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RESUMO



Este trabalho apresenta como objetivo compreender de que forma o Programa
MAGISTER tem se constituido em politica publica relevante para a qualificacdo de
professores do Estado do Ceara, a partir da analise das contradicbes presentes em
seus processos de elaboragao e implementacao. A pesquisa de natureza qualitativa
constou de analise documental e realizacdo de entrevistas com os gestores do
Programa em cada regido do Estado do Ceara e na Secretaria de Educacéo do
Estado. A analise permite considerar o papel determinante que as mudancas na
atual conjuntura politica e econdmica do pais - e sua influéncia na legislacédo -
assumem para a formulacdo e implementacdo das politicas de formacido de
professores. O resultado dessas influéncias € explicito nos conflitos registrados
entre as instituicbes promotoras do Programa que ora consentem, ora buscam
espacos de resisténcia as definicdbes obtidas em maior ambito. No processo de
financiamento, analisou-se a participacdo do FUNDEF e a experiéncia de
financiamento por parte do Banco Mundial, revelando a possibilidade de se
conceber espagos para consolidar a resisténcia a ideologia inerente a intervengao
desta agéncia. Como modelo de politica publica para formagao de professores que
busca constituir-se inovadora, o Programa visa, declaradamente, partir dos saberes
da experiéncia do professor, base na formagdao em servigo, além de formar um
profissional que seja reflexivo e capaz de estabelecer uma efetiva e contextualizada
relagdo entre teoria e pratica. Entretanto, tornar efetiva uma politica publica,
demanda definicdo de prioridade e investimento, resultantes de uma construgao
politica, repleta de conflitos, onde nem sempre os professores conseguem fazer
valer suas reivindicagoes.

ABSTRACT



The aim of this work was to analyze the contradictions that took place during the
elaboration and implementation of MAGISTER to understand how this program has
been considered an important public policy for teacher qualification in the State of
Ceara. To perform this qualitative research, besides documental analysis, the
administrators of MAGISTER in each region of Ceara as well as of the Secretary of
Education were interviewed. These analyses allow us to consider the current
changes in the political and economical situation in Brazil, their influences in the
legislation, and their important role for formulation and implementation of policies to
graduate teachers. The result of these influences is clearly shown in the conflicts
between the institutes that promote the MAGISTER that in general agree, but
occasionally try to resist to the rules from the superior administration. With regard to
the financial support obtained by MAGISTER, the participation of FUNDEF was
evaluated. The experience of getting funds from World Bank was also considered,
which revealed the possibility of conceiving spaces to consolidate an ideological
resistance to interventions from this Bank. As a model of public policy for teacher
formation that aims to be innovative, clearly, it is necessary to use the knowledge
and experience from teachers as a basis. In addition, training a professional to be
reflexive and able to establish an effective relationship between theory and practice
must be a priority. However, to become effective as public policy is necessary to
define priorities and investments via political discussions that are full of conflicts,
where not always the teachers succeed to validate their demands.
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O ingresso na universidade numa época em que a preocupagdo com a

valorizacdo dos profissionais da educacdo constituia-se em tema recorrente no

Brasil e em todo o mundo, sem duvida, contribuiu de forma decisiva para o



surgimento de questdes que ao longo do meu percurso académico venho tentando
responder.

O interesse em investigar sobre politicas de formagao de professores surgiu a
partir de experiéncias oriundas da participagcao em atividades no Grupo de Pesquisa
em Formacgéo de Professores (2000-2002) e no Grupo de Pesquisa em Politica e
Planejamento Educacional (2002-2003) da Universidade Estadual do Ceara —
instituicdo onde tive a oportunidade de realizar curso de graduagdo em Pedagogia e
curso de especializacdo em Gestao Escolar.

A aproximagao com o tema, proporcionada, em geral, pelo contexto histérico
atual e, em especial, pelo engajamento em grupos de pesquisa, alenta agora, no
Curso de Mestrado, a definigdo de um objeto de estudo centrado em um programa
de formacdo de professores: Programa MAGISTER-CEARA. A oportunidade de
participar de estudos realizados por uma equipe de avaliagdo deste programa’, na
condicdo de bolsista, possibilitou observar a amplitude e a relevancia desta
iniciativa, enquanto politica publica voltada para a busca da qualidade da educagao
no Estado.

A tematica concernente aos profissionais da educagdo manifesta-se em
documentos legais como: a Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao), a
Lei 9.424/96 (Lei do Fundo de Manutengcdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério - FUNDEF), a Lei 10.172/2001 (Plano
Nacional de Educacgao), além das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educagao Basica (Resolugao CNE/CP 01/2002, de 18/02/2002).

A partir da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (Jontiem-1990) e

da Constituicdo Federal promulgada no final da década de 80, a formagao de

' A equipe de avaliagdo referida acompanha os Pdlos onde o curso é oferecido em parceria com a
Universidade Estadual do Ceara. O grupo é constituido pelos seguintes professores: Dra. Isabel Maria
Sabino de Farias, Dra. Maria Marina Dias Cavalcante, Dr. Jodo Batista Carvalho Nunes, sob a
coordenacgao da Profa. Sofia Lerche Vieira.



professores tem sido enfatizada como um dos problemas mais importantes da
educacao.

Sao muitas as politicas empenhadas na redugao do numero de professores
leigos em atividade no pais. Eclodem iniciativas de qualificacdo de professores que,
visando a superacao dos tradicionais modelos de licenciatura, e considerando a
elevada quantidade de professores leigos em atividade, sdo oferecidas em variados
formatos, como educacéao a distancia e formagao em servicgo.

No Ceara, a politica educacional dos anos 90 foi marcada pelo tema Todos
pela Educacédo de Qualidade para Todos, que envolve trés eixos: Educacdo para
Todos (traduz-se na evolugcdo dos dados referentes ao acesso a escola), Todos
pela Educagédo (atribui importancia central a mobilizacdo pela educacédo) e
Educacdo de Qualidade (volta-se para a melhoria nos indicadores de sucesso
escolar) (CEARA, 1995). As questdes do magistério inserem-se no eixo de
Educacéo de Qualidade.

Em 1993, a preocupagdo com a valorizagdo dos profissionais de ensino ja se
manifestava no texto do Plano Decenal de Educacdo para Todos como vertente
basica (juntamente com “escola de boa qualidade” e “racionalizagdo e
democratizagdo da gestédo do sistema de ensino”), o que revela o interesse do
Governo Estadual cearense em cumprir as responsabilidades assumidas pelo Brasil
na Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos.

A tentativa de resgatar o professor, enquanto pressuposto da busca pela
qualidade na educagao configurou-se através de varios programas que se voltaram
para a formacao inicial, continuada e acompanhamento pedagdgico. Para perceber
como se configuram essas politicas para o magistério foram tomadas as
Mensagens Apresentadas & Assembléia Legislativa (CEARA, 1996-2001) e

observadas as iniciativas que atingem diretamente o professor. Inserida na vertente



da atual politica educacional que trata da Educac¢do de Qualidade, a preocupagao
com a questdo docente nas Mensagens de 1996 a 1999 esta geralmente explicita
no item referente a Capacitagcdo/Desenvolvimento de Recursos Humanos. Depois
da implantacdo do FUNDEF no Estado, em 1998, passa a ser utilizado nestes
documentos o termo Valorizagdo Profissional. Ao mesmo tempo, os cursos de

formagado inicial em servigo (nivel superior) assumem o papel de principais

iniciativas, em substituicao aos cursos de capacitagdo de curta duragao.

Conteudo das Mensagens Apresentadas a Assembléia Legislativa
Referente ao Magistério no Ceara 1996-2001

Ano Acodes para a Formagao Outras Agoes

1996 Capacitacao de 26.347 docentes; treinamentos égoggﬁgicr;::égso mrzzrﬂfaa:eche%st:z
para professores de 12 a 42 séries (Projeto de 1992:

Nordeste); instalagdo de pomares e enxertos -concur’so para area de Ciéncias;
para professores das escolas agricolas; curso | contratacio temporaria d’e
para educadores de jovens e adultos, professores para Ciéncias em
treinamento em estimulacdo precoce e disciplinas especificas;
deficiéncia mental e visual para professores de el A @ a’ S Gl
Educacao Especial. profegsoges 9

1997 Treinamentos financiados pelo Projeto Nordeste; i_mc;:)?;r?t(;g%% I(\j/lj %latﬁg%lz\{lsando @
programa Um Salto para o Futuro; cursos em _ Reposicdo salarial de, 19% p/
Centros Vocacionais Tecnologicos Pedagoégicos; professores s nl’:/eis
oficinas pedagdgicas; treinamento em servigo; fundamental e médio:
ensino presencial. - avaliagdo institucional em 31

municipios.

1998 Capacitagdo de 14.567 professores de 12 a 42 - Concurso Publico Unico
séries; capacitagdo a  distdncia com
redimensionamento dos programas Um Salto
para o Futuro e TV Escola; habilitagdo de 12369
professores nao titulados.

1999 Capacitacdo de 38.533 profissionais da :lrlr;;:(ljzr:;a:ﬁ:o ganl,JD’;lODﬂESFS;Of Wi
el Computador.

2000 Programa de Formagdo Continuada de ;’ROFORM%SE\%P%O do
Professores na modalidade de educacdo a | _ Concepcéo i Programa de
distancia (atendendo 30 mil professores) Formacao Inicial de Professores

em Nivel Superior.

2001 PROFORMACAO (atendendo 3.469 professores)

MAGISTER-CEARA (atendendo 1.935
professores da rede estadual e 2.267 das redes
municipais)

Fonte: Mensagens apresentadas a Assembléia Legislativa 1996-2001.



Os dados de censo escolar de 2002 traduzem a realidade do quadro de

funcdes docentes no Ceara, em relagao ao Brasil.

Fungdes docentes na educacéo infantil
por grau de formacéao
Brasil e Ceara - 2002
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“Fonte: BRASIL.MEC.INEP. Dados obtidos a partir do
censo escolar, 2002

Fung¢des docentes no ensino fundamental
por grau de formacao
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Fonte: BRASIL.MEC.INEP. Dados obtidos a partir do
censo escolar, 2002.



Fungoes docentes no ensino médio
por grau de formagao
Brasil e Ceara - 2002
100 a9 -

80

60

40

20 4 2

valor percentual

0

BRA CE
Fonte: BRASIL.MEC.INEP. Dados obtidos a partir do
censo escolar, 2002.

Observa-se que os esforcos em busca da qualificacdo do pessoal da
docéncia no Ceara tém acontecido em consonancia com o movimento ao nivel de
Brasil. Mesmo admitida a formacdo em nivel médio para atuar no ensino
fundamental, a preocupagao maior volta-se para o magistério deste nivel de ensino.
Entretanto, vale ressaltar que, quando tratamos de um universo de milhares de
professores, até os percentuais mais reduzidos sao elevados.

No intuito de minimizar o elevado numero de professores leigos apontado
pelas estatisticas, diversas iniciativas de formacdo de professores sao
desenvolvidas no Ceara a partir de 1996. A analise comparativa entre os dados de
1996 e 2002 torna perceptivel a significativa melhoria da situacdo das fungdes

docentes. Entre as iniciativas que colaboram neste sentido, destacam-se:

Formacao de professores no Ceara pos-LDB

Nome da Iniciativa H Ano de Implantagao ‘
Sistema de Acompanhamento Pedagdgico — SAP H 1996
Programa de Licenciaturas Breves H 1996 ‘
Concurso Unico para Professores da Rede Publica 1998
Formagao Continuada de Professores da Rede Publica 1999




‘ Nome da Iniciativa H Ano de Implantagao ‘
‘ PROFORMAGCAO H 2000 ‘
‘ MAGISTER-CEARA H 2000 ‘

Fonte: VIEIRA, FARIAS e IBANEZ, 1999a.

a) Sistema de Acompanhamento Pedagdgico — SAP: iniciativa desenvolvida pela
Secretaria de Educacao Basica do Ceara - SEDUC e financiada com recursos do
Salario Educacgao/Quota Estadual e do Tesouro Ordinario do Estado. Visa aumentar
a qualidade da educagao por meio de acompanhamento a gestdo escolar e ao
ensino, viabilizando, deste modo, uma estratégia de capacitagdo continuada em

Servico;

b) Programa de Licenciaturas Breves: realizado pelas universidades estaduais? em
parceria com as prefeituras municipais, com financiamento do FUNDEF. Tem como
objetivo maior favorecer o desenvolvimento de profissionais da educagdo em

exercicio, através da qualificacdo em nivel de licenciatura plena em dois anos;

c) Concurso Unico para Professores da Rede Publica: resultado de uma parceria
entre o Estado e 152 municipios cearenses que pretendeu estabelecer um
parametro comum de qualidade para admissao para o quadro do magistério da rede
publica. Esta iniciativa constituiu uma alternativa para incorporar ao sistema escolar
um contingente de professores ja qualificados, delineando-se como um caminho

para contratar professores qualificados nos termos da LDBEN n° 9394/96;

d) Formacgdo Continuada de Professores da Rede Publica: realizado em regime de
parceria entre a SEDUC, Fundagao Demdcrito Rocha - FDR, Secretaria do Trabalho
e Acgao Social — SAS e 184 Secretarias de Educagao Municipais — SEM, financiado

com recursos do FUNDEF e FAT. E voltado para a qualificacdo de professores do

2 Universidade Estadual do Ceara — UECE, Universidade Estadual Vale do Acaral — UVA,
Universidade Regional do Cariri — URCA.



ensino fundamental na modalidade de educagao a distancia e em servigo, por um

periodo de 12 meses;

e) PROFORMACAO: executado pela SEDUC e conta com o apoio de 30 Agéncias
de Formacdo. Visa a formacao de professores em exercicio, com duragao de dois
anos. Procura oferecer condi¢des técnicas para a melhoria da pratica pedagdgica,

além de habilitar em nivel médio Magistério;

f) MAGISTER-CEARA: desenvolvido em parceria da SEDUC com os municipios, as
quatro universidades publicas do Ceara, o Conselho Estadual de Educacido do
Ceara — CEC, a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia do Estado Ceara — SECITECE,
a Unido Nacional de Dirigentes Municipais — UNDIME, a Associacéo dos Prefeitos
do Ceara - APRECE, contando com financiamento do FUNDEF e Banco Mundial.
Visa a capacitagdo de professores da rede publica (em servigo) que ja possuem
nivel médio (magistério ou outra formagao) para atuarem nas séries finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, em trés anos e seis meses.

As inovagdes, em termos de educacao a distancia e outros, estdo imersas em
uma realidade estadual que n&o pode fugir do reflexo das transformagdes de ordem
econdmica, politica, social e cultural. O crescimento do nimero de matriculas® indica
uma democratizagcdo do acesso a escola, mas para implementar o conjunto de
“inovagdes institucionais*’ (tais como: Classes de Aceleragdo, Telensino, Ciclos de
Formacdo, Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE, Sistema de
Acompanhamento Pedagogico — SAP, Escola Viva, Eleicdo de Diretores e Conselho

Escolar) é necessario investir na qualidade dos professores.

* Os indicadores sociais do Ceara apontam-no como o estado do Nordeste que mais evoluiu em
numero de matriculas em 1996, com crescimento das taxas até 1998 (VIEIRA; FARIAS e IBANEZ,
1999a, p.15).

* Inovacées Institucionais na Escola é a expressdo que intitula projeto coletivo de pesquisa
desenvolvido na Universidade Estadual do Ceara, desde 1999, sob a coordenagédo da Prof®. Sofia
Lerche Vieira, que investiga a visdo de diretores, professores e alunos sobre as seguintes iniciativas:
Ciclos de Formacao, Classes de Aceleragéo, Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE, Sistema de
Acompanhamento Pedagoégico — SAP, Telensino, Escola Viva, Eleicdo de Diretores e Conselho
Escolar.



Crescimento absoluto e percentual da matricula nos niveis fundamental e médio
Ceara 1995-1997

Nivel de Ensino

Ensino Diferengca Crescimento Ensino Diferenca Crescimento

ANO fundamental (%) Reae (20
1995 1.406.497 - - 151.473 - -

1996 1.640.814 234.792 16,7 174.704  23.231 15,3
1997 1.746.108 97.303 6,4 201.619  24.771 15,4
1998 1.842.237 96.129 5,5 222.638 | 21.019 10,4
1999 1.868.119 25.882 1,4 261.815| 39.177 17,6
2000 1.892.443 24.342 1,3 264.431 2.616 1,0

Fonte: Dados de 1995-1997, VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001a. Dados de 1998-
2000, BRASIL. MEC.INEP. Censos escolares, 1998, 1999 e 2000.

A preparagcao do professor para atuar em um novo contexto global vem
acontecendo dentro de um movimento que privilegia, através de uma estratégia
mais ampla, ndo sO cursos de formacdo do magistério e as licenciaturas, como
também as propostas de qualificagdo em servigo. Alguns estudos (como de
BRZEZINSKI, 1999; LIBANEO E PIMENTA, 1999; PEREIRA, 1999; WEBER, 2000;
SCHEIBE, 2001) indicam que a formacéo obtida pelas tradicionais licenciaturas se
torna passivel de reformulacbes e a exigéncia de qualidade na formagdo de
professores transforma-se em desafio. Da mesma maneira que para outras
profissdes, assegurar oportunidades constantes de qualificagdo, geral e especifica,
sera importante também para o magistério.

Este processo, entretanto, suscita inumeras indagacodes, seja pelo modo
como as iniciativas sao implementadas, seja pelo carater destes novos formatos.
Com base nestas informagdes, pareceu oportuno desenvolver um estudo que
oferecesse subsidios para refletir acerca de algumas questbes levantadas pelas
atuais politicas de formacgao de professores:

v' Como sédo formuladas as politicas de formacgéo docente?



v" Que professor essas politicas pretendem formar?
v' Quais as repercussdes das novas configuragoes de formagdo para a
construcado de uma profissionalizagao docente?

Para proceder este estudo, optou-se pela analise de um programa de
formacdo docente em exercicio: Programa MAGISTER-CEARA, oferecido pela
Secretaria de Educacdo Basica do Estado — SEDUC no desempenho de suas
funcdes relativas a habilitacdo de professores em nivel de licenciatura plena para
atuacdo na Educacao Basica. Esta iniciativa, em parceria com as universidades
publicas cearenses, vem atendendo aproximadamente cinco mil professores da
rede publica que ndo possuem formacao em nivel superior.

Esta escolha pelo Programa MAGISTER permitiu contemplar também outros
aspectos relevantes das politicas de formagao de professores definidas na
contemporaneidade, como as articulagcbes entre as esferas promotoras do
programa, em especial, o pacto de cooperagdo entre Estado e municipios
cearenses, além do papel de organismos internacionais, mais especificamente do
Banco Mundial nesta proposta. Neste sentido, novas perguntas interessantes
surgiram:

v Como vem se dando a relagdo entre as instituicdes promotoras na
implementagao do Programa MAGISTER?

v' O que representa a participacdo do Banco Mundial no financiamento de um
programa de tal natureza?

v' De que forma as reformas educativas em curso influenciam as politicas de
formacgao de professores, em especial o Programa MAGISTER?

v Qual a percepcdo dos atores envolvidos na administracdo do Programa

acerca do seu processo de implementagao?



A anadlise dessa proposta de formacdo de professores propiciou subsidios
para se refletir acerca destas questdes, além de um delineamento mais preciso das
possibilidades surgidas e das dificuldades encontradas no decorrer dessa

empreitada.

Objetivos

Os pressupostos e questdes levantados instigaram a compreender de que
maneira o Programa MAGISTER-CEARA tem se constituido em politica publica
relevante para a qualificacao de professores no Estado. Neste sentido,
apresentam-se como um convite a uma reflexdo mais detalhada quanto a proposta
e ao seu processo de implementagao, delineando os seguintes objetivos especificos

para este trabalho:

v" Analisar o Programa enquanto politica publica que visa a inser¢do dos
professores na situacdo determinada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao n°9.394/96 e legislagao subsidiaria;

v Caracterizar a proposta de formacdo de professores do Programa
MAGISTER situada em um contexto de reformas educativas;

v" Investigar como vem se desenvolvendo a articulagdo entre Estado,
municipios e universidades na implementag¢ao do Programa,;

v' Compreender o que representa a participagdo do Banco Mundial para a
formulacdo de politicas de formagdo dos professores proposta pelo
Programa;

v' Detectar a percepcdo dos gestores do Programa acerca do processo de
formulacdo e implementagdo, segundo as categorias de intervengéo,

consentimento e resisténcia.



Metodologia

As politicas de formacao de professores contemporaneas constituem-se em
um objeto de anadlise complexo. Na tentativa de compreendé-las, definimos como
objetivo principal deste estudo investigar a proposta do Programa de Formagao de
Professores em Nivel Superior MAGISTER-CEARA e sua insercdo no quadro das
politicas de formacéo p6s-LDB.

Diante deste designio, optamos pela abordagem do tipo qualitativa, com
base na visdo de estudiosos como HAGUETTE (1987), LUDKE e ANDRE (1986) e
BOGDAN e BIKLEN (1994).

Em consonancia com a visdo de LUDKE e ANDRE (1986), vimos na pesquisa
qualitativa uma caracteristica que norteia nosso estudo: a tentativa de captar a
realidade dindmica e complexa do objeto de estudo em sua realizagdo historica.
Esta afirmacdo fundamenta o intuito de, a partir da andlise do Programa
MAGISTER, obter subsidios para entender as atuais politicas para formacao de
professores.

BOGDAN e BIKLEN (1994) definem cinco caracteristicas principais da
investigacao qualitativa: a) a pesquisa qualitativa tem o contexto como sua fonte
direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento, de modo que o
pesquisador deve perceber as circunstancias particulares em que um determinado
objeto se insere; b) os dados coletados sdo predominantemente descritivos, ou seja,
o material deve ser rico em descricdo de situagdes; c) a preocupagdo com o
processo € muito maior do que com 0s resultados, pois o pesquisador procura ver
como o problema se manifesta nas atividades; d) a analise dos dados tende a
sequir um processo indutivo, porquanto o pesquisador ndo tenta confirmar

hipoteses, pois as abstracbes se confirmam a partir do exame dos dados; €) o



significado que as pessoas apresentam das situagdes é vital nesta abordagem, de
forma que o pesquisador tenta capturar a perspectiva dos participantes (p.47-51).

As caracteristicas definidas por BOGDAN e BIKLEN (1994) e as
peculiaridades desta investigacdo tiveram sua correlacdo expressa quando
percebemos a necessidade de estabelecer um maior contato com o ambiente em
que 0 nosso objeto se insere e de coletar dados, junto a atores do Programa
MAGISTER, que pudessem nos prover de informagdes capazes de nos auxiliar na
consolidacido das abstragdes construidas acerca da proposta de formacgao.

De acordo com HAGUETTE (1987), a abordagem qualitativa “fornece uma
compreenséao profunda de certos fenbmenos sociais e reconhece a relevancia dos
aspectos subjetivos da acgédo social face a configuracdo das estruturas societais”
(p.55). Neste sentido, e reconhecendo a importancia dos aspectos subjetivos
fornecidos pelos atores do processo, decidimos aceitar o desafio de nos lancar a
campo, munidos das técnicas concernentes a pesquisa qualitativa.

Recorreremos, entdo, a analise documental e a realizacdo de entrevistas.

A analise documental constituiu um primeiro e imprescindivel passo de nossa
investigacdo, pois os documentos “ndo sdo apenas uma fonte de informagdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informagdes
sobre esse mesmo contexto” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.39). Concordamos com
Guba e Lincoln (apud LUDKE e ANDRE, 1986), quando afirmam que “uma fonte t&o
repleta de informagbes sobre a natureza do contexto nunca deve ser ignorada,
quaisquer que sejam 0s outros métodos de investigagdo escolhidos” (p.39).

Foi realizado um levantamento de documentos relevantes acerca do
Programa e das prerrogativas legais que exercem influéncia direta sobre nosso

objeto. Os seguintes documentos nos ampararam no desenvolvimento deste estudo:



Ceara Basic Education Quality Improvement Project, BIRD, 2000.
Plano Decenal de Educacao do Estado Ceara, 1994;

Documento Todos pela Educagdo de Qualidade para Todos no Ceara, 1995;

v v vV

a proposta geral do Programa MAGISTER, elaborada pela Secretaria de
Educacéao Basica do Estado;
= Mensagens apresentadas pelo Governador do Estado do Ceara a
Assembléia Legislativa, durante o periodo de 1996 a 2001;
= a proposta da Universidade Estadual do Ceara - UECE, para o
funcionamento do Programa MAGISTER em seus Poélos;
= a proposta da Universidade Federal do Ceara — UFC, para o funcionamento
do Programa MAGISTER em seus Pdlos;
= a proposta da Universidade Regional do Cariri — URCA, para o
funcionamento do Programa MAGISTER em seus Pdlos;
=>» a proposta da Universidade Vale do Acarau — UVA, para o funcionamento do
Programa MAGISTER em seus Pdélos;
= Convénio entre as instituicdes promotoras do Programa MAGISTER (SEDUC;
as universidades publicas — UFC, UECE, URCA, UVA; o CEC; a SECITECE;

a UNDIME; a APRECE).

A analise do documento “Ceara Basic Education Quality Improvement
Project’” (BIRD, 2000) — referente ao projeto que aloca recursos ao Programa
MAGISTER - foi de extrema relevancia para esta investigagdo, no que tange a
compreensao do papel do Banco Mundial nesta proposta de formacdo de
professores.

O interesse em utilizar a entrevista como técnica de coleta de dados
fundamenta-se no seu potencial em captar imediata e correntemente a informagao

desejada. Além disso, “permite corregbes, esclarecimentos e adaptagbes que a



tornam sobremaneira eficaz na detengcdo de informagbes desejadas. (...) A
entrevista ganha vida ao se iniciar o dialogo entre o entrevistador e o entrevistado”
(LUDKE e ANDRE, 1986, p.34).

Esse dialogo, essencial para nossa investigagdo, foi realizado com os
gestores do Programa MAGISTER, sujeitos socialmente representativos para o

nosso foco de analise. Os coordenadores estao assim distribuidos:

Distribuicao dos coordenadores do Programa MAGISTER

Instituicado Coordenador Coordenador = Coordenador
geral pedagogico administrativ
o
SEDUC 01 - -
UFC 01 - -
UECE - 01 01
URCA 01 - \ -
UVA 01 - -

Fonte: Analise das propostas da SEDUC e das quatro universidades

Para evidenciar a representacado dos gestores entrevistados para a instituicao
a qual esta vinculado, em geral, e para o Programa MAGISTER, em especial,
explicitamos a organizagdo administrativa do Programa nas instituicbes promotoras,
destacando os sujeitos entrevistados nesta pesquisa.

Organizagao administrativa do Programa MAGISTER na SEDUC e Universidades

SEDUC
iﬁordenador‘eral
Assessor 1 Assessor 2
UFC
Coorden¥or Geral

Coordenadores de area



UECE

e
Coordenador Geral Administrativo Coordenador Geral Pedagogico
4>
Coordenadores de Area Coordenadores de Pdlo
URCA
Coorden%dor Geral
Comissdo Executiva
(Presidente, vice-préeidente e secretaria)
Coordenadores de area
UVA

Coorden@dor Geral

Coordenadores de area

A escolha dos gestores deveu-se ao entendimento de que esses atores séo
pessoas estrategicamente situadas capazes de nos fornecer as informacdes
necessarias para alcangar os objetivos deste trabalho, que se voltam para aspectos
da gestdo administrativa, financeira e pedagogica, centrados nas categorias de
intervengéo, consentimento e resisténcia.

O instrumento de coleta de dados contemplou uma entrevista ndo totalmente

estruturada. Nao optamos pela entrevista aberta porque o interesse primordial desta



pesquisa nao se refere a forma com que os préprios sujeitos estruturam o tépico em
questao, mas nas informacgdes que eles podem oferecer sobre o objeto investigado.
A rigidez da entrevista fechada (ou estruturada) também n&o nos pareceu
adequada, pois ndao buscamos estabelecer comparagbes entre as informacdes.
Portanto, a entrevista semiestruturada foi definida como a opcao ideal para este
estudo, haja vista que “a entrevista semiestruturada se desenrola a partir de um
esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
faca as necessarias adaptacdes” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34).

Parece relevante ressaltar que reconhecemos que “as afirmagbes do
informante representam meramente sua percep¢éao, filtrada e modificada por suas
reagbes cognitivas e emocionais e relatadas através de sua capacidade pessoal de
verbalizagdo” (Dean e Whyte apud HAGUETTE, 1987, p.76-77), o que exige um
pesquisador minucioso que nao descure a vigilancia epistemoldgica na sua leitura
do real.

Acreditamos no potencial destes recursos metodoldgicos na construgado do
conhecimento cientifico e na sua imprescindibilidade para alcangar os objetivos
definidos para este trabalho. Entretanto, faz-se necessario ressaltar que a
metodologia permaneceu em construgao ao longo do desenvolvimento da pesquisa,
e que a utilizagdo das técnicas pretendidas, ndo raro, acabam demandando
sensiveis modificagdes diante dos entraves encontrados no percurso.

Neste sentido, parece interessante ressaltar que, no decorrer dos primeiros
meses do curso de mestrado, foi elaborada uma proposta de pesquisa que tinha seu
objetivo principal voltado para as questdes da construgdo do ser professor,
abordadas pelo Programa MAGISTER. Entretanto, o contato inicial com os

documentos acessiveis nos despertou para outras problematicas circunscritas ao



Programa, ocasionando uma mudanga do foco do projeto de dissertagdao, que
passou a centrar-se no ambito da formulagao de politicas.

A proposta inicial chegou a ter um instrumento organizado e testado que
consistiu em um questionario de perguntas fechadas aplicado, de forma aleatéria,
junto a nove professores-alunos do Programa MAGISTER.

O esforgo dispensado na aplicagcao e tabulacdo destes questionarios resultou
em algumas informagdes convenientes que nos propiciou um maior conhecimento
da realidade do Programa, ao mesmo tempo em que nos remeteu a reflexdes
pertinentes ao projeto que ora se configura.

Uma visdo panoramica das informacdes trazidas por esses questionarios nos
permite discorrer que: dos nove professores-alunos que os responderam, todos
revelaram que carregam consigo uma significativa experiéncia de magistério (oito,
inclusive, atuando ha mais de 10 anos); concordaram com a afirmagédo de que a
proposta do Programa constitui um avango educativo; disseram que mudaram seu
modo de ensinar apds o inicio do curso e que recorrem aos saberes oferecidos pelo
curso para resolver problemas em sala de aula; e se sentem mais estimulados a
estudar. Também afirmaram que recomendam o curso a outros colegas.

Esses dados nos auxiliam a dimensionar a relevancia do Programa junto aos
professores, principalmente diante da resposta a ultima questao: “Vocé se sente
mais respeitado como professor?”, em que quatro professores responderam
“sempre” (escolhendo a primeira das cinco escalas), e cinco optaram por responder
“‘muitas vezes” (preferindo a segunda das cinco escalas). O fato de nem todos os
professores optarem pela primeira escala do questionario nos remete as questdes
oriundas da formulagao do Programa (acerca de nivel decisorio, incentivos e fatores
facilitadores) e a sua capacidade, enquanto politica publica, de responder as

demandas desses professores-alunos.



Isso fez despertar o interesse em examinar a proposta do Programa
MAGISTER, enquanto politica publica; considerando que, para a analise de politicas
publicas, é importante ter clareza sobre o contexto macrossocial, o conhecimento
dos atores internos e externos, além das determinagbes que enfatizam as
modalidades contempladas pelo Programa em questao.

A mudancga no foco, que resultou em uma proposta voltada para analise da
formulacdo de politicas publicas inserida em um determinado contexto politico,
mantém uma coeréncia com os dizeres de LUDKE e ANDRE (1986): “o
desenvolvimento do estudo aproxima-se a um funil: no inicio ha questées ou focos
de interesse muito amplos, que no final se tornam mais diretos e especificos. O
pesquisador vai precisando melhor esses focos a medida que o estudo se
desenvolve™(p.13).

Tais consideragdes nos levaram a tecer os questionamentos que perpassam
pelo conhecimento da dinamica de uma politica publica de amplas dimensdes e
complexos objetivos. As estratégias metodologicas, aqui expostas, possibilitaram-
nos refletir acerca dos questionamentos definidos e a sinalizar avangos e limitacdes
desta politica de formacgao de professores.

Para realizar a analise dos dados desta investigacdo sobre o Programa
MAGISTER-CEARA, despendemos muito empenho no sentido de trabalhar dentro
de uma perspectiva dialética que examinasse as contradicdes internas do proprio
Programa.

Neste intuito, foi tomada por base a metodologia desenvolvida por CURY
(1996) para analisar tedrico-filosoficamente o fendbmeno da educacéo. As reflexdes

proporcionadas pela definicdo das categorias® no estudo do referido autor serviram

> As categorias definidas pelo autor foram as seguintes: contradigdo, mediagdo, totalidade,
reproducgéo e hegemonia (CURY, 1996).



de alicerce para se eleger uma analise que visasse captar a esséncia do fenébmeno
estudado, a partir dos angulos e aspectos que a manifestam.

Partimos da compreensdo de que o Programa MAGISTER ndo é um
fendmeno independente. Ao contrario, sua esséncia esta conectada aos
determinantes do contexto social em que esta inserido, sendo resultado de
condi¢cdes historicas e de praxis humana. Ao negar a existéncia autbnoma do
Programa MAGISTER, enfatizando-o como objeto necessariamente historicizado,
busca-se alcangar sua esséncia apontando a necessidade de captar as relagcbes
existentes em sua realidade social. A analise deste objeto de estudo ndo se absteve
de uma constante busca por identificar as expressdes das contradicbes nos
processos de sua formulagdo e implementacéo.

A contradicdo da dinamismo a realidade. A contradigao é vista aqui, portanto,
como uma forma de explicar todo fenbmeno educativo, por isso, a centralidade de
seu conceito na metodologia de analise. Ao se pensar nas politicas de formacgao de
professores também ¢é possivel crer na natureza contraditéria de um processo que

envolve construcao e destruicao:

Por isso a realidade ndo é apenas o ja sido, embora ela possa no seu estar-
sendo incorporar elementos do sido. Ela também nédo é s6 o ainda-nao,
embora sem este elemento o real se torne superavel. A realidade, no
movimento que lhe é enddgeno, é exatamente a tensao dialética sempre
superavel do ja sido e do ainda-ndo no sendo (CURY, 1996, p.30-31).

Por seu carater inacabado, historicamente contextualizado e construido, a
realidade pode ser reescrita por outros pesquisadores, tomando outros elementos.

N&o é objetivo deste estudo tipologizar os fenébmenos, mas identificar a agcéo
reciproca que caracteriza a contradicdo existente no movimento do real, que pode
ser observada na analise de um fenébmeno educacional especifico.

Passando a analise do Programa MAGISTER de formagao dos professores, é

possivel perceber que as contradicdes existentes em seu dinamismo interno



perpassam todo o projeto, sendo observaveis em seus documentos e nas
entrevistas realizadas com seus gestores. A contradicdo € perceptivel em varios
momentos: reside numa proposta de formacao de professores que transita entre a
busca da formacdo de um professor reflexivo e o aumento do potencial
instrumentalizador do professor; transita com base em um pressuposto ideoldgico
que, a0 mesmo tempo em que considera qualificados os saberes do professor
habilitado, desqualifica os mesmos saberes quando deflagra a necessidade de sua
legitimidade reconhecida na passagem pela academia; a contradicdo existe nas
propostas de formagao em servigo, que se voltam para a defesa da qualificagao do
professor, descurando, muitas vezes, da profissionalizagdo que acaba
comprometida pelas préprias condi¢des objetivas de efetivagao da proposta.

Ao se optar por uma perspectiva de analise dialética deste estudo, almejou-se
identificar as diversas contradicbes que constituem a dindmica do Programa
MAGISTER, em seus aspectos pedagodgicos, administrativos e financeiros;
indissociaveis do ponto de vista da totalidade. Esta analise identifica um processo
dialético que decorre de uma analise interna do projeto, enquanto uma conjuntura
em movimento.

As entrevistas realizadas com os gestores do Programa remetem a
descoberta de tendéncias latentes, constituintes da mediagdo entre o possivel e o
realizado. A percepcgao desses gestores € mediadora entre as idéias imbricadas na
proposta e o que acontece no real. Estes sujeitos, estrategicamente situados, sao
responsaveis pelo que se reproduz no interior do fenbmeno, na medida em que
consentem ou resistem as condi¢gdes que possibilitam a autoconservacédo de suas
relagbes basicas. Ao mesmo tempo, a instabilidade desse sujeitos € responsavel por

uma dinamica que torna complexo o entendimento desta conjuntura em movimento.



Conceber o Programa MAGISTER de modo dialético significa, também,
admitir que ele mantém relagdes com outras instituicbes como a escola, as
secretarias de educacdo estadual e municipais, o Banco Mundial etc. Sdo as
contradicbes de forgcas externas e internas que dao a dindmica do Programa. As
forgas externas s6 tém eficacia pela mediacdo daqueles que formulam e gestam o
Programa. Neste processo, ndo ha oposicéo irredutivel, mas ha uma contradigéo
dialética em que se mesclam as nogdes pré-concebidas dos gestores.

Um desafio consiste em procurar identificar nos processos de formulagao e
implementagdo do Programa o papel mediador dos gestores em sua dimensao
historica, mostrando que ele é dinamico, que nasce em um terreno conflituoso da
prépria pratica social. A colaboragdo (ou n&o) e a instabilidade fazem com que os
gestores respondam do lugar em que estao situados, de forma especifica para cada
aspecto; as vezes, expressando-se em sentidos diversos e opostos.

Ha varias contradi¢des no conteudo concreto do discurso de cada gestor. Sao
exposigdes criticas porque cada um expde a verdade de acordo com seu ponto de
vista - sempre enraizados numa agao reciproca com os outros. Mesmo nao
conhecendo totalmente o projeto, o que estes mediadores sabem é fruto de suas
experiéncias vividas.

Se este estudo conseguiu problematizar a questdo do papel dos gestores na
mediacdo da formulagdo e implementagdo do Programa, isso podera ja ser
traduzido como resultado de um grande esfor¢o de se teorizar nessa area.

A partir das entrevistas, foi possivel definir algumas categorias de analise.
Estas categorias de analise possibilitaram melhor aprofundamento das informacgdes,
garantindo uma maior clareza do conteudo do material coletado. Para esta
definicdo, partiu-se, sobretudo, da compreensdo de que “as categorias sé&o

conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real,



suas conexées e relagbes. Elas surgem da analise da multiplicidade dos fenémenos
e pretendem um alto grau de generalidade” (CURY, 1996, p.21).

As categorias consideradas mais adequadas para investigar o Programa
MAGISTER-CEARA, enquanto politica publica, foram: intervencdo, consentimento,
e resisténcia. Ao se definir estas categorias, visou-se a compreensao dos aspectos
administrativos, financeiros e pedagdégicos do Programa, aproximando da maneira
mais intensa possivel de aspectos gerais e essenciais da realidade em que se

insere.

Compreender esse processo [da realidade em seu dinamismo] implica um
ato de apropriagao, pelos sujeitos humanos, do determinante estrutural. Tal
ato de apropriacdo torna-se possivel através desses meios abrangentes
que sdo as categorias. Isso significa que elas por si s6 ndo ordenam o0s
fenébmenos, mas a perspectiva mais ordenada e abrangente que ddo ao
real permite aos sujeitos humanos que dela se apossam uma forma de
atuacao mais objetiva (CURY, 1996, p.25, grifo nosso).

Entretanto, compreendendo que cada categoria pode sugerir varios
significados, faz-se necessaria uma explicagcdo do sentido que cada categoria
assume neste estudo.

Ao se definir a categoria intervengéo, referimo-nos as interferéncias que o
Programa recebeu ao longo de seu processo de formulagado e implementagao. De
acordo com CUNHA (1996), a palavra intervir, etimologicamente, significa vir ou
colocar-se entre, ou ainda: tomar parte voluntariamente, interpor a sua autoridade.
Nesta perspectiva, buscamos identificar os atores dos quais emanam as influéncias
que exercem efeito direto nos processos administrativos, financeiros e pedagdgicos.
Estes atores variam entre correntes tedricas, agéncias de fomento, grupos politicos
e outros que, em muitos momentos, tomam parte voluntariamente, imprimindo ao
Programa, seus interesses e sua ideologia.

Para compreendermos o conceito de consentimento aqui utilizado, parece

relevante partir da contribuicdo de BOBBIO, MATTEUCI e PASQUINO (1995) sobre



o termo consenso. Estes autores afirmam que “o termo Consenso denota a
existéncia de um acordo entre os membros de uma determinada unidade social em
relagdo a principios, valores, normas, bem como quanto aos objetivos almejados
pela comunidade e aos meios para alcangar” (p.240). Entretanto, a existéncia de um
consenso total é considerada “um tanto improvavel’, remetendo a existéncia de
diferentes graus de consenso. Isso nos faz cogitar um consenso que tem como
fundamento o ato de ceder, ou como explicita FERREIRA (1999), o ato de consentir
tacitamente. Neste sentido, no consentimento aqui definido sdo mais fortes as
marcas do ato de tolerar, suportar.

Considerando a etimologia como ponto de partida, resisténcia significa “ato
ou efeito de ndo ceder’ (CUNHA, 1996). FERREIRA (1999) aproxima-se do conceito
que pretendemos definir neste estudo quando determina resisténcia como “luta em
defesa de algo (idéias, posturas, caracteristicas) a partir de oposi¢cédo, reagéo a
forcas dominantes”. GIROUX (1986), ao definir resisténcia em seu estudo “Teoria
critica e resisténcia em educacao’, incita reflexdes primordiais para se compreender

a categoria resisténcia que buscamos estabelecer nesta dissertagao:

No sentido mais geral, acho que a resisténcia tem que ser situada em uma
perspectiva ou racionalidade que leve em conta a nogcdo de emancipagao
com o seu interesse norteador (...). Assim, seria central a analise de
qualquer ato de resisténcia uma preocupagdo com descobrir o grau em que
ela fala de uma forma de recusa que enfatiza, seja implicita, seja
explicitamente, a necessidade de se lutar confra o nexus social de
dominagdo e submissdo. Em outras palavras, a resisténcia deve ter uma
funcao reveladora, que contenha uma critica da dominacao e forneca
oportunidades tedricas para a auto-reflexao e para a luta no interesse
de auto-emancipagao e da emancipacdo social (GIROUX, 1986, p.147-
148, grifo nosso).

Por fim, identificar intervencéo, consentimento e resisténcia nas atitudes dos
atores envolvidos no processo de elaboragdo e implementagdo do Programa
MAGISTER, a partir do discurso de seus gestores, consiste em tarefa fundamental

para alcancar os objetivos deste estudo.



Para uma melhor organizagao dos dados obtidos junto aos gestores e aos
documentos do Programa, distribuimos as informagdes em quatro capitulos que
tratam respectivamente: do perfil do Programa, da analise dos aspectos
administrativos, da analise dos aspectos financeiros e da analise dos aspectos
pedagdgicos. Vale ressaltar, contudo, que esta foi a maneira peculiar que
encontramos para tornar inteligivel a complexidade do Programa em questao,
mesmo reconhecendo que entre estes aspectos se estabelece uma relacao
intrinseca que dificulta, em alguns momentos, a classificagdo das informacgdes.

No capitulo primeiro, buscamos retratar o objeto de estudo desta dissertacgao,
construindo o perfil do Programa MAGISTER-CEARA. Sao apresentados seus
objetivos, seus principios norteadores, os passos da sua elaboracdo, além dos
elementos objetivos utilizados no intuito de facilitar sua operacionalizagdo. Este
capitulo apresenta carater descritivo, tendo por base os documentos do Programa,
principalmente as propostas apresentadas pelas universidades e pela SEDUC.

No capitulo segundo, partimos para a analise dos aspectos administrativos do
Programa. Para compreender as diversas questdes que emergem nesta analise,
procuramos situar o objeto de estudo em um contexto de reformas macroestruturais,
com base nas pistas langadas pela literatura sobre o tema e, em especial, na
legislac&o brasileira vigente.

As questdes relativas ao financiamento do Programa séo alvo de analise do
capitulo terceiro. Este capitulo foi dividido em duas partes. A primeira trata do
financiamento por parte do Banco Mundial, o que demandou uma revisdo sobre o
tema e a anélise do documento referente ao convénio entre esta agéncia e o Estado
do Ceara (“Ceara Basic Education Quality Improvement Project’ - Doc. 21428BR). A

segunda parte trata das questdes relativas ao papel e da utilizagdo dos recursos



oriundos do FUNDEF no Programa, para cuja compreensao as entrevistas com os
gestores foram fundamentais.

O capitulo quarto trata dos aspectos pedagdgicos do Programa. A revisao de
literatura realizada sobre a formacdo de professores oferece subsidios para se
refletir sobre as questdes inerentes aos principios e objetivos definidos na proposta
do Programa, além de contribuir para a compreensao de qual professor o Programa
MAGISTER-CEARA almeja formar.

Acreditamos que este trabalho vem somar-se a uma gama de estudos que
buscam desvendar o universo do ser professor, revelando aspectos que ndo podem
ser desconsiderados quando se pretende situar a questdo do magistério no ambito

das politicas publicas.

Capitulo Primeiro

1. Perfil do Programa MAGISTER-CEARA

O Programa MAGISTER-CEARA tem em seu amago o desafio de oferecer
qualificacdo em nivel superior para professores que atuam na Educacado Basica do
Estado, habilitando-os, especialmente, para o exercicio nas séries finais do ensino
fundamental (52 a 82 séries) e no ensino médio.

Apresentar o Programa MAGISTER nao consiste em tarefa simples. Desde
sua estrutura pedagodgica até a administrativa, o Programa revela sua complexidade,
condigna de uma proposta que ambiciona qualificar, em servico, um elevado
numero de profissionais da docéncia.

Buscamos, neste momento, delinear um esbog¢o do perfil do Programa, em
suas configuragdes - geral e especificas - com base em informagdes procedentes

dos seguintes documentos:



Convénio que entre si celebram o Governo do Estado do Ceara, por
intermédio da SEDUC, SECITECE, SECULT, CEC, UFC, UECE, UVA
URCA, com a interveniéncia da APRECE e da UNDIME, tendo por
objetivo a formacédo e a habilitacdo de professores para o exercicio da
docéncia no ensino fundamental (5% a 82 séries, ou 3° e 4° ciclos) e no

ensino médio. (CEARA, 2000).

Parecer CEC/CES n°206 de 29/03/2000; aprova as propostas de
Licenciaturas Plenas, com habilitagdo em Linguagens e Cédigos, Ciéncias
da Natureza, Matematica e Ciéncias Humanas, da UFC, UECE, UVA e

URCA.

Proposta preliminar do Programa de Formacado de Professores em nivel

superior. (SEDUC, 1999).

Proposta para o Programa de Formacdo de Professores em Nivel

Superior. (UECE,1999).

Proposta para o Programa de Formacdo de Professores em Nivel

Superior. (UFC, 1999).

Proposta para o Programa de Formacdo de Professores em Nivel

Superior. (URCA,1999).

Proposta para o Programa de Formacdo de Professores em Nivel

Superior. (UVA,;1999).



Reconhecendo a relevancia que cada detalhe pode representar em uma

proposta de tal natureza, a descrigao foi organizada com énfase nos seguintes itens:

- A concepgédo: apresenta os primeiros passos da iniciativa, os principios que a
nortearam, os objetivos, além dos organismos envolvidos e as respectivas
responsabilidades assumidas;

— O processo: aborda os conhecimentos ressaltados, as referéncias tedricas, e
a organizagao proposta por cada instituicdo para o desenvolvimento das
atividades do Programa;

- Os fatores facilitadores: explicitam as estratégias internas, as modalidades e

as fontes de recursos definidos pelo Programa para alcancar seus resultados.

O esforco de classificar as informagdes nestes aspectos constitui uma
tentativa de apresentar o referido Programa com clareza. Os elementos por vezes
se misturam, anunciando, am alguns momentos, passos que serdo explorados
posteriormente. Esperamos que os aspectos desenvolvidos nas linhas seguintes

possam oferecer a descricado mais fidedigna possivel do Programa.

1.1 A concepgao

O Programa MAGISTER-CEARA constitui uma iniciativa concebida pela
Secretaria de Educagdo Basica do Estado do Ceara (SEDUC), no ambito da
Coordenadoria de Desenvolvimento Técnico-Pedagdgico (CDTP) - Nucleo de
Formacgédo do Educador (NFE) - voltada para a finalidade de elevar a qualidade da

educacéo do Estado.



A preocupagao com a qualificacdo dos professores estabelece uma visivel
sintonia com as orientagdes de uma politica estadual cujo tema é “TODOS PELA
EDUCACAO DE QUALIDADE PARA TODOS” e, em especial, com a vertente que
trata da “EDUCACAO DE QUALIDADE” (Plano Decenal de Educagéo do Ceara,
1994). Ao definir o Programa, a Secretaria de Educagao ressalta esta sintonia,

explicitando o seguinte:

O Programa de Formagdo Docente em Nivel Superior MAGISTER-CEARA
é um dos programas que integra a Politica Estadual de Formagdo Docente
e Valorizagdo do Magistério do Estado do Ceara e que, de forma articulada
e integrada com outras politicas educacionais, busca contribuir na
construgao da escola publica de qualidade, que assegure ndo sé o direito
do aluno aprender, mas que fagca aprendizagens significativas. (SEDUC,
2001a)

Em breve histérico do processo de constru¢do da proposta preliminar do

Programa, elaborado em 2001, foram apresentados os seguintes passos:

PAssos DA coNsTRUGAO DA PROPOSTA DO PrograMA MAGISTER

- Levantamento da situagéo do perfil de formacao dos professores;

- Formulagdo de linhas norteadoras para a construgdo da politica estadual de
formacéo docente;

- Elaboragéao da proposta inicial de formag¢ao docente em nivel superior pela SEDUC
(maio/99);

- Apresentagcédo da proposta inicial as Universidades Publicas do Estado e outras
instituicées;

- Constituicdo de instancias interinstitucionais para aprofundamento da proposta,
discussdo e tomada de decisées: Comissdo Pedagodgica, Coordenacdo de
Articulagao Interinstitucional, Férum ampliado e Comité politico.

(SEDUC, 2001b).

A realizagcdo do diagnéstico da situagdo do perfil de formagdo dos
professores do Estado, através do levantamento estatistico feito pela SEDUC,

revelou um altissimo indice de professores sem habilitagdo atuando no ensino



fundamental, chamando a atencdo os dados relativos as séries compreendidas

entre a 5% e a 8°.
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Fonte: proposta para formagao docente em nivel superior, SEDUC-CE, 1999.

A preocupagao com a qualidade da educacéo foi traduzida em estratégias de
formacéao de professores para atuagao na Educacéo Basica que proliferaram a partir
de 1996. Como € possivel visualizar no grafico 1, ha, de fato, uma consideravel
reducao no percentual de professores sem habilitagdo na rede publica em 1998, em
especial entre a 12 e a 42 séries (onde a reducéao foi de 8,9%). Neste sentido, vale

ressaltar a contribuicdo de programas como o PROFORMACAQ? e as Licenciaturas

5 O PROFORMACAO é um programa executado pela SEDUC que visa a formacgao de professores em
exercicio, com duracdo de dois anos. Procura oferecer condi¢cdes técnicas para a melhoria da pratica
pedagdgica, além de habilitar em nivel médio Magistério.



Breves’ na habilitacdo de docentes em exercicio na educacgédo infantil e nas séries

iniciais do ensino fundamental.

Mesmo considerando uma melhoria significativa nos dados de 1998 em

relacdo aos dados de 1996, na visdo da SEDUC, a situacdo permanece

preocupante e compromete a qualidade da educacao, pois

educacao de qualidade pressupbe a existéncia de um projeto de cidadania
e, portanto, de uma forma de ver e viver numa sociedade, a partir do
cenario em que atua. Implica, por sua vez, no entendimento de que a
construgdo dessa educagdo de qualidade precisa de um sistema
educacional adequado e de professores capazes de construi-lo com as
novas gerag¢6es (SEDUC, p.1-2, 1999).

A ciéncia da relagcao estabelecida entre a qualidade do corpo docente e a

qualidade da educagéo é patente na proposta do Programa e inumeras vezes é

mencionada e ressaltada como base, alicerce no qual foi construida a proposta:

O MAGISTER-CEARA alicerca-se no reconhecimento de que a formagéo
de professores é um requisito fundamental para as transformagdes que se
fazem necessarias a educagdo. Embora se tenha clareza de que a
educacdo de qualidade nao se conquista apenas com uma adequada
formacdo de professores, entende-se que através desta formagdo é
possivel preparar cidadaos capazes de responder aos desafios colocados
pela realidade (SEDUC, 2001a)

7 O programa Licenciaturas Breves é realizado pelas universidades estaduais do Ceara, em parceria
com as prefeituras municipais, tendo como objetivo maior favorecer o desenvolvimento de
profissionais da educagcdo em exercicio, através da qualificacdo em nivel de licenciatura em dois

anos.



Esse reconhecimento fez urgir a necessidade de se modificar o preocupante
quadro evidenciado pelos dados estatisticos.

Outro passo relevante foi dado quando foram formulados os referenciais
norteadores para a construgao da proposta de formagao docente do MAGISTER. O

extrato do conteudo desses referenciais reside nos seguintes pontos basicos:

Principios NorTEADORES Do PrRoGrRAMA MAGISTER-CEARA

a) o exercicio do magistério como principio essencial da formagédo em servico;

b) formagao reflexiva do professor, em fungao da articulagao teoria e pratica;

c) contextualizagdo das praticas docentes, inseridas na participagdo do cidadao como ser
politico-social e participe da construgdo de uma sociedade mais justa;

d) dindmica curricular que privilegie a interdisciplinaridade, dentro de um amplo leque de
disciplinas que reflitam conteudos de formacao basica, geral e especifica, por area de
aprofundamento com o uso de tecnologias.

(Parecer CEC n°206/2000)

E possivel perceber que a formagdo em servico, a formagéo reflexiva, a
contextualizagdo das praticas, a interdisciplinaridade e o uso de tecnologias
aparecem como expressdes fortes da proposta e, ao que a literatura indica, sao
comuns as discussbdes desencadeadas sobre a formagao de professores em todo o
mundo®.

Diante da dimensao do desafio apresentado pelo diagnéstico da situacao
emergencial dos docentes e pela definicdo dos referenciais para a formagao dos
professores, a SEDUC, entdo, decidiu “convidar ao dialogo as instituicbes
universitarias comprometidas com a qualidade dessa formacdo, para definir em

conjunto as alternativas mais oportunas e as parcerias necessarias a execugdo do

# Revisdo de literatura sobre o tema formacéo de professores sera apresentada no capitulo quarto.




Projeto”, apresentando a proposta as universidades publicas e outras instituicoes
(SEDUC, p.3, 1999).

A Universidade Federal do Ceara — UFC, a Universidade Estadual do Ceara —
UECE, a Universidade Estadual do Vale do Acarau — UVA e a Universidade
Regional do Cariri — URCA, que consistem nas quatro universidades publicas do

Estado, atenderam a solicitagdo da SEDUC, definindo a seguinte distribui¢éo:

MAGISTER DISTRIBUICAO DA OFERTA POR UNIVERSIDADE
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Outras instituicdes também atenderam ao chamado da SEDUC, foram elas: a

Secretaria da Ciéncia e Tecnologia — SECITECE, a Secretaria da Cultura e



Desporto — SECULT, o Conselho Educacédo do Ceara — CEC, a Associagdao dos
Prefeitos do Estado do Ceara — APRECE e Unidao Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagao — UNDIME.

A justificativa para a solicitacdo da Secretaria de Educacao reside na
abrangéncia da proposta que visa o atendimento da “demanda por formagdo de
nivel superior e por formag¢éo pedagdgica dos profissionais que atuam ou irdo atuar,
preferencialmente, nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio da
rede publica de ensino” (SEDUC, 1999, p.3).

A proposta do MAGISTER, portanto, chama a atencéo para a sinalizagao do
aumento do fluxo de matriculas nas séries finais do ensino fundamental, resultante
de uma regularizagdo nas matriculas das séries iniciais e até queda desta demanda.

Esta possibilidade vem salientar a necessidade de se oferecer formagao em
licenciatura especifica para que os professores possam responder as demandas
nas séries finais do ensino fundamental e do ensino médio que, progressivamente,
tendem a aumentar.

Diante disso, s&o definidos os seguintes objetivos para o Programa:

OBgJeTivos bo Procrama MAGISTER

- Habilitar, em nivel superior, professores da rede publica de ensino, em exercicio, para
atuarem na Educagédo Basica (séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio);

- Desenvolver um processo de formagao de professores, inicial e em servigo para a
Educagédo Basica, nas areas de Linguagens e Coédigos, Ciéncias da Natureza e
Matematica e Ciéncias Humanas, numa dimensao critico-reflexiva, qualificando-os para
0 exercicio da docéncia em disciplinas especificas em cada area;

- Possibilitar aos professores-alunos o exercicio da reflexdo sistematica sobre sua
pratica pedagdgica, como ponto de partida da formagdo, contribuindo para o
desenvolvimento de sua profissionalizacdo e cidadania;

- Desenvolver uma dindmica curricular que articule e integre a formagdo académica com
a formagdo em servigo, incorporando a pesquisa no espago da sala de aula como um
processo continuo e permanente de interagdo teodrico-pratica;




OBsuJeTivos bo Procrama MAGISTER

- Desenvolver um processo de formacdo que aborde o conhecimento de forma
integrada, numa perspectiva multi e interdisciplinar, buscando assegurar a aquisi¢do de
competéncias e habilidades consideradas basicas para o exercicio qualificado da
profisséo.

(SEDUC, 2001b)

O Parecer CEC/CES 206/2000 define como objetivo das propostas de

formagao apresentadas pelas universidades:

Instrumentalizar os profissionais, no sentido de ampliar e aprofundar sua
competéncia, através de subsidios de carater teérico-pratico, para o
aprimoramento do seu trabalho. Trata-se de uma “formagdo em servigo”
que busca superar o aspecto de treinamento, numa perspectiva tecnicista e
comportamental, remetendo para caminhos mais amplos, onde se insere a
formagdo continuada, reflexiva e participativa. (...) Dessa forma, além da
ciéncia pura e aplicada, ftraduzida nas propostas curriculares pelas
disciplinas tedricas e préticas, vislumbra-se a valorizagdo da experiéncia
profissional, traduzida como elemento novo para compor esse curriculo,
que ndo pode ser vista como mera aprendizagem cotidiana. (Parecer
CEC/CES 206/2000).

Mas como foi possivel observar nos objetivos delineados pela SEDUC, o
fundamento para definicdo dos objetivos do Programa estdo muito além da
instrumentalizacdo dos profissionais descrita no Parecer 206/2000 - mesmo que
caminhando no mesmo sentido.

Nos objetivos definidos, assim como nos referenciais norteadores, observa-se
que muitas sao as palavras/expressdes em evidéncia no contexto mundial quando
se trata da formagdo de professores, como por exemplo: reflexdo,
profissionalizagdo, formagdo em servigo, interagdo teoria-pratica, competéncias,

entre outras. No capitulo quarto deste trabalho, sera apresentado o pensamento de



alguns autores que tém fundamentado muitas propostas de formacgédo de

professores na contemporaneidade, inclusive o Programa MAGISTER.

1.2 O processo

Para a implementagdo de um programa da natureza do MAGISTER, a
SEDUC contou com o apoio ndo s6 das universidades publicas, como também de
outras instituicdes, mencionadas anteriormente.

Numa breve exposicdo das principais obrigagdes de cada instituigao,

podemos assinalar:

OBRIGAG()ES DAS INSTITUIGOES

- SEDUC: subsidiar as universidades com informagbes necessarias a execugao do
Programa, assegurar o aporte de recursos financeiros, acompanhar e avaliar a execugéo do
Programa, assegurar o cumprimento de prazos e aplicagdes de recursos financeiros e
contratar os servigcos de selecéo para ingresso no Programa;

- APRECE: subsidiar as universidades com informagdes necessarias a execugao do
Programa, assegurar o aporte de recursos financeiros, acompanhar a execucao do
Programa e assegurar o cumprimento de prazos e aplicagbes de recursos financeiros;

- UNDIME: subsidiar as universidades com informacbes necessarias a execugcao do
Programa, acompanhar a execu¢ao do Programa, mobilizar os secretarios municipais de
educacéo para as diversas etapas do processo;

- SECITECE: disponibilizar recursos humanos e materiais (bem como instalagdes fisicas),
apoiar a realizagdo dos cursos através de cooperacao técnica nas areas de informatica e
educacéo a distancia.

- SECULT: apoiar a realizagdo do Programa a partir de sua Fundacdo de Teleducacao do
Estado do Ceara, através de veiculagao de programas de educagao a distancia.

- CEC: apoiar a realizagdo do Programa, principalmente no que se refere a normatizagao,
regulamentacdo, e outras medidas cabiveis para o andamento legal e acompanhar a
execucgao do Programa.

(CEARA, 2000, p.2-8)
Coube as universidades o oferecimento do Programa MAGISTER através de
cursos de licenciatura em Linguagens e Codigos, Ciéncias da Natureza e

Matematica e Ciéncias Humanas.




Esta formacgao por area ergueu seus alicerces nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — PCN’s. De acordo com estes PCN’s, a divisdo do
conhecimento por areas € estabelecida tendo como base “a reunido daqueles
conhecimentos que compartilham objetos de estudo e, portanto, mais facilmente se
comunicam, criando condigbes para que a pratica escolar se desenvolva numa
perspectiva de interdisciplinaridade” (Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, 1999, p.32).

Ainda de acordo com os PCN’s,

Uma reflexdo sobre os rumos para a aprendizagem na area implica lembrar
mais uma vez o seu papel numa organiza¢gdo curricular de carater
interdisciplinar, aproximando os diferentes referenciais tedricos e
metodoldgicos dos conhecimentos que a compbem, tendo em mira uma
visdo integrada do fenémeno humano (p.352).

A formacéao oferecida pelo Programa MAGISTER para professores do Ensino
Médio e séries finais do Ensino Fundamental, portanto, procura responder as
demandas dessa ampla proposta de ensino por areas, adequando sua organizagao
curricular por areas, assim como se propde para o Ensino Médio.

No quadro seguinte é possivel visualizar as habilitacbes ofertadas por cada
universidade. Estas licenciaturas possuem, cada uma, carga horaria minima de

3.600 (trés mil e seiscentas) horas.



Universidades

Habilitagoes

UFC

UECE

Linguagens e
Caédigos
Lingua Portuguesa e
Lingua Estrangeira/

Educacéo Fisica e
Arte-Educacéo

Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa/

Arte e Educacéo e
Lingua Portuguesa ou
Inglesa/

Lingua Portuguesa e
Educacao Fisica®

Ciéncias da Natureza
e Matematica
Quimica e Biologia/

Fisica e Matematica

Ciéncias e Quimica/

Matematica e Fisica

Ciéncias Humanas

Historia e Ciéncias
Sociais/

Geografia e Ciéncias
Sociais

Historia e Antropologia/

Geografia e Meio
Ambiente

UVA

URCA

Lingua Portuguesa e
Lingua Estrangeira/

Educacéo Fisica e
Arte-Educacao

Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa/

Arte e Educacao e
Lingua Inglesa

Fonte: CEARA, 2000, p.3-7.

Quimica e Biologia/

Fisica e Matematica

Ciéncias e Quimica/

Matematica e Fisica

Historia e Filosofia e
Ciéncias Religiosas/

Geografia e Sociologia

Histéria e Antropologia/

Geografia e Meio
Ambiente

As propostas apresentadas por cada universidade apresentam elementos

especificos. O parecer n°206 de 23/03/2000, do Conselho de Educacéo do Ceara —

CEC, aprova as propostas de Licenciaturas Plenas das quatro universidades e

resume a organizagao dos conteudos das propostas.

UFC

 Educacgao Fisica passou a ser ofertada pela UECE depois de apresentada a proposta, quando da

criagcao do curso regular por essa universidade.




- Nucleo de conteudos didatico-pedagoégicos — incluindo disciplinas, seminarios e
oficinas que tratam de questées da fundamentacdo filoséfica e tedrico-metodologicas
relativas ao ensino/aprendizagem;

- Nucleo de contetidos especificos — disciplinas, seminarios e oficinas de fundamentacao
tedrico metodoldgica e de carater analitico, relativas a conteudo das areas;

- Nucleo de conteados complementares - disciplinas, seminarios e oficinas que
constituem o “repertério de cultura geral”;

- Nicleo de experiéncia e praticas profissionais - diferentes formas de
acompanhamento da pratica profissional do professor e os mecanismos de integralizagao
de créditos — praticas de ensino, praticas administrativas, etc.

UECE

Nucleo Instrumental — composto de disciplinas que instrumentalizam o professor,
desenvolvendo habilidades (leitora e de producdo de textos) que vao auxilia-lo nos seus
trabalhos ao longo do curso e na sua comunicacdo social, na compreenséao e resolugao de
situacao problemas;

Nucleo Pedagégico — inclui disciplinas de fundamentacgéao (Filosofia, Histéria da Educacéao,
Psicologia do Desenvolvimento, Sociologia e Educagéo...) e praticas pedagdgicas (Didatica,
Arte e Cultura, Metodologia da Area, andlise e Produgao de Material Didatico) seminarios
tematicos e acao docente supervisionada;

Nucleo Basico — engloba seminarios, disciplinas e oficinas de conteudos basicos para
compreensdo das areas e dos temas transversais, buscando uma acao interdisciplinar;

Nicleo de Aprofundamento - envolve seminarios, oficinas e disciplinas para
aprofundamento de alguns dos temas abordados no Nucleo Basico.
URCA

Nucleo basico — permeia toda a estrutura curricular. Inclui o Seminario Introdutério e
disciplinas que instrumentalizam o professor na sua atividade profissional e na sua
formagao pedagodgica;

Nicleo de Formagao por area — volta-se para o preparo do professor na sua area
especifica, com estudos direcionados para o ensino fundamental (3° e 4° Ciclos). Enfoca
conceitos fundamentais e suas inter-relagées, além de aspectos especiais de metodologias
como: aplicagao do método cientifico, relagdes teoria-pratica e interdisciplinaridade;

Nucleo de Aprofundamento — destina-se a formar professores para as disciplinas do
ensino médio. Inclui as disciplinas especificas de cada area e afins, seminarios e outras
acoes didaticas;

Nucleo Pedagégico Integrador — permeia todas as areas, objetivando integrar os
diferentes conteudos em um todo homogéneo.



UVA

Formagao por areas especificas
Aprofundamento por area
Formagao Pedagégica
Acao Docente Orientada
- Mediagao — um dos momentos mais importantes da pratica educativa dos cursos, é
o espaco de reflexdo tedrico-pratica sobre as questdes especificas demandadas da
pratica educativa do aluno-professor, a partir de uma analise e reflexao critica que
possibilitem a superagao de inquietagdes e aprimoramento de sua atividade docente;
- Acompanhamento — espaco de observacio por exceléncia, que nao se restringe a
visita do professor mediador a sala de aula do professor-aluno, mas ao
conhecimento de todo o ambiente escolar, suas multiplas relagdes seus limites e
possibilidades, incluindo o trabalho com a comunidade escolar na busca de
alternativas para os problemas enfrentados;
- Seminarios tematicos — destinados a aprofundar leituras, realizar debates e
discussbes tematicas e promover estudos teérico-metodoldgicos que favorecam a

compreensdo da realidade sdcio-politica e educacional dos sistemas de ensino e
potencializem a agcado docente no desenvolvimento da aprendizagem escolar.

Fonte: Parecer CEC/CES 206/2000.

De acordo com o convénio (CEARA, 2000) assinado entre todas as
instituicdes envolvidas na promog¢ao do Programa, a avaliagao interna do Programa
e a selegdo de docentes formadores com perfil minimo de pds-graduacéo /ato
sensu (sendo pelo menos 30% de mestres, doutores ou estudantes de pos-

graduagao stricto sensu) foram obrigagdes comuns a todas as universidades.

1.3 Os fatores facilitadores

Como principais estratégias para a promog¢ao do Programa MAGISTER,
destacamos a modalidade de formagcdo em servigo; a agao docente; e o

estabelecimento das comissdes com atribuicbes especificas.



A formacdo em servigco, além de um fator facilitador, constitui-se uma
necessidade diante do elevado numero de professores em exercicio na rede publica
sem habilitacdo para atuar nas séries finais do ensino fundamental e no ensino
médio (demanda que se projeta para os préoximos anos). A modalidade de formagao
em servico, proposta pelo Programa MAGISTER, ¢é justificada quando se
estabelece, nos referenciais norteadores, a reflexdo sobre a pratica como principio
essencial da formacdo docente. Esta modalidade de formacdo deve, portanto,
articular-se a formagao académica, integrando os saberes disciplinares, curriculares,
pedagdgicos e experienciais (SEDUC, 2001b).

A acdo docente'® é definida como um modelo de superviséo reflexiva, onde o
professor orientador é um facilitador da reflexdo (UECE, 1999, p.6). Fundamenta-se

nos seguintes objetivos:

OBJETIVOS DA AGA0 DOCENTE

- promover a reflexdo sobre a formagao do professor-aluno em seus diferentes estagios de
desenvolvimento;

- colocar em questdo a pratica pedagoégica do professor-aluno a luz de uma teorizagdo que
possibilite a sua analise e, quando for o caso, a sua reconstrugo;

- criar elementos de facilitagdo da reflexao do professor, ajudando-o no desenvolvimento de
suas capacidades profissionais e pessoais;

- possibilitar a contextualizacdo da escola e da sala de aula na dimensdo da politica
educacional do Estado e dos Municipios.
(UECE, 1999, p.6).

' Cada universidade montou sua proposta de agdo docente com fatores especificos. Na UECE e na
URCA, denomina-se Ag¢do Docente Supervisionada. Na UVA, Acdo Docente Orientada. Na UFC,
Préatica Reflexionada de Ensino.




Em geral, pode-se afirmar que esta proposta de reflexdo sobre a pratica tem
sua esséncia nos argumentos de SCHON (1995), recebendo variadas nuances nas
propostas de cada universidade.

Trés comissdes com atribuigcdes especificas foram instituidas para garantir a

efetivagdo do Programa MAGISTER. Foram elas:

a) Comissao Pedagogica — responsavel pela elaboragdo dos fundamentos teoricos e
metodoldgicos e pela integralizagédo curricular das propostas pedagogicas de cada
instituicao superior de ensino participante do Programa, para que fossem garantidos
0s pressupostos comuns (os referenciais norteadores das propostas e o perfil dos
professores-alunos a serem formados), resguardadas as especificidades de cada
instituigao.

b) Comissao Interinstitucional de Articulagdo — responsavel pelas decisdes juridico —
administrativas, financeiras e politicas, de forma que as propostas pudessem ser
viabilizadas;

c) Féorum de Formacédo Docente — no qual as decisbes fossem respaldadas pelos

diversos segmentos da sociedade civil (UFC, 2002, p.11).

Os recursos a serem desembolsados foram previamente acordados entre
SEDUC, APRECE e universidades que definiram como custos totais os valores de
R$ 4.830,00 (quatro mil oitocentos e trinta reais) para os cursos de Linguagens e
Cdédigos e Ciéncias Humanas, e R$ 5.460,00 (cinco mil quatrocentos e sessenta

reais) para os cursos de Ciéncias Naturais e Matematica®".

' Considerando um total de, no maximo, 45 (quarenta e cinco) alunos por turma.



Area de Formagao Total/turma (R$)

Linguagens e Codigos 4.830,00
Ciéncias Humanas 4.830,00
Ciéncias Naturais e Matematica 5.460,00

Fonte: Ceard, 2000, p.10.

A proposta do Programa MAGISTER-CEARA procura considerar o que

estudos sobre as iniciativas de formacado de professores no Ceara apontavam na

eépoca da elaboragao:

* A cooperagao entre diferentes instdncias e agéncias formadoras
torna possivel otimizar a utilizagdo de recursos, particularmente
num contexto de financiamento marcado pela escassez;

* A permanéncia dos docentes em suas atividades cotidianas,
durante a capacitacdo em servigo, constitui um caminho fértil para a
articulagéo entre teoria e pratica.

* Acompanhamento pedagdgico através da troca de experiéncias
entre pares pode se constituir em um mecanismo eficaz na
formacéo de professores.

* Alternativas para potencializar a contribuicdo da Universidade na
formacdo de professores representam um caminho inovador no
sentido de colocar o saber académico em sintonia co as
necessidades do sistema publico de ensino. (FARIAS, IBANEZ e
VIEIRA, 1999, p.92)

Os avancos e percalcos da elaboracdo e da implementacdo de uma politica

publica que procurou

considerar esses achados é o que buscamos dimensionar nos

capitulos subsequentes.

Capitulo Segundo

2. O Programa MAGISTER-CEARA no contexto das reformas



Tratar da questdo da formacdo dos professores constitui uma tarefa
complexa diante das inumeras mudangas pelas quais a sociedade atual vem
passando.

Discutir essa questao sem localiza-la numa dimensao espacgo-temporal limita-
se a uma abordagem superficial, ou seja, “se queremos entender o sentido das
reformas educacionais em curso, precisamos dirigir o olhar para essas reformas
globais que as motivam e imprimem contornos a seus rumos” (VIEIRA, 2002a, p.5).

Neste capitulo, optamos por iniciar a discussao partindo do intuito de situar a
problematica da formacao dos professores no contexto da reforma do Estado e da
legislagcdo vigente. Em seguida, buscaremos apreender as contradigbes inerentes
ao processo de administragdo do Programa MAGISTER, a partir das informagdes
obtidas junto aos seus gestores.

Reconhecemos que uma maior compreensdo da situacdo sé pode ser
garantida pela analise do pano-de-fundo em que a trama vem se desenvolvendo,
principalmente quando a este podem ser atribuidas as definicdes sobre a formacao
de professores, a formulagao de propostas de qualificacdo docente e, portanto, os

termos de proposta do Programa MAGISTER.

2.1 A Reforma do Estado e os professores

Para compreendermos as politicas contemporaneas para a formacao de
professores, € necessario perceber que o processo de reforma no modelo de
Estado Nacional, desencadeado nos anos 90, imprime novo tratamento as questdes
da educacdo. Com efeito, o Estado tem suas fungdes mutaveis e, de acordo com o

contexto histérico, adequaveis a evolugcdo do sistema capitalista, de modo que a



reforma educacional vai estar centrada em procedimentos que a efetivem dentro da
l6gica da reforma do Estado.

De acordo com AFONSO (2001), ao contrario de um almejado Estado de
bem-estar social, na atualidade, o que se configura para a educagao € um Estado
avaliador que pressiona as instituicbes “através da avaliagdo externa e do
predominio de uma racionalidade instrumental e mercantii que tende a
supervalorizar indicadores e resultados académicos quantificaveis e mensuraveis”
(...) (p-26). O autor revela um Estado que intervém de forma diferente do que
caracterizou o chamado Estado-intervencionista, atuando ndo na execucido e
provisdo de servigos, mas interferindo na avaliagdo do produto e tendendo a
responsabilizar os atores deste processo.

Dessa forma, o papel do Estado esta cada vez mais distante das fun¢bes de
bem-estar social e das obrigagbes que assumira quando era o principal provedor e
fornecedor de bens e servigos educativos (AFONSO, 2001, p.26-27).

Para compreender o papel do Estado, destacamos duas perspectivas. A
primeira defende um Estado menos “sobrecarregado” de suas fungdes para com os
aspectos sociais, recorremos a BRESSER PEREIRA (1998) que, em linhas gerais,
afiirma que a reforma do Estado responde a uma crise associada ao
desenvolvimento do processo de globalizacdo e ao crescimento distorcido do
Estado, que causou a reducio das taxas de crescimento econdmico, aumento das
taxas de desemprego e inflagéo.

De acordo com BRESSER PEREIRA (1998), o carater da reforma visa a
reconstrugcdo de um Estado capaz de realizar sua funcédo classica de garantir a
propriedade e os contratos necessarios para a constituicdo do mercado e, além
disso, de garantir os direitos sociais e a promocédo da competitividade do pais. A

reforma consiste, portanto, em quatro aspectos:



a) redugdo do tamanho do Estado, principalmente em termos de pessoal, através
dos processos de privatizacao, terceirizagdo e publicizagdo'?;

b) desregulagédo, isto €, a diminuicdo do seu poder de interferéncia em alguns
setores — principalmente no econémico -, sendo substituido por mecanismos de
controle, o que o transforma em promotor da competi¢ao internacional ao invés de
protetor da economia nacional,

c) aumento do poder de governanga, referente a maior autonomia financeira
proporcionada pelo ajuste fiscal e uma administracdo publica gerencial;

d) aumento da governabilidade, isto é, do poder de governo, através de instituicbes
de interesses que tornem mais democratico e legitimo o governo (BRESSER

PEREIRA, 1998).

A reforma, neste sentido, busca atingir um perfil de Estado com “intervencao
mais modesta”, complementando e corrigindo efetivamente as falhas do mercado. O
que se pretende - de acordo com BRESSER PEREIRA (1998) - é um Estado menor,
porém, mais forte.

Nessa loégica mercadolégica de redugdo do Estado, para BRESSER
PEREIRA (1998) na educacado, a reforma vai consistir no que ele chama de
publicizagdo, ou seja, o Estado assume o financiamento em grandes proporgoes,
mas nao responde, necessariamente, pela sua administracdo. Esta situagao indica
que o processo de reforma de Estado para o setor educacional pretende uma

transferéncia para o setor publico ndo-estatal.

2" Privatizagdo consiste em transformar uma empresa estatal em privada; terceirizacdo é a
transferéncia de servigos auxiliares ou de apoio ao setor privado; e publiciza¢ao é a transformacao de
uma organizacado estatal em uma organizacdo de direito privado, publica ndo-estatal (BRESSER
PEREIRA, 1998).



Outra perspectiva aponta que €& o préprio processo histérico-estrutural
brasileiro - fortemente marcado por praticas clientelistas - que indica, na realidade, a
possibilidade de favorecimento de setores que nao estao, prioritariamente, voltados
para a expansao e a qualidade do ensino (VIEIRA, 2002a, p.10). Isso vem confirmar
a necessidade da presenca do Estado nesta area, responsabilizando-se pela oferta
de servigos educacionais; configuracdo que, ao que tudo indica, ndo vem se
efetivando nos moldes pretendidos.

E nessa conjuntura que a questdo da formagdo dos professores vem sendo
discutida. Por um lado, ha o reconhecimento da importancia de uma formagéo geral,
de base sodlida, que possa prover os professores das qualidades necessarias para
atuar frente as novas configuragdes culturais, sociais e econdmicas da sociedade.
Por outro, as influéncias de organismos internacionais, que sinalizam padroes
minimalistas para a formagao dos professores, e a perspectiva neoliberal de reforma
do Estado tornam cada vez mais distante a concretizagao do direito a formacao do
professor.

Na perspectiva aqui defendida, a presenca do Estado no financiamento, na
oferta e na administragdo da educacéo revela seu compromisso com a realizagao
da dimenséo social da cidadania. Somente uma instituicdo como o Estado é capaz
de garantir a populacdo uma educacgao regida pelos dizeres da Constituicdo Federal
de 1988, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (Art.205).

A garantia da cidadania esta subordinada a capacidade do Estado de
promover os direitos civis, politicos e sociais dos individuos. Neste sentido, é
MARSHALL (1967) quem melhor nos explicita a relevancia da educagéo e o dever

do Estado na sua promogéao:



A educacgéo das criangas esta diretamente relacionada com a cidadania, e,
quando o Estado garante que todos as criangas serdo educadas, este tem
em mente, sem sombra de duvida, as exigéncias e a natureza da
cidadania. Esta tentando estimular o desenvolvimento de cidaddos em
formagdo. O direito a educacdo € um direito social de cidadania
genuino porque o objetivo da educagdo durante a infancia é moldar o
adulto em perspectiva. Basicamente, deveria ser considerado ndo como o
direito da crianga freqlientar a escola, mas como direito do cidaddo adulto
ter sido educado (p.73, grifo nosso).

Quanto a garantia dos direitos sociais, sdo conhecidas historicamente
maneiras alternativas de se implementar a chamada cidadania social, mesmo
havendo dificuldades peculiares a cada tipo de regime (ROBERTS, 1997).

O Brasil, entretanto, é palco para o conflito entre duas tendéncias na
implementagao da educacédo enquanto direito social: uma que propde sua regulagao
por mecanismos de quase-mercado e outra que defende a efetivacdo de um Estado
de bem-estar, nunca plenamente realizado no Brasil.

E nessa situagdo de luta pela garantia dos direitos basicos a cidadania que
emerge também a necessidade de se configurar a formacdo dos professores

enquanto direito. Neste sentido,

entender a formagdo na perspectiva social é entendé-la e defendé-la como
um ‘direito’ do professor. E superar o estagio das iniciativas individuais para
o aperfeicoamento préprio e coloca-la no rol das politicas publicas para a
educacgédo. O professor é um dos profissionais que mais necessidade tém
de se manter atualizados, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de educar.
Transformar essa necessidade em direito é fundamental para o alcance da
sua valorizacdo profissional e desempenho em patamares de competéncia
exigidos pela sua propria fungdo social (MELO, 1999, p.47).

Entendemos que politica publica representa o Estado em agao, escolhendo
entre prioridades competitivas, mesmo que nao excludentes. A definicdo de politicas
publicas que proporcionem essa transformagdo torna-se cada vez mais

imprescindivel diante dos novos parametros de exigéncia impostos aos professores,



tanto pelas vertiginosas mudangas na sociedade ocasionadas pela globalizagéo,
quanto pelas determinag¢des oriundas de organismos internacionais e as reformas
educativas (VIEIRA, 2002a).

A elevacao da qualificacdo docente exigida pelo contexto atual deve buscar
uma formacédo de base geral mais solida e ampla em substituicio a um velho
padrao voltado para habilidades especificas.

KUENZER (1999) define o perfil do professor exigido pelo novo contexto:

(-..) face a complexificagdo da agcao docente, ele [o professor] precisara ser
um profundo conhecedor da sociedade de seu tempo, das relacbes entre
educagéo, economia e sociedade, dos conteudos especificos, das formas
de ensinar e daquele que é a razdo de seu trabalho: o aluno (p.172).

Esta perspectiva deve pautar a formacgéo profissional do professor, exigindo
uma maior aproximagao entre escola e trabalho, sem significar, entretanto, que a
educacgéao possa ser regida pelas normas do mercado (FOGACA, 1999).

No Brasil, a luta pela educagdo de qualidade carrega em seu bojo a questao
da qualificagdo profissional do professores. Desde a promulgagcdo da Constituicao
Federal vigente, a valorizacdo dos profissionais do magistério tem sido tema
recorrente na legislagcdo. As discussdes sobre a formagao tém sido respaldadas pelo
montante de prerrogativas legais, acerca do tema, aprovadas ao longo da década
de 90. No item a seguir, desenvolveremos uma analise preliminar de algumas das
principais prerrogativas legais, acerca do tema, aprovadas no contexto das
reformas, séo elas: a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, o Plano Nacional de Educagédo e as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacéao dos Professores.



Entretanto, as politicas de formacado do professores implementadas trazem
consigo influéncias de organismos internacionais, que no ambito da globalizagao
tém maior alcance nos territérios dos paises em desenvolvimento. Algumas
recomendagdes do Banco Mundial para reforma educativa sugerem um modelo
pratico para um melhor desenvolvimento das habilidades para o ensino, em cursos
em servigo, para o treinamento no local de trabalho, e em detrimento da qualificagao
profissional geral de base solida e ampla exigida pelo progresso técnico™.

Estes principios do Banco Mundial encontram resisténcia nas organizacdes
de professores, gerando conflitos entre governos e sindicatos motivados, entre
outros itens, pela imposicdo do modelo organizacional de descentralizagédo
(AFONSO, 2001), a falta de consulta sobre as decisbes e a ndo-traducdo das
medidas em melhoria das condigdes de trabalho do professor (KRAWCZYK, 2002;
TIRAMONTI, 2001; TEDESCO, 1999). Os préprios organismos internacionais
reconhecem que os conflitos entre os interesses antagbnicos do governo e das
associacbes docentes tém dificultado o processo de reforma educativa
(KRAWCZYK, 2002).

Todas essas questdes vao influenciar as politicas contemporaneas de
formacgao de professores. A relevancia do papel do professor que contou, ao longo
da histéria do Brasil, com algum reconhecimento (mesmo que mais retdérico do que

pratico) vai emergir firmemente na legislagao e na politica educacional.

A formacgdo de docentes para atuar em escolas, desde que a educagéo
deixou de ser monopdlio das familias e foi se tornando uma fungdo de
Estado, passou a ser um assunto de politicas publicas (...) Se ontem a
assinalagdo dessa importincia ja era evidente, hoje ela é
imprescindivel e estratégica (CURY, 2003, p.125, grifo nosso).

3 Uma andlise do papel do Banco Mundial no financiamento do Programa MAGISTER-CEARA de
formacgao de professores sera apresentada no capitulo terceiro deste estudo.



O que nos leva a aquiescer com a afirmagao supramencionada € a constatagcao de
que os tempos atuais sao palco do consenso de que o professor constitui o cerne do
debate sobre a educagao, embora com perspectivas diferentes, ambas concordando
com a relagao estreita entre a qualidade desse profissional e a qualidade de um
ensino que precisa se articular com um contexto de mudancga social, reforma do

Estado e profunda transformacgao produtiva.

2.2 Algumas questoes trazidas pela legislagao vigente

As diversas mudancgas que se inserem no processo de reforma educativa que
tem caracterizado a histéria contemporéanea da formacgdo dos professores
constituem uma realidade bastante complexa. Fazer uma incursao nos principais
marcos legais deste periodo constitui-se um trabalho arduo, pois estudar o momento
atual exige um pesquisador que seja um participante atento e sensivel aos
acontecimentos. Ao mesmo tempo, parece indispensavel para uma investigagcao que
define como objeto de analise um programa de formagéo de professores (Programa

MAGISTER-CEARA) apresentar a compreens&o do marco regulatério que o rege.



Compreendemos que tratar da legislagao vigente exige esforcos numa agao
investigativa que n&o admite uma leitura particularizada dos artigos, ou nas palavras

de CURY (2003): “E preciso, pois, tomar a lei como um todo. E ao assim se

proceder, pode-se ter uma compreenséo diferenciada desses artigos daquela que
uma leitura isolada enseja” (p.135, grifo do autor).

Aceitando o desafio de delinear um esbogo do atual contexto, tomamos por
base as prerrogativas legais vigentes e relevantes para a tematica da formagéao
docente, tentando compreender as suas repercussdes para as atuais politicas
voltadas para o magistério - sem perder de vista os fatores que se articulam
diretamente ao Programa MAGISTER - alvo desta investigagéao.

Recorremos as pistas langadas pela legislagao que revelam as intengdes e os
ideais norteadores das politicas publicas da proposta de formagao de professores

para o novo milénio.

A Constituicdo Federal de 1988

A Carta Magna de 1988 pode ser considerada o grande ponto de partida para
as atuais discussdes sobre a profissdo docente. Ela reflete o processo de
redemocratizagcdo em que o Brasil se encontrava na década de 80, processo no qual
os professores - classe profissional que sofreu intensamente os efeitos do regime
militar — passam a lutar para ter seu papel reconhecido como estratégico na
reconstrucao da democracia.

A Constituicao Federal de 1988 compreende a funcado do professor articulada
as suas condicdes de trabalho, como piso salarial e plano de carreira, além de

ingresso por concurso publico:

Art. 206 — O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:



(...)

V - valorizagdo dos profissionais do ensino, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e

ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos.

A forca destes dizeres ganha impulso se articulada a outros artigos do corpo
da Lei, como o Art.7° que, inserido no capitulo que versa sobre os direitos sociais,

determina as condi¢des basicas para todos os trabalhadores, como por exemplo:

(...)

IV - saldrio minimo, fixado em lei, nacionalmente unificado, capaz de
atender as suas necessidades vitais basicas e as de sua familia com
moradia, alimentacdo, educacdo saude, lazer, vestuario, higiene, transporte
e previdéncia social, com reajustes periddicos que Ihe preservem o poder
aquisitivo, sendo vedada sua vinculagdo para qualquer fim;

V — piso salarial proporcional a extensao e a complexidade do trabalho.

(...)

Essa garantia das condigcbes de trabalho visa atingir diretamente os
trabalhadores da educacdo, se entendemos que a qualidade do trabalho do
professor esta vinculada a sua valorizagao enquanto profissional da educacao.

A Constituicdo Federal de 1988, entao, respalda duas vezes a questdo do
professor: seja pela melhoria das condi¢des de trabalho; seja pela necessidade de o
Estado cumprir sua obrigagcdo de promover a educagdo nos termos do Art.205,
voltando-se para a qualidade dos profissionais do ensino e promovendo politicas

que se articulem para garantir sua valorizagao.

A definigdo desta Carta Magna como marco para analise das politicas de
formacdo de professores da contemporaneidade ndo se deve somente a sua

precedéncia temporal ou a sua supremacia hierarquica; esta definicao representa a



perspectiva em que pretendemos trabalhar neste estudo: situando sempre as
questdes relativas a formacao dos professores, oriundas da analise do Programa
MAGISTER, num ponto de vista mais amplo de valorizagdo dos profissionais do

ensino.

A LDBEN 9.394/96 e a formacao dos profissionais da educagéo

As iniciativas legais elaboradas no intuito de responder diretamente as
reivindicagbes dos movimentos sociais tiveram repercussdes significativas na
definicdo de politicas publicas para a formacédo de professores. A LDBEN 9.394/96
dedicou todo um capitulo (Titulo VI) aos chamados “profissionais da educacgao”,
atentando para aspectos que entrariam com intensidade na agenda educacional dos
anos seguintes, como a questdo do locus de formagdo de professores, as
modalidades da formacdo e o nivel de formagdo previsto para admissdo de
professores na educagéao basica.

Limitar-nos-emos a discutir alguns aspectos presentes nos artigos 61 e 62, do
Titulo VI, e do artigo 87, inciso 4° (das Disposi¢cdes Transitorias), sem perder,
contudo, a visdo do conjunto da Lei'™.

Art. 61 — A formacgdo de profissionais da educagao, de modo a atender aos

objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento de educando, tera como fundamentos:

| — a associagédo entre teorias e praticas, inclusive mediante capacitagdo
em servigo;

Il — o aproveitamento da formagéao e experiéncias anteriores em instituicées
de ensino e outras atividades.

Art. 62 — A formacgéo de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagédo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério a educacgéo infantil e nas

4 Vale ressaltar que a LDBEN 9.394, em seu artigo 67, retoma a questdo da a admissdo de
professores por concursos de provas e titulos, determinada pela Constituicdo Federal de 1988.



quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal.

O artigo n° 61 nos chama a atencéo, entre outras coisas, para a possibilidade
da formagdo em servigco, modalidade que caracteriza o Programa MAGISTER,
objeto desta investigacdo. Se tomarmos os dados do censo escolar de 2002, é
possivel perceber que dos 2.444.562 de fungbes docentes no Brasil, pelo menos
99.715 eram exercidas por professores leigos, ou seja, por professores sem a
habilitacdo necessaria para atuar em determinado nivel de ensino. Esse dado
expressa a necessidade de se admitir e articular propostas de formagao que
contemplem esta modalidade.

Entretanto, muitos estudiosos destacam os cuidados para os quais uma
formacdo em servico deve atentar, questionando muitas vezes os “riscos de
corrupgdo da teoria, porque (...) representam um barateamento da formagéo
docente, com repercussées para a valorizagcao profissional, pelo risco de conferirem
um carater meramente instrumental aos cursos de formagdo mediante a dissociagéo
entre ensino e pesquisa” (MACHADO, 2000, p.227); ou que isso represente a volta
da tendéncia tecnicista, ou seja, um “neotecnicismo” na formacao do educador
(FREITAS, 1996).

TORRES (2001) afirma que o “encolhimento” de uma visdo ampliada de
educacao proposta na Conferéncia Mundial de Educagédo Para Todos (em Jontiem,

1990) remete a possibilidade da redugao/substituicdo do conceito de formagao:

A formacgéo instrumental da aprendizagem, orientada pelo minimo em vez
de pelo essencial, estende-se a oferta educativa para os docentes (...).
Como parte do pacote de reforma educativa financiado com empréstimos
internacionais generalizou-se nos paises em desenvolvimento um esquema
que privilegia os programas dirigidos aos docentes em servigo, reduz o
tempo e os niveis de exigéncia da formagédo/capacitacdo docente e, em
geral, encara a aprendizagem docente mais em termos de treinamento
(manejo de um repertério de métodos e técnicas, uso de manuais e textos,



instrumentalizacdo das orienta¢ées da reforma educativa em curso, etc.) do
que de formacao ampla, integral e permanente (TORRES, 2001, p.42-43).

Neste sentido, TORRES (2001) menciona pontos fundamentais presentes
nesse projeto que analisamos, pois alerta para uma formagdo em servico numa
perspectiva minimalista, além do papel de organismos internacionais nesta
configuracao.

A formagdo em servico constitui, entretanto, uma necessidade, uma
esperanga e um desafio. A esperanga reside em algumas iniciativas que surgiram
ancoradas na possibilidade de uma formagédo que garanta, ao professor, a ciéncia
da efetiva (e indissociavel) relagdo entre teoria e pratica. Sdo exemplos, neste
sentido, iniciativas fundamentadas nos estudos de SCHON (1995) e ZEICHNER
(1995), que entre outras questdes, tratam do conhecimento de uma reflexdo na
agdo, uma reflexdo sobre a agdo e uma reflexdo sobre a reflexdo na agdo (SCHON,
1995); e na abrangéncia do “practicum” reflexivo proposto por ZEICHNER (1995). As
principais contribuicbes do pensamento destes estudiosos para esta dissertacao
serao apresentadas no capitulo quarto.

O artigo n° 62 da LDBEN vem confirmar a preferéncia pela formagao em nivel
superior do professor para atuar na educagao basica (mesmo que admitida a
formacao na modalidade Normal), tendéncia essa que tem seus precursores na luta
dos educadores no inicio da década de 1930, com o Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova.

O artigo n° 87 também trata da questado da formagao dos professores:

Art. 87 — E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano a partir da
publicagdo desta Lei.

§ 4° - Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados em treinamento em
servigo.



Este artigo tem causado polémicas no que se refere a formagado dos
professores para atuar na educacdo infantii e nos anos iniciais do ensino
fundamental, pois, ao afirmar que “até o fim da Década da Educacdo, somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior”, abre margem para que
se interprete que nao havera espaco para o profissional habilitado em nivel médio,
mesmo constando, no artigo n° 62 — que prevalece por situar-se no corpo
permanente da Lei - a admisséo dos portadores do diploma do curso Normal.

Este artigo da LDBEN foi responsavel por acelerar a corrida das instituicdes e
dos proprios profissionais para elevar a sua titulagdo, apesar da preocupacgao
gerada com a qualidade do montante de novos cursos que eclodiram se propondo a
formar professores™.

Fazendo uso dos dados estatisticos oferecidos pelo censo escolar nos anos
de 1996, 1999 e 2002, é possivel perceber, a cada ano, uma significativa redugao

no numero de professores leigos no Brasil:

15 Vale ressaltar que outros incentivos também foram proporcionados pela Lei 9.424/96 (FUNDEF),
que sera abordada mp capitulo terceiro.
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Fungdes docentes no ensino médio

por grau de formagédo 1996-1999-2002
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E relevante registrar que novas medidas legais continuam sendo
homologadas sobre esta questdo. Recentemente, um parecer do Conselho Nacional
de Educacao - CNE resolveu colocar um ponto final na aparente ambiglidade
provocada pelo artigo n° 87 das Disposicdes Transitorias, enfatizando a admissao

de professores formados em cursos de nivel médio.

A formagdo em nivel superior de todos os professores é uma utopia
norteadora, um desejo que a Lei quer ver satisfeito e, assim sendo, ndo
pode ser considerada uma meta a ser alcangcada de maneira trivial. Os
sistemas de ensino e seus O6rgdos normativos deverdo estimular e
persequir a causa da qualidade na educag¢do — outro ditame constitucional
— 0 que implica em buscar e oferecer oportunidades de formagéo docente,
inclusive em servigo e com todos os recursos da educacdo a distancia
(Parecer CNE/CEB n°03/2003, grifo nosso).

Chama-nos a atengdo, em especial, a importancia dada as modalidades de
formacao em servigo e a distancia, pois estas tém estado em evidéncia nas atuais

politicas de formacéao de professores, impondo-lhes um novo formato.



Quanto a definicdo da formacdo em nivel superior como “uma utopia
norteadora”, resta, agora, cogitar as consequéncias que tal medida pode trazer e
esperar que isso ndo concorra para a desaceleragao da busca dos professores para

elevar sua qualificagao profissional.

O PNE e o magistério da educacédo basica

O Plano Nacional de Educacdo (PNE — Lei 10.172 de 9 de janeiro de 2001")
trata do “Magistério da Educagédo Basica” em seu capitulo V.

A valorizagdo do magistério € interpretada como requisito para se elevar a
qualidade da educacéao, nos dizeres do PNE: “A melhoria da qualidade do ensino,
que é um dos objetivos centrais do Plano Nacional de Educagdo, somente podera
ser alcancada se for promovida, ao mesmo tempo, a valorizagdo do magistério”
(PNE, 2001, p.149).

O PNE constata, na parte referente ao Diagnéstico, que a atividade da
docéncia nao vem sendo realizada com facilidade e que formar professores nao tem
sido suficiente para a garantia de satisfagdo dos professores com seu trabalho.
Evidencia a situagao atual do magistério, ao mesmo tempo em que manifesta novas

perspectivas:

Ano apés ano, grande numero de professores abandona o magistério
devido aos baixos salarios e as condi¢oes de trabalho nas escolas. Formar
mais e melhor os profissionais do magistério é apenas uma parte da tarefa.
E preciso criar condi¢bées que mantenham o entusiasmo inicial, a dedicagdo
e a confianga nos resultados do trabalho pedagdgico. E preciso que os

16 Vale ressaltar que o PNE aprovado contrapde-se ao projeto elaborado pelos professores no
Congresso Nacional de Educacédo — CONED.



professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e
de continuidade de seu processo de formagéo (BRASIL, 2001, p.150).

E possivel observar que o PNE é coerente com as outras iniciativas da
legislagao do periodo. Atenta n&do s6 para a questdo da formagao, mas alerta para
as condi¢des de trabalho e de profissionalizagao dos professores. A importancia do
desenvolvimento de politicas de valorizagdo que se articulem mutuamente com as
politicas de formacao € nitida na redagcao do texto legal. O que diz a parte
introdutdria das diretrizes do referido capitulo parece ndo menos coerente com o

discurso em defesa da categoria profissional:

A qualificagdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de Educacao, e o Poder Publico precisa se
dedicar prioritariamente a solugdo deste problema. A implementacéo de
politicas publicas de formagdo inicial e continuada dos profissionais da
educagdo é uma condi¢do e um meio para o avanco cientifico e tecnolégico
em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do Pais, uma vez
que a produgdo do conhecimento e a criagdo de novas tecnologias
dependem do nivel e da qualidade da formagdo das pessoas (BRASIL,
2001, p.154).

O PNE ressalta a participagao dos professores no cumprimento dos requisitos
para a valorizagdo do magistério, em especial, através de seu “compromisso social

e politico” (BRASIL, 2001). Nas palavras de estudiosos da area:

A valorizagdo do magistério depende, pelo lado do Poder Publico, da
garantia de condigbes adequadas de formagdo, de trabalho e de
remuneragdo e, pelo lado dos profissionais do magistério, do bom
desempenho nas atividades. Nesse contexto, assim como é fundamental a
definicdo de critérios de valorizagdo, também é dada aten¢do a avaliagdo
do desempenho do professor. Observa-se aqui o carater avaliador do
Estado, o qual vem assumindo tanto a posi¢do de definidor de politicas
quanto de avaliador de resultados (VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001a,
p.126).

O PNE aponta, entre outras, as seguintes metas:



METAS do PNE para

FORMAGAO DOS PROFESSORES E VALORIZAGAO DO MAGISTERIO

1. Garantir a implantacao, ja a partir do primeiro ano deste plano, dos planos de carreira
para o magistério, elaborados e aprovados de acordo com as determinagcbes da Lei n°.
9.424/96 e a criagdo de novos planos, no caso de os antigos ainda nao terem sido
reformulados segundo aquela lei. Garantir, igualmente, os novos niveis de remuneragéo em
todos os sistemas de ensino, com piso salarial proprio, de acordo com as diretrizes
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacédo, assegurando a promogao por mérito.

5. Identificar e mapear, a partir do primeiro ano deste plano, os professores em exercicio
em todo o territério nacional, que ndo possuem, no minimo, a habilitacdo de nivel médio
para o magistério, de modo a elaborar-se, em dois anos, o diagnodstico da demanda de
habilitacdo de professores leigos e organizar-se, em todos os sistemas de ensino,
programas de formacgdo de professores, possibilitando-lhes a formacgéo exigida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, em seu art. 87.

7. A partir da entrada em vigor deste PNE, somente admitir professores e demais
profissionais de educacao que possuam as qualificagdes minimas exigidas no art. 62 da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao.

9. Definir diretrizes e estabelecer padrbes nacionais para orientar os processo de
credenciamento das instituicbes formadoras, bem como a certificagdo, o desenvolvimento
das competéncias profissionais e a avaliagdo da formagao inicial e continuada dos
professores.

12. Ampliar, a partir da colaboracado da Unido, dos Estados e dos Municipios, os programas
de formacao em servigo que assegurem a todos os professores a possibilidade de adquirir a
qualificacdo minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
observando as diretrizes e os paradmetros curriculares.

19. Garantir que, no prazo de dez anos, todos os professores de ensino médio possuam
formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura plena nas areas de
conhecimento em que atuam.

27. Promover, em ac¢ao conjunta da Unido, dos Estados e dos Municipios, a avaliacao
periodica da qualidade de atuacdo dos professores, com base nas diretrizes de que trata a
meta n° 8, como subsidio a definicido de necessidades e caracteristicas dos cursos de
formacéao continuada.

BRASIL, 2001.

O PNE trata a88162283 questdo da valorizagdo dos professores exigindo a
devida articulagao entre as perspectivas de constante aperfeicoamento (formagao),
salario e carreira (trabalho) e acompanhamento do desempenho (avaliagdo), esta

ultima cada vez mais presente nas politicas que se delineiam para o magistério.




As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacao Basica foram instituidas pela Resolugdo CNE/CP n°1 de 18 de fevereiro
de 2002, e “constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagéo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da
educacéo basica” (Resolugao CNE/CP, n° 01/2002).

De acordo com este documento, os principios norteadores dos cursos de

formagao devem considerar, entre outras coisas:

| — a competéncia como concepgao nuclear na orientagao do curso;

Il — a coeréncia entre formagdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor (...);

Il — a pesquisa com foco no processo de ensino e de aprendizagem {(...).

O conceito de competéncia tem sido alvo de discussdes entre muitos
estudiosos (MACHADO, 1998; KUENZER, 200-; entre outros). Ja que as Diretrizes
estabelecem a “competéncia como concepgdo nuclear’ torna-se pertinente citar as

competéncias a que se referem:

| — as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;




Il — as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

Il — as competéncias referentes ao dominio dos contetudos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua

articulacdo interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V — as competéncias referentes ao conhecimento de processo de
investigagcdo que possibilitam o aperfeicoamento da pratica pedagogica;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional. (grifo nosso)

Reside nas Diretrizes a relevancia de que, quando estabelecem as
competéncias que o professor deve possuir, ditam, de forma intrinseca, as
exigéncias que o curso de formacdo deve atender, justificando, dessa forma, a
presenca de sua analise em uma pesquisa que busca compreender um programa
de formacgao de professores.

O Parecer n°09/2001 do CNE/CP, € um documento extenso que contém os
elementos explicativos da Resolugcdo 01/2002. Permite considerar que a proposta
para a formacao de professores neste novo milénio, apontada pelas Diretrizes, visa
uma formagao integral, baseada em principios do saber fazer bem, e que
contemplam os diversos aspectos do ser professor. Uma formagado complexa, sem
duvida, mas possivel e necessaria para atender as exigéncias da atualidade.

O rapido levantamento de alguns documentos legais referentes ao periodo
permite-nos considerar que a frequéncia com que o tema da formacdo e da
valorizacao dos profissionais do magistério é retomado revela a preocupagao com a
pauta, pelo menos em termos de legislagao.

A legislacdo tem apresentado significativos avangos para formacado dos
professores, mas a realidade tem indicado alguns retrocessos. As repercussoes

destas iniciativas, em principio, nos traduzem uma contradicdo: se por um lado se



tenta valorizar o professor oferecendo o conhecimento (e reconhecimento) inerente
a formacao de qualidade; por outro lado, na pratica, cursos aligeirados tém revelado
situagcdes que podem comprometer esse resultado e provocar, exatamente, o efeito
inverso.

O que é relevante considerar € a quantidade de prerrogativas legais que
permeiam o periodo, além da natureza e do poder de alcance de tais iniciativas.
Sem duvida, as mudancgas ndao dependem somente da lei para se processarem,
mas sem elas, que sdo as linhas que regulam o tragado do caminho, o percurso
tornar-se-ia impossivel.

A andlise das contradicbes inerentes ao processo de administracdo do
Programa MAGISTER-CEARA nos oferecer4 subsidios para refletir acerca das
possibilidades e dificuldades de se responder as perspectivas traduzidas pela

legislagao.

2.3 Aspectos relevantes na administragdo do Programa MAGISTER-CEARA

A relevancia da analise dos aspectos administrativos neste estudo consiste,
em primeiro lugar, na compreensao que tal analise oferece da relagdo estabelecida
entre os determinantes macrossociais e a efetivacdo da proposta de formacéo de
professores nos termos do projeto do Programa MAGISTER. Além disso, uma
analise pautada em um estudo das contradi¢gdes internas do proprio Programa nos
remete a uma série de reflexdes acerca do provimento das politicas publicas para a

educacédo, em geral, e para a formacéo de professores, em particular.



Ao analisarmos os aspectos administrativos do Programa MAGISTER,
procuramos identificar as contradicbes expressas nos discursos dos gestores em
contraposi¢ao ao que se propunha no projeto inicial. Cada aspecto evidenciado nas
entrevistas com os gestores assume sua relevancia diante do desafio de
compreender as contradigdes deste objeto de estudo.

Na tentativa de apreender as ligdes oferecidas pela analise do percurso de
elaboragcdo e administracdo de uma politica publica, o Programa MAGISTER foi
abordado desde sua génese, reunindo aspectos relativos a participagado dos atores
envolvidos no processo de elaboracido e implementacédo da proposta e remetendo a
uma discussao sobre o sentido da intervengao, do consentimento e da resisténcia
das instituicbes neste processo.

O estudo dessas questbes, assim como o reconhecimento de sua relacéo
com as discussdes que permeiam o contexto atual, possibilita refletir acerca de
algumas contradicdes que uma andlise por categorias nos revela. E o que se
pretende demonstrar neste momento.

Investigar sobre a elaboragcdo e a implementacdo das propostas das
universidades para o Programa MAGISTER revela as questdes inerentes a um
processo repleto de consensos e dissensos proprios das construcdes politicas.

Os subsidios para se refletir acerca dos aspectos administrativos do
Programa nascem a partir da visdo dos gestores, neste estudo. Vale ressaltar que
estes gestores sdo sujeitos estrategicamente situados que falam a partir da situagéo
em que se encontram. Cada gestor apresenta sua visdo particular, partindo das
caracteristicas possivelmente visualizadas da regido na qual sua instituicdo esta
inserida e da forma como esta instituicdo estabelece relacdo com as outras
entidades (SEDUC, CEC, prefeituras, universidades etc). Dessa forma, ndo é

possivel homogeneizar a visdo dos gestores. Os discursos — ora divergentes, ora



convergentes — possuem uma riqueza de informagdes que s6 pode ser oferecida por
esses atores que conhecem e acompanham o Programa.

De acordo com os gestores entrevistados, a promog¢ao do Programa
MAGISTER de formacéao de professores tem em sua génese um longo processo de
discussao das diretrizes para o Programa, assim como das propostas apresentadas
por cada universidade.

Na visdo do gestor que coordenou o Programa na SEDUC, a politica
educacional — nacional e estadual — na época da elaboracéo do Programa (final da
década de 1990), propiciava uma “conjuntura bastante favoravel’ para se efetivar
iniciativas no sentido de formar professores, pois o enfoque voltava-se para a
qualidade da educagdo. Esta “conjuntura favoravel’ e o “envolvimento de pessoas
que responderam positivamente” a esse contexto, aos olhos deste gestor,

possibilitaram a formulagado do programa MAGISTER:

Tinhamos um Secretario com idéias, que puxava, digamos assim... Havia
uma efervescéncia para recuperar um tempo atrasado, fazer isso de uma
forma democratica. Havia uma conjuntura bastante favoravel. Era um
momento de muita efervescéncia. Em nivel nacional, essa questdo da
reforma do Estado foi bastante incisiva. (...) Havia uma confluéncia de
fatores estimuladores para o atendimento dessa necessidade de se investir
um pouco na questédo da qualidade, investir na qualidade do ensino, do
curriculo e da gestao (Entrevista com gestor da SEDUC 2).

Como é possivel observar na fala desse entrevistado, registra-se que a
reforma do Estado trouxe implicagbes para a definicdo da politica educacional no
Ceara. A tentativa de responder aos dispositivos legais oriundos deste contexto

impulsionou o investimento em politicas voltadas para a qualidade da educacéao -



entre elas, politicas de formagao de professores — tanto por parte do Estado, como

por parte de pessoas e grupos envolvidos.

Tem coisas para trds que permitiram que o Programa MAGISTER,
enquanto um programa integrante da politica de formacgao, tivesse um
percurso na sua concepg¢do e implementagdo que, pelo menos, se quis
diferente, se pensou diferente (Entrevista com gestor da SEDUC 2).

Especificamente para a elaboragdo e implementacdo do Programa
MAGISTER, os grupos envolvidos foram segmentos representativos da sociedade:
universidades, secretarias municipais e estadual de educagdo, sindicatos dos
professores, além de entidades como SECITECE, SECULT, CEC, APRECE e
UNDIME.

A reivindicagdo dos professores da rede publica por formagdo, em algumas

entrevistas, € apontada como o ponto de partida do projeto.

Isso foi uma discussdo que, em principio, aqui, surgiu dos professores. Os
professores vieram a universidade, conversaram com a coordenadora do
curso que forma professores para o ensino fundamental e solicitaram que
também se fizesse um projeto voltado para os professores do Estado
(Entrevista com gestor de universidade 2).

A participagdo direta dos professores traduziu-se em reivindicagcdes por
formagdo em nivel superior, causa defendida pelos movimentos organizados de
professores e sindicatos que, de acordo com os gestores, tiveram participagao
efetiva durante o processo de elaboracdo das propostas. A relevancia dessa
participacao ¢é ilustrada pelo depoimento a seguir, quando o entrevistado, ao pontuar

as entidades que participaram do processo de elaboragao, destaca:



Sendo que o mais importante: nés conseguimos incluir os dois sindicatos
do Estado: o oficial, a APEOC", e aquele mais atuante — eu diria — mas
ainda nédo na oficialidade, que é o SINDIUTE'. Participaram de todo o
processo (Entrevista com gestor de universidade 5).

Além disso, a participacdo dos professores na luta por seus direitos

apresenta uma forte articulagdo com o que é prescrito pela legislagao vigente:

Havia uma demanda clara, um posicionamento claro dos professores em
uma luta para assegurar o seu direito legitimado pela LDB. Foram, pra mim,
0s grandes construtores, pelo menos dessa legislagao que permitiu traduzir
um pouco da luta dos professores em relagdo a sua qualificacdo, em
relagdo a sua formagédo. E o grande dispositivo do artigo 87, tanto das
disposigbes transitérias, quanto o 62. Entdo, claro, por tras dessa
legislagdo havia toda uma luta dos professores no pais inteiro e no Estado
(Entrevista com gestor da SEDUC 2).

Como ¢é possivel considerar, os professores sao apontados como
responsavel pela construcdo de um contexto favoravel para efetivacdo de uma
iniciativa como o Programa MAGISTER. A LDBEN n°® 9.394/96, ao mesmo tempo
em que é concebida como resultado da reivindicagdo dos professores, é
considerada a propulsora das iniciativas que eclodiram depois de 1996. A influéncia

dessa Lei € registrada no depoimento dos gestores:

O titulo legal mais importante é a LDB, que coloca a famosa década da
educagédo. Eu acho que o mais importante disso é a possibilidade de fazer
com que o sistema se responsabilize pelos professores que tem. Ela foi
muito mal interpretada. (...) A Lei diz que os professores ndo seriam mais
admitidos. Alguns interpretaram que quem nd&o tivesse o titulo no periodo
da década seria demitido. (...) Entdo eu penso que teve essa coisa boa de
atender a um principio maior da LDB, em termos de formacdo de
professores (Entrevista com gestor de universidade 5).

17 Sindicato dos Servidores Publicos Lotados nas Secretarias de Educacgdo e Cultura do Estado e nas
Secretarias e Departamentos de Educacdo e/ou Cultural dos Municipios do Ceara. Mantém a sigla
APEOQC, referente a denominacéo utilizada até a promulgacao da CF/88: Associagao dos Professores
de Estabelecimentos Oficial do Ceara.

'8 Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacao do Ceara.



Mesmo que, por varios segmentos, a Lei tenha sido mal interpretada, para
alguns gestores, € possivel ressaltar a relevancia da Lei que, além de impulsionar a
corrida pela formagado, indica a responsabilidade imputada aos sistemas
educacionais.

Entre outras prerrogativas legais que embasaram o Programa MAGISTER
mencionadas pelos gestores, é possivel destacar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagédo de Professores (Resolucdo CNE/CP n°1 de 18 de
fevereiro de 2002). Sua influéncia na definicdo do Programa aconteceu através da
incorporacao de seus principios no projeto do Programa, como por exemplo, uma

organizagao dos cursos por areas'®. Os gestores explicam:

As diretrizes curriculares basicas que estdo em vigéncia hoje e foram
aprovadas depois que o MAGISTER ja estava funcionando tém muitas
coisas que a gente discutia naquela época. Muitas daquelas idéias que a
gente discutia naquela época foram colocadas la. A formagédo pedagogica e
a Acdo Docente perpassam toda a formagdo do professor esta no
MAGISTER e hoje esta colocado que se faga uma reformulagéo curricular
baseada nisso (Entrevista com gestor de universidade 3).

A legislagao estava no limbo. Para otimizar recursos, a SEDUC propés que
cada um desses cursos tivesse um aprofundamento em duas areas.
Vamos supor, nas Ciéncias Naturais e Matematica, parte dos alunos sairia
com um aprofundamento em matematica e fisica, e parte desses alunos
sairia com um aprofundamento em quimica e biologia. Isso significa que
isso aqui era uma licenciatura plena, certamente que habilitava para o
ensino fundamental e ensino médio. Era uma coisa bem diferente do que
hoje se tem por ai. (Entrevista com gestor de universidade 4).

Nao se pode, contudo, deixar de identificar a influéncia da Carta Magna neste
processo. Mesmo nado sendo mencionada pelos entrevistados, é possivel perceber
as influéncias da CF de 1988, quando estabelece a valorizagdo dos profissionais

como um principio para o ensino (em seu artigo 206). Este principio de valorizagao

9 Areas indicadas pelos Parametros Curriculares Nacionais, como mencionado no capitulo primeiro
desta dissertacao.



dos profissionais do ensino, rezado pela Carta Magna, € retomado pelas leis
subsequentes, como a LDB (em seu artigo terceiro, artigo 67) e o FUNDEF (que é
um fundo de natureza contabil que visa a valorizagao do profissional do magistério).

Além dos aspectos que tratam da questdo da valorizacdo de professores
explicitos na legislacdo e tdo claramente identificados pelos gestores, chama a
atengao, no caso do Programa MAGISTER, o desafio de reunir Estado e municipios

em torno do almejado objetivo de promover a qualidade do ensino.

Eu acredito mesmo na questdo do compromisso dos municipios com a
formacédo dos professores, e da SEDUC também, do Estado. Porque a
gente ndo pode atribuir ao professor a responsabilidade pela sua formag¢ao
também. Porque a gente sabe que é uma categoria ja muito sacrificada,
nessa questao mesmo de salario. De certa forma, isso tem uma influéncia
muito grande na auto-estima do profissional. Inclusive, o Programa tem
toda uma preocupagdo nessa construgdo da auto-estima do profissional
docente, da valorizagdo do profissional a partir da sua formag¢do. E uma das
preocupagbes que esta como uma das metas do Programa. Penalizar o
professor com a responsabilidade do custo da sua formagéo seria muito
injusto. Entdo eu acho que uma inovagdo que eu acho muito interessante é
0 compromisso dos Municipios e do Estado com a formag¢ao dos docentes,
ai como prioridade. Dirigir recursos publicos para isso eu acho um avango
muito grande. (Entrevista com gestor de universidade 1)

Apesar de reconhecidas as dificuldades inerentes ao processo de construgao

dessa colaboragéao, os gestores revelam uma percepgao positiva dessa experiéncia:

E a gente acredita que nao existe processo, nesse pais, igual.
Apresentamos este Programa no CONSED, na Bahia. Outros Estados
apresentaram também sua proposta de formagdo e nem uma era tao
completa, tdo boa quanto a nossa. E isso era uma coisa que chamava a
atengdo: “vocés estdo fazendo consorcio com as universidades publicas?”,
“‘como é que vocés estdo conseguindo juntar quatro universidades pra
discutir?”. Esse processo foi uma coisa belissima. As proprias
universidades elogiam o processo (Entrevista com gestor da SEDUC 1).



Este processo, contudo, foi repleto de dificuldades e aprendizagens. Os
passos desta construgao coletiva vao sendo apresentados, aos poucos, ao longo da
analise do presente capitulo.

Entao, se por um lado os professores sdo apontados como ponto de partida,
por outro, as entidades como o CEC, a SECITECE, a UNDIME e a SECULT tiveram
sua participagdo direcionada exclusivamente para viabilizagdo do Programa. O

depoimento a seguir explica a participacdo dessas entidades:

Da elaboragdo do projeto, da parte -curricular, participavam as
universidades e a SEDUC. Na parte politica, na parte de encaminhamento
do projeto, para que ele fosse viabilizado, entraram os varios érgéos. Eles
estavam presentes nas reunibes, mas dificilmente eles intervinham em
como deveria ser o formato do curso. Até porque ndo eram eles que iam
executar e nem eles tinham essa experiéncia. Eles iam, conversavam,
discutiam alguma coisa, mas ndo era como as quatro universidades. A
SECITECE, a UNDIME, o CEC, a APRECE, os sindicatos participaram
também pela parte politica. Entdo foi aprovado no CEC, quer dizer, o curso
foi formado com a aquiescéncia de todas essas instituicbes (Entrevista com
gestor de universidade 4).

As instituicdes foram agrupadas em trés comissdes?’, de acordo com o grau
de participacdo que deveriam ter, definidas a partir das fungdes que assumiriam

para a implementagao do Programa. Como se explica adiante:

Havia trés comissées. Uma comissdo pedagdgica (da qual eu fazia parte),
uma comisséo institucional (que tinha os dirigentes das universidades, que
era o reitor ou alguém designado por ele, junto com o vice-reitor).(...) E
havia também um férum interinstitucional, porque a idéia era fazer com que
mais segmentos da sociedade civil participassem. Entdo, outras
associacgées, inclusive faculdades particulares, podiam participar desse
férum. Era uma coisa maior e que também a eles era dado o direito de
conhecer um pouco da proposta e participar também (Entrevista com gestor
de universidade 5).

2 Como indicado no capitulo primeiro desta dissertagao.



Além desses descritos pelo gestor, havia ainda um comité politico, formado
por representantes das varias entidades. A comissao institucional teve seu
funcionamento breve, pois, instaurado o Programa, ndo foi mais considerada
necessaria, assim como o comité politico. O férum interinstitucional, de acordo com
gestor da SEDUC, s6 era ativado quando grandes questdes atravessavam o
Programa, como, por exemplo, a definicdo de custo-aluno. Com a comisséo

pedagogica aconteceu algo diferente:

Dada a implementagédo, elas [as comissbGes] ndo foram mais ativadas.
Salve a comissdo pedagogica. Porque muito da comissdo pedagogica ficou
na coordenagéao (Entrevista com gestor de universidade 5).

Diante desse discurso, € pertinente ressaltar a relevancia das informacdes
obtidas junto aos gestores que - como mostrado na introducdo dessa dissertacéo e
confirmado pelas entrevistas - sdo em sua maioria agentes que acompanharam todo
0 processo de elaboracao e implementacao.

A construgéo coletiva do Programa foi marcada por uma ampla discussao em
torno das diretrizes propostas pela SEDUC. Os discursos dos gestores evidenciam o
esforco da SEDUC em propor diretrizes que fossem relevantes no sentido de dar

unidade ao Programa:

O papel da SEDUC é fundamental, porque sendo cada instituicdo ficaria
isolada, fazendo ao seu modo, a sua propria configuracéo e talvez se
perdesse aquela identidade original do Programa (Entrevista com gestor de
universidade 1).

Foi deixado que cada universidade tivesse a liberdade de arrumar o curso
da sua maneira. Uma das coisas que foram bastante discutidas foi a
questao da Agédo Docente. Porque a SEDUC queria que fosse uma coisa o
mais préximo possivel uma da outra (Entrevista com gestor de universidade
4).



Para o gestor da SEDUC, a postura adotada por esta instituicdo foi assim

descrita:

(...) Ndo compramos os cursos que as universidades tinham pra oferecer.
Disse: “Néo, se vocés querem, a nossa proposta é essa: € um curso de
formacgéo por area?', por isso, isso e isso”. Fizemos um répido diagnéstico
que vocé ja deve ter conhecido dentro da proposta inicial. “E esta aqui,
agora, vocés compram isso?”. E nés cutucamos as quatro universidades,
nos reunimos, apresentamos a proposta, “vocés topam construi-la,
disseca-la, analisa-la e saber o que é que vocés podem fazer de
diferente diante disso, diante dessa realidade?” (Entrevista com
gestor da SEDUC 2).

A insisténcia em uma formacé&o por area é justificada como uma necessidade

do sistema de ensino, como indica o gestor:

Um problema real que acontecia no interior, no Estado e nos municipios
era, por exemplo, vocé contrata um matematico para dar aula de
matematica no municipio de Bem-te-vi?? pro Ensino Médio, ai s6 tem um
colégio de Ensino Médio, ndo tem aula suficiente para ele preencher um
contrato de 100 horas. Ai, vocé tem um matematico contratado para dar
aula no Ensino Médio e a carga horaria dele ndo é de 100 horas, s6 tem
uma turma, o que ele vai fazer com o resto? Entdo, é aproveitar esse
professor para fazer outra coisa. Mas esse professor, licenciado em
matematica, s6 poderia dar aula no Ensino Médio. Entdo, pensava-se numa
formagdo em que ele pegasse o resto da carga horaria dele e fosse dar
aula no ensino fundamental. Se fosse matematica, tudo bem. Mas se ja
tivesse gente de matematica ocupada? Ele teria de dar aula, sei Ia, de
ciéncias. Entdo, teria que ser essa formagédo (Entrevista com gestor de
universidade 4).

Essa proposta de formagao de professor por area ndo passou sem as criticas

da Universidade:

Essa é uma exigéncia da SEDUC, que também provocou uma discussao
muito grande aqui dentro da universidade. Pra formar um professor
generalista? Professor polivalente? A gente vai se adequar a uma exigéncia
do Estado que implantou o Telensino®? E a gente vai formar o professor do
Telensino? A gente que critica tanto o Telensino? Mas na realidade é uma

21 Areas indicadas pelos Parametros Curriculares Nacionais, como mencionado no capitulo primeiro

desta dissertacao.

22 Utilizamos um pseudénimo para nado haver identificagdo da instituicdo representada.



visdo diferente de formacéo. Vocé estaria formando efetivamente professor
para trabalhar naquilo que ele ja trabalhava e ndo tinha condicdo de
trabalhar. Por isso que nos aceitamos a proposta, por isso que a gente
convenceu os professores a trabalhar, por que tem isso: esse professor é o
professor que ja esta atuando, tem que dar a formagéao dele (Entrevista com
gestor de universidade 3).

O argumento de oferecer qualificacdo ao professor leigo que esta em
exercicio da docéncia nas séries finais do ensino fundamental e ensino médio foi
suficiente para que as universidades aceitassem participar do Programa.

Mesmo diante do surgimento dessas discussdes, de acordo com o0s
entrevistados, a atitude da SEDUC de propor as diretrizes ndo foi caracterizada

COmMO uma imposi¢ao:

O que a SEDUC queria era que o curso tivesse a maior abrangéncia
possivel. Ela so tinha isso em mente. Como chegou ao final, foi uma
construgao. Ela ndo chegou: “Pronto! Eu quero!”, ndo. Ela queria um curso
que tivesse a maior abrangéncia para que pegasse muita gente (Entrevista
com gestor de universidade 4).

Claro, algumas coisas a gente ia la e discutia mesmo. Dizia: “Ndo. A gente
tem que fazer assim’”.(...) Ai a gente conseguiu modificar, entdo os cursos.
Eles se modificam no desenho curricular, na proposta de disciplina, mas
uma estrutura geral: “a estrutura geral vai ser sempre essa pra todo mundo:
3.600 horas, 1.200 para o ensino fundamental, 1.200 para o ensino médio,
600 horas da parte pedagdgica, 600 horas de pratica” (Entrevista com
gestor de universidade 3).

Fica nitido nas entrevistas que, na visdo dos gestores, a SEDUC conseguiu o
consentimento (ndo sem conflitos!) na elaboragao da proposta do Programa, mesmo

apresentando rigidez no tocante a estrutura geral. Os resultados deste processo se

% 0O telensino ocupa hoje uma faixa bastante significativa da oferta de ensino fundamental no Ceara.
Acontece por emissao de “teleaulas” em canal aberto. A recepg¢do é organizada nas “telessalas”. O
orientador de aprendizagem atua com dinamizador e mediador do processo ensino-aprendizagem.
Busca colocar a tecnologia a servigo da educagao, como apoio ao desenvolvimento docente e como
instrumento de construgéo do sucesso do aluno (Fonte: www.seduc.ce.gov.br).



expressam nas mudangas da proposta inicial que passou a incluir elementos

oriundos do debate educacional que ocorre, de forma concentrada na academia.

Se nés analisarmos a proposta inicial e a que foi aprovado por todos, ha
mudangas significativas. Nos conseguimos aperfeigoar o perfil do professor
formado, os principios norteadores da proposta, inserindo neles alguns
elementos importantes que eram preconizados por associagdes nacionais,
como a ANFOPE?*, como o FORUMDIR?, como o FORGRAD?... Entéo, eu
penso que com a participacdo desse grupo maior, essas diretrizes se
ampliaram (Entrevista com gestor de universidade 5).

Mas, além dos aspectos relativos aos avancos do processo de construcédo da
proposta, as entrevistas também evidenciam os conflitos existentes entre as
instituicdes. O discurso dos entrevistados da Secretaria de Educagédo revela um

pouco da visdo que a SEDUC apresenta das universidades

Pra nés, ter conseguido, pela primeira vez, sentar com quatro
universidades do Estado, sabendo o que o sistema queria e ndo se
curvando ao que a universidade oferecia, foi um ganho politico e técnico,
do ponto de vista da instituicdo Estado, muito grande (embora, a
universidade também seja Estado). Essa relagao foi muito interessante,
porque, pela primeira vez, eu vi uma universidade olhar para uma
Secretaria de Educacgéo diferente. Olhar pra vocé e dizer assim “Puxa, eu
acho que ela tem alguma coisa interessante pra dizer. Ela conhece o
sistema, ela estd me dando informagbes que eu ndo tenho, com o todo o
meu acumulo de pesquisa e de produgéo cientifica, eu nao tenho”. Entéao,
essa relacdo de igual pra igual, da universidade, este ente que parece,
assim, todo-poderoso, que sabe tudo, que sabe do seu pensamento, sabe
porque isso e porque ndo aquilo... Quer dizer, sentar com a universidade e
discutir, e dizer pra ela, por exemplo, que a forma de ela avaliar professor é
quadrada demais, é tradicional demais, e que ela precisava entender que
néo estava diante de um aluno “tdbua rasa”, mas de um profissional que ja
tinha acumulado, que ja tinha construido um saber docente, um saber da
experiéncia profissional que pode estar cheio de problemas, mas que tem
algo mais e que a universidade tinha de rever a relagdo com esse saber
(Entrevista com gestor da SEDUC 2).

* Associagéo Nacional pela Formagéo de Profissionais da Educacao
% Forum de Diretores de Faculdades de Educacao
% Forum de Pré-Reitores de Graduagédo das Universidades Brasileiras



E bastante expressivo, no depoimento supracitado, o conflito existente na
relacdo estabelecida entre a instituicdo Estado, representada pela SEDUC, e as
universidades. E possivel observar uma resisténcia da representante da Secretaria
de Educacao do Estado quanto ao que é oferecido pela Universidade. Além disso, a
partir das condigdes de producado do discurso desse gestor, € possivel perceber a
imagem da resisténcia da universidade em relagcdo a SEDUC. Mesmo diante dessa
relacdo conflituosa as instituigbes conseguiram registrar avangos significativos nas
discussoes.

O avanco dessas discussdes pode ser traduzido, por exemplo, pela
possibilidade de cada universidade realizar um curso com caracteristicas que

atendessem as especificidades de sua regido de abrangéncia.

Em alguns momentos a gente teve que atender as especificidades das
regibes porque uma coisa é vocé implantar um curso na regiao
metropolitana de Fortaleza, outra coisa € montar um curso pra ser dado na
Serra da Ibiapaba. Sao realidades diferentes, sao vivéncias diferentes
(Entrevista com gestor de universidade 3).

Dessa forma, a implementacdo do Programa MAGISTER pode ser
caracterizada pela autonomia de cada universidade para implantar sua proposta.
Essa autonomia imprimiu em cada regido as marcas da universidade que a abrange,
fazendo com que cada universidade apresentasse dificuldades e inovagdes
peculiares. Essas especificidades sao reveladas a partir de itens como: disciplinas

definidas, calendario de aulas e proposta de Acdo Docente, entre outras.

Algumas questoes que diferenciam o curso das outras universidades dizem
respeito a propria grade curricular. Por exemplo, a gente tem aqui “Historia
e Memdria Local”, que esta diretamente ligada a questdo da histéria e
memoria da Regido do Cariri. Um outro é “Religiosidade e Cultura na



Regido do Cariri”, faz parte da nossa cultura, a cultura religiosa no Estado é
muito forte, especificamente em Juazeiro do norte e Barbalha, e nosso
curso tem priorizado essa realidade, tem olhado pra essas questbes
especificas na nossa localidade (Entrevista com gestor da URCA).

Se por um lado, a SEDUC atuou efetivamente ao instigar as instituigdes no
processo de formulacdo e discussdo da proposta, por outro, sua auséncia foi
sentida na medida em que a implementacdo do Programa foi ocorrendo,
especialmente nos ultimo anos do curso. Uma queixa de algumas universidades
reside na falta de acompanhamento ao Programa por parte desta Secretaria de
Educacao. A falta da avaliagcdo e do acompanhamento, de acordo com os gestores,
das universidades - e da propria SEDUC - é algo que afeta a qualidade do

Programa.

A avaliagéo interna e a avaliacdo externa foram duas lacunas terriveis. (...)
Foram duas lacunas assim... inaceitaveis dentro de uma execug&o,
implementa¢ao de uma politica. Inaceitaveis! Eu acho que isso poderia ter
permitido o redirecionamento de muita coisa no processo. Mas,
infelizmente, néo foi possivel (Entrevista com gestor da SEDUC 2).

Os discursos dos gestores da SEDUC e dos gestores de algumas das
universidades sdo contraditérios em relagcdo ao acompanhamento realizado pela
SEDUC em todas as regides atendidas pelo Programa, que deveria acontecer

através dos Centros Regionais de Desenvolvimento da Educagéo - CREDE’s.

O que conta muito é que existe todo um sistema de descentralizagdo do
ensino através das nossas regionais, que sdo os nossos CREDE’s. Entao
eles sdo assim o nosso grande apoio da SEDUC, la nas regibes (...).
Temos uma coordenagdo em cada CREDE (...). Entéo isso dai é a grande
arma da SEDUC. Eles estdo fazendo essa ponta (Entrevista gestor SEDUC

1).



O CREDE néo trabalha com a gente. Nenhum. No nosso caso, o unico que
se dobra é o de Araras?’’. Em Araras, tem um técnico do CREDE que
acompanha a escola, vé o que esta sendo trabalhado, faz relatérios pra
SEDUC que ndo chegam até a gente. Desde o inicio, desses relatoérios, a
gente nunca teve uma copia (Entrevista com gestor de universidade 2).

Até a administracédo anterior, nés tinhamos um acesso muito grande l& com
a SEDUC. A gente ndo caminhava sozinho. Depois que entrou a nova
administragdo da SEDUC, sé nos ligam para cobrar alguma coisa e olhe /a.
Faz tempo que nds ndo temos um contato com eles. Ultimamente ndo tem
acompanhamento. Nés tivemos anteriormente. E o CREDE também néao
faz. Do contrario, so faz atrapalhar... (Entrevista gestor universidade 3).

A visdo do acompanhamento realizado pela SEDUC n&o € a mesma para
todos gestores. Como € possivel observar no depoimento abaixo, o modo como é
feito o acompanhamento assume um sentido diferente de acordo com a instituicao

de onde se fala:

Existe um acompanhamento. Isto esta dito no contrato®, e eles fazem isso.
Existem reuniées sistematicas das quatro universidades... elas eram
mensais, depois desta paralisacdo®, certamente ndo houve mais. Durante
essa paralisagdo houve uma reunido que era para retomar o Programa e
depois ndo foi na mesma sistematica. A gente tem discutido
separadamente, em épocas de necessidade e urgéncia. Porque me parece,
néo foi dito assim tao claro, mas o que eu entendi é que os problemas que
existem na UECE eram diferentes dos que a UFC tinha, que a URCA tinha,
que a UVA tinha. A atual gestdo da SEDUC... na anterior, ela achava que
fazia essas reunibes sistematicas pra socializar esses problemas. Eu acho
que a atual néo. Ela esta tentando resolver os problemas diretamente sem
socializar. E bom por lado e ruim por outro. Por outro lado, quando a gente
estéa com um problema especifico, a gente consegue tratar diretamente. Sai
mais rapida a solugdo deste problema. Entdo tem seus ganhos e suas
perdas com respeito a esse acompanhamento e essas reuniées (Entrevista
com gestor de universidade 4).

Essa questdao do acompanhamento evidencia diferencas na visdo que cada

instituicao tem da atuacdo da SEDUC, revelando, na verdade, as diferencas nas

7 Utilizamos um pseuddnimo para néo haver identificagdo da instituicdo representada.

% Este contrato apresenta as fungdes que cada entidade deve assumir. Estas fungbes foram
descritas, com base neste documento, no capitulo primeiro desta dissertagao.

» A referida paralisagédo ocorreu por problemas no financiamento do Programa, que serdo descritos
no capitulo terceiro desta dissertacao.



relacbes que cada universidade mantém com a Secretaria de Educacgdo. Assim,
como O acompanhamento, existem outras questdes reveladoras da relagao
peculiarmente estabelecida entre cada universidade e a Secretaria de Educacao do
Estado®.

Outra questao apontada por gestores como uma dificuldade que o programa
enfrentou, diz respeito ao perfil dos professores selecionados. Os entrevistados
afirmaram que existe um elevado numero de professores da educacéio infantil e das
quatro primeiras séries do ensino fundamental realizando a formag¢ado no Programa
MAGISTER. Muitos deles, sem expectativa de atuar nas séries finais e ensino
Médio.

Nos tinhamos dados que ndo eram dados reais e isso nédo € culpa da
SEDUC, né&o é culpa das universidades, ndo é culpa das prefeituras. E
simplesmente vocé estar trabalhando com o elemento humano. Como é
que vocé vai imaginar que o professor que trabalha ha vinte anos com
matematica ia se inscrever pra histéria? Ninguém pensou nisso. Nés nunca
imaginamos isso. N6s nunca imaginamos que iamos encontrar pessoas da
educacgao infantil, querendo fazer o curso porque, claro, querem ter a
formagédo, mas eles mesmos rejeitam, eles ndo querem ir pra sala de aula

de quinta a oitava séries, nem de Ensino Médio. Eles querem continuar na
educacao infantil. (Entrevista com gestor de universidade 3)

Neste mesmo sentido, outra dificuldade revelada diz respeito a um
significativo prejuizo em nivel de sistema educacional. A sele¢cao dos professores
para o programa MAGISTER n&o considerou a questdo do tempo de atuacgédo, de
modo que professores que se encontram proximos a aposentadoria também foram

admitidos no Programa MAGISTER.

% No que concerne as dificuldades na relagdo com os municipios, os discursos também s&o
reveladores, como mostra analise realizada no capitulo terceiro deste estudo.



Eu diria que nbés tivemos muitos problemas no grupo que entrou,
atendendo, inclusive, a uma demanda do sindicato. N6s pensavamos em
colocar como critério o tempo de servico do professor. Porque nés
achavamos que o professor que ja esta com um pé na aposentadoria
demandava um outro tipo de formagéo e de apoio que ndo esse mais da
formacaéo inicial. Um professor em fim de carreira tem uma outra trajetoria,
tem uma outra histéria, esta com outro perfil neste momento. Pensavamos
em atender, inicialmente, tendo outros critérios. Atender professores para
atuar no ensino médio, especificamente; ndo, inicialmente, os que estavam
atuando no ensino fundamental. Entéo, fizemos uma série de ensaios de
categorizagao da entrada... e, atendendo a uma grande briga do sindicato,
langcamos por terra tudo isso e entraram profissionais para se formar que
estavam com a aposentadoria a um ano, a dois anos... Entdo, o curso
terminou e eles s6 ndo se aposentaram, claro, porque eles ndo séo bobos -
e tém direito a isso: eles adiaram a aposentadoria, ai adquirem o titulo e
depois eles entram. Mas, do ponto de vista do sistema, falando
objetivamente, a gente precisava que esse investimento pudesse produzir
pelo menos... o professor ficar um pouco mais de tempo na escola,
tentando reconstruir todo esse processo de requalificacdo (Entrevista com
gestor da SEDUC 2).

As duas situagdes supramencionadas revelam que, do ponto de vista de
alguns professores, o Programa MAGISTER representa, acima de tudo, uma
ascensao na carreira profissional, fato este, ndo previsto pelo curso.

Estas questdes concorrem para que haja uma redugdo no numero de
professores que irdo, de fato, se inserir no sistema para modificar o quadro do nivel
de formacao dos docentes nas séries finais de ensino fundamental e ensino médio,
distanciando-se cada vez mais do objetivo inicial do projeto MAGISTER.

Em especial, nas universidades estaduais, onde a dindmica do Programa
ocupou o professor-aluno aos sabados e as sextas-feiras, registrou-se o problema
da liberacdo desse professor para as atividades da universidade nas sextas-feiras.
Essa dificuldade na liberacdo dos professores das escolas municipais e estaduais
ocorreu ao longo do desenvolvimento do Programa, especialmente por parte do
sistema municipal. A intervengdao necessaria ndo aconteceu, de modo que sao

registradas as mais absurdas situagoes:



Foram longos meses, posso dizer, longos anos, de discussdo. Os
professores passaram algum tempo pagando alguém para os substituirem,
pra poder assistir aula de um Programa que era do Governo. Do Governo
do Estado e dos municipios que fizeram convénio e exigiam do professor.
Queriam que ele fizesse a formagdo, mas queriam que ele estivesse em
sala de aula. E foi uma discussdo muito grande. N6és temos varios oficios
enviados pra pedir que o Governo fizesse essa intervencdo junto aos
diretores de escola, e para que a propria Apeoc tomasse conhecimento
disso. Mas foi muito tempo com professores pagando alguém pra eles
poderem estudar (Entrevista com gestor de universidade estadual)

Mesmo a universidade federal que, por atender os professores de Fortaleza e
Regido metropolitana, oferece o curso aos sabados e dias alternados durante a

semana, também apresentou dificuldades neste sentido.

(...) A gente ainda hoje, trés anos depois do curso, trés anos e uns meses
depois do curso ter iniciado, a gente ainda recebe reclamacgao de alunos de
diretores que deram falta porque eles ndo estavam presentes no
planejamento aos sabados, quando eles sdo liberados (Entrevista com
gestor da UFC).

Vale ressaltar que a educagado em nivel superior prevista nestes moldes do
Programa MAGISTER (as sextas-feiras e sabados) contraria a LDBEN n°9.394/96

em seu artigo n°® 47 (Titulo IV — Da Educagao Superior):

Art. 47 — Na educacgéo superior, o ano letivo regular, independente do ano
civil, tem, no minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo,
excluindo o tempo reservado aos exames finais, quando houver.

O Programa MAGISTER ¢é |justificado, pela SEDUC, por seu carater
emergencial e pelas caracteristicas atipicas da regi&o. E o que podemos observar, a

seguir, quando o gestor destaca a dificuldade com o deslocamento:



A dificuldade, talvez maior, € porque a gente tem alunos que sé&o
professores em 92 municipios.(...) Entdo, como ndo daria para formar
turmas em todas essas localidades, nés escolhemos os polos: cidades
onde pudessem aglomerar essas turmas. Entédo, o grande problema
operacional é o deslocamento desses professore-alunos para esses poélos.
A aula esta programada para comecar as 7h e 30 min, e o transporte (pau-
de-arara, que mesmo contra a lei acontece), o pau-de-arara chega la no
local as 8h. Ou entao, o pau-de-arara, ou transporte escolar, foi deixar
primeiro os alunos do fundamental nas escolas... (Entrevista com gestor da
UECE)

Um aspecto que chamou aten¢&o no processo de administracdo do Programa

MAGISTER de formacao de professores, comum as quatro universidades, foi a

participagao de instituicbes e fundagdes na gestao financeira dos recursos.

Cada universidade possui um instituto ou fundagéao responsavel pela gestao

de seus recursos:

Universidade

Instituto ou Fundacao

Universidade Federal do Ceara - UFC Fundacao Cearense de Pesquisa e Cultura

Universidade Estadual do Ceara — UECE | Instituto de Estudos, Pesquisas e Projetos - IEPRO

Universidade Estadual Vale do Acarau — | Instituto de Estudos e Pesquisas do Vale do Acarau — IVA

UVA

JUniversidade Estadual da Regido do | Fundagdo do Desenvolvimento Tecnolégico do Cariri —

Cariri — URCA

FUNDETEC

Esta participacdo €& justificada, pelos entrevistados, pelos atrasos nas

transferéncias de recursos que geralmente ocorrem na gestdo financeira de

recursos publicos e que acabam por prejudicar o andamento da implementag&o dos

programas. A operacionalizagdo do Programa MAGISTER também foi marcada por

esta situagédo, como é possivel constatar, a partir da fala dos gestores:

(...) Ocorreram atrasos nas transferéncias de recursos para a universidade,
enfim, ndo previstas, ndo explicaveis, so sei la... pela complexidade da
coisa financeira e contabil dessas monstruosidades burocraticas que sao
essas instituicbes do Estado. Ha lentiddao dos processos e dos fluxos para
dar conta de um Programa diferente. E um programa desse, por exemplo,



néo podia atrasar liberagéo de recursos. Um programa desse tinha que ter
prioridade na coisa. (Entrevista com gestor da SEDUC 2)

De acordo com os entrevistados, esta dificuldade no tramite das questbes
financeiras dos 6rgaos publicos é responsavel pelo surgimento de uma percepgéao
negativa das empresas em relagdo as negociagdes realizadas com 6rgaos desta

natureza. Sobre a percepcao dos fornecedores, o gestor registra:

(...) Eles tém medo: “E 6rgdo publico? Entdo ndo quero vender. S6 com o
dinheiro na frente”. Esse é um grande problema. Porque eles sabem que
recebem de um 6rgé&o publico, mas sabem que demora pra receber. Entéo,
ha esse problema, sim, da operacionalizacdo, porque qualquer compra que
se ia fazer, quando dizia que era 6rgdo publico... (Entrevista com gestor de
universidade 4)

Diante dessa circunstancia surge a figura dos institutos e fundagdes,
entidades de carater privado, responsaveis pela gestao financeira dos recursos
publicos destinados ao funcionamento do Programa MAGISTER.

Os entrevistados registram a atuacdo dos institutos e fundagbes das
universidades como um fator que diminui as exigéncias burocraticas e a tramitacao
lenta dos oOrgaos colegiados das universidades para a operacionalizacido do

Programa.

Porque a gente néo precisa levar pro Reitor pra ele autorizar pagamento.
Levar pra departamento financeiro pra autorizar pagamento. Eu tenho uma
folha de pagamento de professor, eu assino, mando pro departamento
financeiro, no outro dia o cheque esta aqui pra pagar o professor. Entao, o
nosso professor é o que se sente mais satisfeito de todas as instituigbes,
porque ele trabalha e, logo em seguida, € s6 esperar formar uma folhinha e
a gente paga (Entrevista com gestor de universidade 3).

Entdo, esses institutos sdo de extrema importancia para o Programa
porque todo o dinheiro pra cada universidade é depositado nestes institutos
ou Fundagébes. Porque, se assim ndo fosse, eles teriam que entrar ou na



conta Unica da Unido, ou na conta tnica do Estado e ai ficaria muito dificil
de operacionalizar. Porque toda vez que vocé precisasse tirar recurso da
conta Unica do Estado ou da Unido pra fazer esse pagamento,
principalmente adiantamento para professores, custeio administrativo,
aquele valor necessario para a manutengao dos pdlos (para comprar papel
higiénico..., esse tipo de coisa) ficaria dificil por conta da prépria burocracia
que exige a legislacdo (Entrevista com gestor de universidade 4).

Mesmo com a participagao dos Institutos e Fundacgbdes das universidades, o
problema da burocracia na gestdo financeira dos recursos publicos ndo é

considerado suficientemente resolvido.

Mesmo assim, no caso do nosso Instituto, ainda existe uma certa
burocracia que atrapalha um pouco a agilidade que o Programa necessita.
Acontece alguma coisa de Ultima hora e eu preciso de um dinheiro pra
resolver algum problema, ai ndo tenho de imediato. Precisa de uns dois ou
trés dias (Entrevista com gestor de universidade 4).

A tentativa de compreender o que representa a participagcdo desses 6rgaos
de natureza privada na gestdo dos recursos publicos nos remete a uma questao
preocupante, pois ao mesmo tempo em que acelera a operacionalizagdo, vai de
encontro ao propdsito de constituicdo de um Estado responsavel por oferecer e gerir
seus proprios recursos, efetuando, neste sentido, uma privatizacdo dos recursos
publicos que vao obedecer, nestes institutos e fundagdes, a regras proprias das
empresas privadas.

Ao nosso ver, ao instituir esses 6rgaos para a gestdo dos recursos publicos, o
Estado caminha ao encontro da perspectiva da privatizagdo. Preocupacdo nao
menos intrigante reside no fato de ndo se saber até que ponto o Estado tem controle
sobre essas instituicoes.

O processo de administracdo do Programa MAGISTER, na visdo de seus

gestores, proporcionou um significativo compartilhamento de aprendizagens a todas



as instituicbes envolvidas. Em especial, para as universidades, registra-se uma
experiéncia que caminha no sentido de romper com a chamada

“‘departamentalizagao”

Mexeu muito com a estrutura universitaria. Muito mesmo. Porque a
departamentalizagdo nas universidades € algo altamente desagregador,
ndo permite uma articulagdo. Pra conseguir, por exemplo, que as
coordenacbes das diversas areas, dentro da universidade, conversassem
para poder estar juntas pensando a formagdo numa grande area, como a
area de ciéncias da natureza e matematica, e vocé tem que pegar gente da
matematica, gente da fisica, gente da biologia, gente da quimica, juntar
esses profissionais e tentar discutir de uma forma mais integrada... A
universidade, eu penso que viveu uma experiéncia interessante (Entrevista
com gestor SEDUC 2).

Pra esse Programa néo interessava necessariamente, claro que o ponto de
partida era o departamento que trabalhava com aquela disciplina, mas ndo
necessariamente ele era o Unico a enviar representantes ao MAGISTER.
Entdo, professores de outros departamentos que se mostrassem
interessados e com experiéncia naquela disciplina, naquela area, deveriam
colaborar com o Programa. Isso na graduagdo néo existe, numa graduag¢do
regular da universidade sistematica. Porque as disciplinas séo
propriedades dos departamentos. Entdo, eu trabalho na Faculdade de
Educacgédo, mas digamos que eu queira dar uma disciplina no departamento
de Psicologia, € muito complicado a universidade aceitar. Porque a
disciplina é do departamento e dos professores que acompanham o
departamento. No Programa MAGISTER isso nado aconteceu. (...) E nés
tivemos o cuidado de modificar, de cadastrar as disciplinas na Pré-Reitoria
de Graduacgédo para que a gente pudesse administrar ai, e justamente
abstrair do departamento, porque romper com a departamentalizagéo, pra
gente, foi um grande desafio e muito interessante (Entrevista com gestor de
universidade 5).

De acordo com os gestores, a experiéncia do Programa contribuiu para o
desenvolvimento da articulagdo interna das universidades e para o estabelecimento
de novas relagdes entre as universidades e entre as universidades e a Secretaria de
Educacao do Estado. Isso tudo concorre para que, contraditoriamente aos discursos
tdo carregados de énfases nas dificuldades, os gestores conservem uma viséo

extremamente positiva da experiéncia de administragdo deste Programa.



Vou acreditar que dei a minha contribuicdo para esse momento histérico
para o Estado do Ceara. O Programa MAGISTER é um marco em termos
de formacgéao de professores (Entrevista com gestor de universidade 1).

Eu acho que foi um Programa que teve muitos achados. Achados muito
interessantes, para o proprio sistema publico de ensino e para o ensino
superior. Acho que é uma experiéncia que se quis e se pensou inovadora.
(...) Este Programa foi um grande laboratério pra todo mundo. Eu néo sei se
a Secretaria consequiu tirar todas as ligbes de tentar fazer diferente, nao
sei se a universidade também vai fazer diferente, ou se nunca mais vai
querer ter uma experiéncia como essa. (Entrevista com gestor da SEDUC
2)

A percepcéo dos gestores sobre o processo de implementagdo do Programa
revela os conflitos resultantes da tentativa de unir varias entidades em torno de um
objetivo comum: promover a formagao do professor enquanto politica publica. Esses
conflitos - préprios das construgdes que se desejam democraticas — dimensionam
um pouco da complexidade de se efetivar iniciativas em prol de uma educacao de
qualidade. Mas acima de tudo, revela um significativo avango politico, traduzido no
reconhecimento das universidades de seu dever de assumir, juntamente com a
Secretaria de Educacdo do Estado, a responsabilidade pela formagédo dos

professores em exercicio no sistema publico de ensino.

Paralelamente a essas questdes, ¢é relevante construir algumas
consideragdes. Em primeiro lugar, € necessario reconhecer a influéncia de fatores
conjunturais, marcada por definigdes de cunho politico e legal na formulagdo de
politicas publicas.

Contrapor as iniciativas que sao propostas as possibilidades de sua
operacionalizagao € uma atitude reveladora de muitas discrepancias. Mas algumas
dessas discrepancias residem na prépria proposta. Por exemplo, o intuito de realizar

uma formacgédo que responda a diretrizes nacionais, prezando prioritariamente por



uma valorizagdo do professor, &€ perpassado por uma situacdo emergencial que
elege como possibilidade uma formacgéo realizada as sextas-feiras e aos sabados...

Este capitulo revelou os conflitos do processo de administracdo do Programa
MAGISTER-CEARA. Estes conflitos sdo proprios das praticas politicas e estdo
expressos no discurso dos gestores sobre a relagdo estabelecida entre as
instituicbes promotoras. Os entraves na implementacdo do Programa revelam a
existéncia de concepgdes divergentes. Muitas vezes, as dire¢des politicas adotadas,
em meio esses conflitos e divergéncias, se refletem nas escolhas que vao constituir
um rol de prioridades, onde, nem sempre, estdo inseridas as questdes do

magistério.

Capitulo Terceiro

3.0 financiamento do Programa MAGISTER-CEARA

Compreender a dindmica das politicas de formacao de professores implica,
necessariamente, no conhecimento de seus diversos determinantes. Considerando
esta afirmagdo, nos propomos a investigar acerca de questbes referentes ao

financiamento do Programa MAGISTER-CEARA.



Esta analise, entao, divide-se em duas partes que buscam oferecer subsidios
para se compreender: (3.1) o que representa a participagdo do Banco Mundial,
enquanto agéncia de financiamento, para a formulacao de politicas de formacao de
professores; (3.2) quais as repercussdes da participacdo do FUNDEF para o
financiamento do Programa MAGISTER.

Para a primeira parte da analise, fez-se relevante uma breve incursao pelo
historico da participagao do Banco Mundial no financiamento da educag¢ao no Brasil,
0 que permite apreender as recomendacdes voltadas para educacdo e para a
formacdo de professores dos paises da América Latina e Caribe, além dos
pressupostos que alicergam tais recomendagdes. Em seguida, tomamos por base
as informagdes oferecidas pela analise do documento “Projeto de Melhoria da
Qualidade da Educacdo Basica do Ceara” (Ceara Basic Education Quality
Improvement Project; Doc.21428BR) e pelas entrevistas com os gestores do
Programa MAGISTER-CEARA, identificando novas questdes oriundas da interacdo
dos atores constitutivos do processo de financiamento do referido Programa.

Para a segunda parte da analise, realizou-se, em principio, uma
apresentacado da Lei 9.424/96 (que institui o FUNDEF) para, posteriormente, tomar
como objeto de analise as informagdes obtidas a partir das entrevistas realizadas
com os gestores do Programa.

Este capitulo mostra os conflitos existentes na correlacdo de forgas que se
expressam ao longo do processo de financiamento de um Programa desta natureza,
utilizando as categorias tedricas anteriormente identificadas na introducdo deste

trabalho: intervencéo, consentimento e resisténcia.

3.1 O Banco Mundial e o financiamento do Programa MAGISTER



3.1.1 As mudancgas no discurso

O Banco Mundial ha mais de cinquenta anos vem financiando, no Brasil,
programas de gestdo econdmica, investimento em formagao de recursos humanos,
desenvolvimento de areas urbanas e rurais, construgdo de infra-estrutura e
preservacao dos recursos naturais.

Na educacgao, a participagcao do Banco Mundial teve inicio em margo de 1946,
quando foi aprovado o primeiro acordo no setor, voltado para a construgdo da
escola técnica de Curitiba. Desde entao, a participagao financeira do Banco Mundial
vem trazendo efeitos para a difusdo de idéias pedagodgicas, materiais de ensino e
formacédo de profissionais do magistério (MONLEVADE e SILVA, 2000).

Se, em principio, a participacdo do Banco Mundial limitava-se ao
financiamento e a cooperagao técnica, essa participacdo tem alcangado proporgoes
cada vez mais significativas, baseada em pressupostos que mudam de significado
no decorrer de sua trajetoria.

O Banco Mundial tem sua importancia reconhecida em decorréncia de dois

fatores articulados mutuamente:

De um lado, pelo destaque como principal organismo de financiamento de
projetos de desenvolvimento no cenario internacional, tendo ao longo de
Sua histéria acumulado, até o ano fiscal de 1994, um total de 250 bilhbes de
ddlares de empréstimos, totalizando mais de 3.500 projetos. De outro, pelo
seu papel estratégico estrutural nos paises em desenvolvimento no
reordenamento mundial, por via do incentivo as politicas de ajuste (VIEIRA
e ALBUQUERQUE, 2001b, p.62-63).

Além de financiar, o Banco Mundial também assessora os paises em todas

as fases dos projetos, desde a identificagdo e planificacdo, passando pela



implementacéo, até a avaliagdo final. Como a cooperagao®' do Banco Mundial nédo
se limita ao financiamento, as recomendacgdes externas exercem fortes influéncias
nas reformas educacionais que tém se configurado atualmente na América Latina.

De acordo com FONSECA (1999):

(...) A cooperagédo técnica e financeira do Banco Mundial ndo é uma
interagdo neutra, mas constitui um mecanismo de difusdo de concepgdes
internacionais, especialmente aquelas que emanam do proprio 6rgéao
financiador. Estas incluem desde aspectos instrumentais, como modelos de
planejamento e de gestdo de projetos, até formulagbes conceituais e
ideolégicas, capazes de orientar a agenda do setor sob financiamento

(p.23).

O Banco Mundial constitui um organismo internacional, de natureza
financeira, com poder politico, que capta e monitora os recursos externos,
discriminando os merecedores de crédito. A influéncia que exerce sobre os paises
financiados serve para a disseminacdo de uma ideologia permeada pela
“concepgdo de mundo que os homens de negdcio querem consolidar e reproduzir”
(Frigotto, 1999; Leher, 1999, apud SILVA, 2002, p.53).

LAUGLO (1997) afirma que, além de impor severas condicbes e de se
envolver intensamente na estrutura de propostas que os governos submetem para
financiamento, o Banco Mundial exerce forte influéncia na politica macroecondémica,
dando direcbes e formas a politica educacional.

Ao reconhecer o poder de influéncia do Banco Mundial é possivel cogitar a
permanéncia de um discurso unico, homogéneo, ao longo da trajetéria de incursao
do Banco Mundial nas economias (e politicas) dos paises em desenvolvimento.
Entretanto, € possivel perceber que existem mudangas conceituais significativas que

permeiam o decorrer deste percurso. Apreender essas mudancas torna-se relevante

31 Apesar de autodenominado “cooperagédo”, o financiamento consiste em empréstimos convencionais
com elevados custos e encargos, além de regras rigidas (FONSECA, 1995, p.175-177)



para dimensionar as novidades apontadas pela analise do documento 21428BR —

que trata do financiamento do Programa MAGISTER-CEARA.

Décadas de 1960 e 1970
Crescimento econémico, analise custo beneficio, educagao técnica

Quando foi criado (1944), o Banco Mundial tinha suas agbes voltadas para a
reestruturacdo das economias européias afetadas pela Segunda Grande Guerra. Na
década de 1960, o Banco Mundial redirecionou suas ag¢des para o desenvolvimento
econdmico dos paises subdesenvolvidos. Os investimentos prioritarios do Banco
eram em infra-estrutura, considerada indispensavel para a prosperidade industrial.
Os investimentos por parte do Estado também contribuiam neste sentido, em
resposta a exigéncia dos capitais privados, nacionais e estrangeiros.

Nesse periodo, o discurso do Banco tratava do apoio as politicas de
desenvolvimento, apontando o crescimento econbémico como o0 objetivo
fundamental.

De 1968 a 1981, o Banco Mundial esteve sob a presidéncia de Robert
McNamara. Em seus pronunciamentos, McNamara enfatizava o processo global de
desenvolvimento intrinsecamente associado ao principio do crescimento econémico.
Nessa perspectiva, os resultados de toda iniciativa financiada pelo Banco - nas mais

diversas areas, inclusive na educagao - deveriam ser passiveis de mensuragao.

Nossos objetivos serdo de prestar assisténcia onde ela possa melhor
contribuir para o desenvolvimento econémico. Isso significara énfase no
planejamento educacional, ponto de partida para todo o processo de
melhoria da educacéo. Significara assisténcia a todos os niveis, desde o
primario até a universidade especialmente no treinamento de professores
(McNamara, 1974, apud SILVA, 2002, p.57).



As acdes durante a gestdo de McNamara, contudo, vao contradizer esse
discurso. A educacado deveria ter uma expansao horizontal, pois era reconhecida
como necessidade de todos e essencial para o desenvolvimento econémico.
Entretanto, a expansao qualitativa era destinada a uns poucos eleitos, o que mais
tarde ficou evidenciado pelos investimentos no ensino técnico profissional e
desenvolvimento de um sistema de educagéao tecnolégica média superior, detendo a
demanda pelo ensino superior.

As politicas de financiamento fixadas nos documentos dos anos de 1970
destacam a dimensdo econémica e priorizam a educacao primaria. No documento
de 1986, € reconhecido que todo investimento em educacao € rentavel, mas é

necessario admitir que os recursos sao escassos. De acordo com SILVA (2002),

“a diregcdo apontada é a de uma politica deliberada pelo Banco, que
concebe o sistema educacional associado a mercantilizagdo do ensino;
sendo assim, propbe estratégias de financiamento que logrem maximizar
os lucros e resultados pragmaticos na educagao” (p.62).

A educagao primaria era vista como um fator necessario para garantir uma
maior participacado da populacdo no desenvolvimento econémico do pais.

De acordo com SILVA (2002),

as politicas de maior visibilidade prescritas pelo Banco Mundial, na década
de 1970, e aprofundadas nas subseqlientes foram: um minimo de
educacéo do primeiro ciclo ao alcance de todos, controle do crescimento da
demanda escolar, curriculo diversificado: técnico, vocacional e formagcdo
geral, racionalizagdo da piramide educacional, barateamento dos custos,
indugdo de habilidades técnicas, reordenamento de recursos de
financiamento e inclusdo da qualidade educativa através de programas de
eficiéncia e avaliagdo institucional (p.66, grifo nosso).




Décadas de 1980 e 1990
Trabalhadores capacitados para a competitividade, ensino fundamental

Na década de 1980, o Banco Mundial ganhou espaco diante da dificuldade
dos paises latino-americanos pagarem suas dividas externas. Induzia o ritmo e a
direcdo almejada nas politicas para a educacdo, vinculando-as cada vez mais a
racionalidade dos procedimentos econdmicos; o que denota uma significativa perda

de autonomia dos paises devedores:

De uma instituicdo voltada para a assisténcia técnica e cooperagédo
financeira, transformou-se em formuladora de politicas para a educagao
induzindo, setorialmente, o ritmo e a diregdo almejados e subordinando-os
a racionalidade dos procedimentos econémicos (SILVA, 2002, p.67).

Em 1983, em seu discurso, o presidente do Banco Mundial, A. W. Clausen
(1981-1986), menciona a questdo da pobreza, afirmando que as oportunidades de
emprego e o poder aquisitivo dos pobres ndo devem ser limitados pela doencga, pela
insuficiéncia alimentar e pela caréncia de educacgéo (apud SILVA, 2002, p.70)

Entretanto, o documento “O financiamento da educagdo nos paises em
desenvolvimento” (Banco Mundial, 1987) aponta as medidas a serem tomadas no

sentido de promover o crescimento econdmico, e continua enfatizando:

MEDIDAS A SEREM TOMADAS
DE ACORDO COM O DOCUMENTO

“O FINANCIAMENTO DA EDUCAGAO NOS PAISES EM DESENVOLVIMENTO”’

a) recuperagdo de custos associada a idéia de taxas de retorno individuais
superiores as de retorno social,

b) aplicacdo do principio de eqiiidade em substituicdo ao principio da
igualdade;

c) crédito na acéo auto-reguladora do mercado;



d) proposi¢bes de auto-financiamento, fundadas na competitividade e em
taxas positivas de retorno.

Fonte: Banco Mundial, 1987.

E possivel perceber uma clara énfase no aumento da produtividade. Mesmo
demonstrando alguma preocupagao com a questdo da equidade, o Banco Mundial
insiste no retorno financeiro e em analises baseadas no custo-beneficio.

Para o Banco Mundial, a tébnica no aumento da produtividade dos paises,
nitida nos documentos, deveria remediar os proprios paises pobres. As politicas do
Banco Mundial passaram a ditar que o desenvolvimento dos recursos humanos n&o
sé ajuda a aliviar a pobreza, mas também contribui significativamente para o
crescimento da produtividade nacional. Postulava-se que um dos componentes
basicos para combater a pobreza era a educacgao escolar, com destaque para trés

caracteristicas fundamentais:

CaracTERisTIcAS FunpAamENTAIS DA EpucagAo EscoLAr

a) Como necessidade humana basica, como medida para adquirir as bases de
conhecimento, atitudes, valores e habilidades para construir sua vida futura, a
educagdo deve prover o potencial para aprender, responder as novas
oportunidades, ajustar-se as mudangas sociais e culturais, e participar em
atividades politicas, sociais e culturais;

b) Como medida para alcancgar outras necessidades basicas, como nutrigéo,
saude, moradia, agua, efc.

c) Como atividade que sustenta e acelera o desenvolvimento, através da
formacdo de trabalhadores capacitados em administracdo, tecnologia e
servigos, incrementa a produtividade e facilita o avangco do conhecimento em
campos aplicados e ciéncia pura.

Fonte: Bracho, 1992, apud SILVA, 2002, p.71



Uma marca deste periodo € a preocupacgdo com a eficiéncia da educacéo,
traduzida no fluxo de alunos na escola com o minimo de desperdicio (reprovacao e
evasdo) e no dominio das habilidades requeridas que forna os egressos seres
sociaveis e economicamente produtivos. O enfoque reside na produtividade de
todos os trabalhadores, na mao-de-obra educada capaz de produzir crescimento
econdémico.

No documento “O financiamento da educagdo nos paises em
desenvolvimento” (1987), o Banco Mundial apresenta as politicas consideradas
capazes de contribuir para a melhoria no acesso, na qualidade e nos rendimentos

da educacao:

recuperagdo dos custos publicos na educagdo superior e realocagdo do
gasto publico em educacdo em favor dos niveis que oferecem maiores
beneficios sociais; criaggo de um mercado de empréstimo para a
educacgéo, conjuntamente com a concesséo de bolsas de estudos seletivas,
especialmente em nivel superior; descentralizagdo da administragdo da
educagéo publica e fomento da expansdo das escolas privadas e das
financiadas pelas comunidades (Banco Mundial, 1987).

Ao priorizar a educagao primaria - considerada o nivel de ensino com mais
elevadas taxas de retorno econbémico - o Banco Mundial sugere o fomento da
iniciativa privada e a participacdo da sociedade civil no financiamento do ensino
superior.

No decorrer dos anos de 1980, sob o colapso do sistema financeiro
internacional, o Banco Mundial incentiva a evolugdo da reforma do Estado e a
contencdo de gastos publicos. Esta influéncia favorece forgas de mercado e a visao
de um Estado cujos servigos publicos devem ser gerenciados mais de acordo com
os principios da iniciativa privada (LAUGLO, 1997, p.13-14).

Aumentar a racionalidade e a competitividade dos paises em

desenvolvimento passa a estar entre os maiores objetivos do Banco Mundial que



atua colaborando cada vez mais com 0s paises, ajudando-os a formular e aplicar
politicas que conduzam a ampliar os mercados e fortalecer suas economias, a fim
de melhorar a qualidade de vida de todos os habitantes (Banco Mundial, 1995, apud
SILVA, 2002, p.82).

O conceito de desenvolvimento esta intrinsecamente associado ao mercado,
fundamentando-se no pressuposto de que “as transformagbes sdo decorrentes das
invengbes tecnoldgicas e das incertezas econémicas que exigiriam a reorientagdo
das politicas em diregdo ao favorecimento do mercado” (SILVA, 2002, p.85).

Para impulsionar o desenvolvimento econdmico, considera-se necessario
aumentar a eficacia da educacdo, afirmando politicas direcionadas a formacao
tecnoldgica, a capacitacdo em servigo, a valorizagado das vantagens da privatizagao
do ensino médio e superior.

Entretanto, no tocante ao treinamento em servigo e ao financiamento privado,
LAUGLO (1997), em analise do documento Prioridades e estratégias para a
educacéao (1995), revela que o Banco Mundial € omisso quanto a avaliagdo dessas
alternativas, acrescentando: “Na verdade, essas modalidades freqlientemente tém
problemas de oferta insuficiente, acesso discriminatério e qualidade variavel’ (p.18).

No decorrer dessa incursdo pela trajetéoria do Banco Mundial no
financiamento da educagéo, podemos perceber que a légica da formulagdo das
recomendacdes do setor educacional esta constantemente vinculada as condicbes
de desenvolvimento econdmico dos paises financiados. A educacgao, na perspectiva
do Banco Mundial, ndo consegue se distanciar de uma visao tecnicista de formagao
para o trabalho, revestindo-se, em alguns momentos, da imagem de variavel capaz
de produzir crescimento econémico.

Diante do contexto delineado - em que se sobressaem as propostas de

favorecimento de niveis e tipos de educagdo mais rentaveis - tentamos situar e



compreender os pressupostos das politicas contemporaneas para a formagao de

professores.

3.1.2 Intervengao/consentimento nas politicas de formagao de professores

Os pressupostos explicitos nos documentos do Banco Mundial apresentam a
educagcdo concebida como um fator imprescindivel para o desenvolvimento
econdmico nos paises da América Latina. Incentivam, ainda, a participagdo da
iniciativa privada, a reforma do Estado, além de priorizarem os investimentos nos
niveis mais economicamente rentaveis de formacédo (de acordo com o Banco
Mundial, o ensino primario).

Sao varios os pontos em que educadores brasileiros e especialistas do Banco
Mundial pensam de forma diferenciada. Essencialmente, enquanto a teoria do
capital humano € influente na analise que o Banco Mundial faz de politica
educacional e social, vendo a educagdo como um investimento na futura
produtividade do trabalho; para os educadores, o modelo de ser humano é muito

menos racionalista. De acordo com LAUGLO (1997), para os educadores,

A educagdo esta preocupada ndo s6 com conhecimentos cognitivos e
habilidades, mas, também, com a “formagcdo” do que o0s economistas
chamam de ‘preferéncias” e com a satisfagdo das necessidades que se
Jjulga que os alunos tém, e ndo somente com aquelas que eles e suas
familias expressam (p.31).

Para os pesquisadores brasileiros, esse conceito de educagédo tem sua

amplitude bem mais elevada:

A educagédo é uma pratica social (como a saude publica, a comunicagdo
social, o servigo militar) cujo fim é o desenvolvimento do que na pessoa



humana pode ser aprendido entre os tipos de saber existentes em uma
cultura, para a formacdo de tipos de sujeitos, de acordo com as
necessidades e exigéncias de sua sociedade, em um momento da histéria

de seu préprio desenvolvimento (BRANDAO, 1991, p.73-74)

No que se refere a formagdo de professores, as divergéncias conceituais

também se expressam, como resultado da construcido da visdo dos diferentes

sujeitos.

De acordo com BARRETO e LEHER (2003), em alguns documentos do

Banco Mundial, ndo é possivel perceber o cultivo de uma imagem positiva da

categoria docente. Estes autores chegam a considerar que é interesse do Banco

Mundial transformar os professores numa corporac¢éo atrasada para enfraquecé-los

(p.47).

magens de professores retratadas em documentos do Banco Mundial

na década de 1990

Documento

Ano

Imagem

Prioridades e

estratégias para

a educacgéo

1995

“os professores sdo geralmente a maior categoria de servidores civis
nos paises em desenvolvimento. Devido ao fato de que
freqlientemente os professores sdo funcionarios do governo central,
as associagcbes de professores sdo importantes no estagio da
politica desses paises. Na América Latina, no Leste Europeu e em
alguns paises Asiaticos, por exemplo, eles tém estabelecido o seu
proprio partido politico ou tem formado aliangcas com partidos
trabalhistas. Quando os governos falham no estabelecimento de
acordos com fortes centrais sindicais sobre as condi¢ées de trabalho
dos professores, acbes coletivas podem irromper, provocando
disturbios e algumas vezes levando a crises politicas como na
Bolivia, no Peru, e em outros paises nos anos recentes”,

Reforma da
educacgéo
superior

1993

“Legalmente, uma vez contratado, um professor s6 pode ser
demitido no caso extremo de justa causa’ (...) o que raramente
ocorre. (...) Auséncia de prémios e/ou puni¢cbes para os professores
encoraja o que é descrito como ‘pacto corrupto’ entre professores e
estudantes, no qual o professor despende pouco tempo preparando
licbes e corrigindo exames e os estudantes ndo necessita despender
muito tempo assistindo aula e estudando. Dado este sistema, é
quase uma surpresa que em muitos casos 0S professores sdo
dedicados e a qualidade é razoavel”,

BARRETO e LEHER (2003, p.48).




A percepcao sobre as organizagbes docentes é negativa, associando a
organizacgao e a atuagao dos professores a crises e a “pactos corruptos” capazes de
comprometer a qualidade do ensino. Diante dessa visdo negativa do professor e dos
recursos definidos a partir dos calculos da andlise de custo-beneficio, nao
surpreende que as propostas para a formacado de professores acabem por
evidenciar um modelo reducionista que priorize uma formagdo em servigo - em
detrimento de uma formacéao inicial sdlida.

Em entrevista recente, o responsavel pelo investimento do Banco Mundial na
area de educacao, Jean-Louis Sarbib, destacou a preocupacédo com o treinamento
dos professores para garantir que educacéo de qualidade esteja sendo oferecida:
“‘Nesse ponto, o que é absolutamente fundamental é o desempenho dos
professores. Treinar os professores antes e depois de eles comegarem a ensinar é
absolutamente essencial’ (Revista Educacao, setembro/2004).

Para os educadores (como BRZEZINSKI, 1999; SCHEIBE, 2001, CANDAU,
2003; FREITAS, 2002), a formacgéo inicial deve estar relacionada a um projeto social
voltado para ideais democraticos, além de ser capaz de dotar os docentes de
criatividade, critica e dos condicionantes politicos, sociais, econdmicos e culturais do
processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, a formagao do professor consiste
numa sélida formacao inicial — que contemple todos os aspectos mencionados - e
em formacgao continuada articulada ao ambiente de trabalho.

Entretanto, essa logica, para o Banco Mundial, deve ser substituida por uma
proposta de formagao continuada que enfatiza a melhoria do dominio de conteudos
e técnicas de instrumentalizagdo pelo docente (SANTOS, 2000, p.175). LAUGLO

(1997) revela que, no documento “Prioridades e estratégias para a educagdo dos



paises em desenvolvimento” (1995), o Banco Mundial destaca o “professor que
conhece sua disciplina”, desprezando a relevancia da formagao pedagdgica e do
profissionalismo dos professores.

Ao introduzir a necessidade de melhoria da qualidade da educagao basica, o
Banco Mundial postula a questdo da formacgdo de professores. Contudo, ao
privilegiar os aspectos econémicos, com base em estudos de custo-beneficio
voltados para resultados de carater técnico-instrumental, estabelece que a formacao
dos professores deve ocorrer da forma considerada menos dispendiosa e mais
eficaz para formar professores: a formagcdo em servico (FONSECA, 1999); mesmo
sem exames ou avaliacbes que comprovem os resultados desta modalidade de

formacéo.

E perceptivel, em vérios estudos divulgados pelo Banco (..), que a
formagéo do professor, na linha da redugéo dos custos, fica reduzida a uma
capacitacdo em servigo pontual e desarticulada da experiéncia prévia e do
nivel de aspiragdo académica do docente. Um dos documentos mais
recentes do Banco ratifica as conclusées dos estudos anteriores, sugerindo
a capacitacdo em servico como meio mais efetivo (e menos oneroso) de
preparo do mestre, em detrimento da formagdo pedagodgica de base
(FONSECA, 1999, p.22).

Da mesma forma, o Banco Mundial ressalta a importancia do uso do ensino a
distancia, principalmente pelo reconhecimento dos custos menos elevados em
comparagdo com o0 ensino presencial, mesmo ndo sendo conhecidos estudos

exitosos desta modalidade na formacgao dos professores.

O Banco Mundial desaconselha o investimento na formagao inicial dos
docentes e recomenda priorizar a capacitagcdo em servigo, considerada
mais efetiva em temos de custo (...) e recomenda que ambas aproveitem
as modalidades a distdncia, também consideradas mais efetivas em termos
de custo que as modalidades presenciais. Fazendo uma separagdo entre
conteudos e métodos, também para o caso da formagédo docente, o Banco
Mundial afirma que o conhecimento da matéria tem maior peso sobre o
rendimento dos alunos que o conhecimento pedagdgico, este Uultimo
reduzido a um problema de utilizagdo de “um amplo repertério de
habilidades de ensino” (TORRES, 1996, p.162, grifo da autora)



Para os educadores brasileiros, uma preocupacao reside na constatagcao de
que experiéncias na formacdo de professores em servico conduzem a mudancas
imediatas no comportamento do professor que tendem a ir sendo abandonadas se
nao estiverem fincadas em um largo projeto de transformacdo de suas praticas
escolares.

De acordo com TOMMASI (1995), o Banco Mundial manifesta preocupagao
com o fato dos funcionarios raramente serem solicitados para prestar contas de
suas atividades e “carecem de incentivos para melhorar sua performance” (p.198). A
autora destaca que entre as agdes prioritarias para o Brasil, divulgadas no

documento Segundo Projeto Nordeste de Educagédo Basica (1993), consta:

Melhorar as habilidades dos professores em técnicas de sala de aula. Os
projetos prevéem varias formas de capacitagdo (em sala de aula e a
distancia) tendo em vista o estabelecimento de uma capacitagao
permanente; prevéem também, a avaliacdo dessas atividades e de sua
eficacia em mudar o comportamento dos professores em sala de aula
(TOMMASI, 1995, p.198, grifo nosso).

Na década de 1990, o Banco Mundial entende que os conhecimentos
adquiridos em cursos de formacéo inicial/continuada tendem a perder lugar nas
situacbes em sala de aula para os conhecimentos que os professores adquirem
ainda na condigéo de aluno da educagéao basica. Isso faz o Banco Mundial ressaltar
a importancia do conhecimento geral oferecido na educacgéo basica e priorizar o
ensino fundamental e avaliacdo de competéncias, propondo para a formacado dos
professores: a) garantir um ensino secundario de boa qualidade; b) complementar a
educacdo geral com uma curta formacdo inicial centralizado nos aspectos
pedagogicos, e c¢) contratar professores tomando por base conhecimento e

competéncias comprovadas (TORRES, 1996).



Além destas questbes, vale ressaltar que muitas das recomendagdes do
Banco Mundial - ndo sé quanto a formagao de professores, mas para a educacéo,
em geral - referem-se a experiéncias oriundas de outros paises em
desenvolvimento, neste sentido, VIEIRA (2002a) nos alerta para o fato de que
muitas vezes, as prioridades das iniciativas educacionais desenvolvidas com o apoio
do Banco Mundial podem ser estabelecidas sem estar em sintonia com as
necessidades locais (p.20).

TOMMASI (1995) traz ainda outros argumentos relevantes que se aplicam as
politicas de formacdo de professores, questionando se os estados precisariam
mesmo do dinheiro do Banco Mundial para realizar suas reformas educativas.
Ressalta ainda, como custo real dos empréstimos, entre as condi¢cdes impostas pelo

Banco para gastar os recursos

a realizagdo de licitagbes internacionais para efetuar qualquer compra de
equipamentos e materiais (mesmo de escovas e pastas de dentes). Isso
acarreta um volume de burocracia e de tramites importantes a ser
realizados, o que significa em geral atrasos consideraveis na
implementacéao dos projetos (TOMMASI, 1995, p.221).

Isso nos sugere o montante de questbes que precisam ser consideradas
quando se trata de financiamento internacional para programas no setor
educacional, inclusive para a formacao de professores.

Diante das questdes expostas, € possivel perceber que ndo parece ser do
interesse do Banco Mundial promover a formacdo dos professores nos moldes
defendidos pelos movimentos dos educadores brasileiros. A formagdo em

instituicdes de ensino superior ndo € mencionada, em seu lugar, sugere-se garantir



um ensino secundario de boa qualidade. Também nao sdo citadas mudangas nas
condi¢des de trabalho (nem de salario).

As diferengas conceituais constituem o amago de uma luta implicita nos
documentos e nos discursos dos atores que integram o dia-a-dia da educacgéo.

E verdade que as propostas internacionais muitas vezes encontram
ressonancia nos governos federal e estaduais. Mas ndo sem resisténcia.

E isto que procuraremos identificar no tépico seguinte.

3.1.3 As novas énfases do discurso

O “Projeto de Melhoria da Qualidade da Educagdo Bésica do Ceara”
(21428BR) é o documento referente ao convénio acordado entre o Banco Mundial e
a Secretaria de Educagao do Estado do Ceara (SEDUC) para o financiamento do
Programa MAGISTER-CEARA de Formagéo de Professores, entre outras iniciativas.
A analise desse documento permite perceber os fortes tragcos dos pressupostos
historicamente construidos pelo Banco Mundial, assim como contradicbes e pistas
para novas perspectivas que parecem estar se delineando.

O documento 21428BR ¢ instigante por dois motivos: em primeiro lugar, ndo
defende um Estado enxuto para garantir crescimento e redugado da pobreza, mas,
ao contrario, defende a presenca do Estado para o atendimento educacional aos
mais pobres. Em segundo lugar, o documento argumenta sobre a inclusdo ou
rejeicdo de alguns aspectos do projeto, indicando negociagdo com o grupo da
Secretaria de Educacao do Estado do Ceara, articuladora do projeto inicial.

O documento tem como objetivos a melhoria da qualidade da educagao no
Ceara, promovendo a qualidade e a eficiéncia nos servigos educativos publicos,

tanto estaduais como municipais. Elaborado sobre o projeto do governo do Estado



do Ceara, “Plano Estratégico de qualificagdo de recursos humanos” (1999-2003),
visa também complementar programas federais voltados para a escola publica
(FUNDESCOLA e PROMED).

E o que afirma o documento em andlise, salientando os seguintes objetivos

especificos:

Objetivos Especificos

Projeto De Melhoria Da Qualidade Da Educagao Basica Do Ceara

a) melhoria da qualidade da educacgao, tanto com relacdo ao desempenho,
quanto em relagédo ao contexto educacional;

b) expansdo do acesso aos evadidos e pessoas excluidas pelo uso de
metodologias alternativas;

c) promogdo da eqiiidade na provisdo de servigos educacionais nos
municipios mais pobres;

d) refor¢co da capacidade gerencial e administrativa dos niveis central,
municipal e regional da educagéo publica.

Fonte: (Doc. 21428BR).

Todos os itens referem-se ao reforgo da educacgao publica.

E possivel perceber uma mudanga no enfoque, & medida que o documento
se volta para a questdo dos municipios mais pobres, provavelmente incluidos entre
aqueles que proverdo os trabalhadores produtivos, capazes de acelerar o
crescimento econémico.

Este reconhecimento dos servigos educacionais como dependentes da
presenca do Estado pode estar associado a aprovagao implicita do modelo de
gestao iniciado no Ceara por Tasso Jereissati, em 1987, e que teve seguimento com
governos posteriores.

Um dos tragos caracteristicos desse grupo politico é a eficiéncia e

modernizacdo do modelo de gestdo, rompendo com a forma oligarquica e



clientelista anterior. Este grupo, liderado por jovens empresarios, vem governando o
Estado do Ceara, tendo como objetivo uma reforma do Estado, promovendo o
saneamento financeiro, a modernizagcdo administrativa e contabil, o fortalecimento
das finangas publicas e transformacdes nas politicas sociais.

Em 1986, as finangas estaduais se encontravam em situagao lastimavel: as
receitas correntes s6 eram suficientes para pagar 70% da folha de pessoal; os
salarios dos funcionarios estavam atrasados ha trés meses; os juizes e a policia
estavam em greve por aumento salarial e o banco estadual estava sob intervengao
federal (IDEC, 1992 apud GONDIM, 1997). As despesas com pessoal alcangavam
81,16% da receita do tesouro e 140,18% da arrecadac¢ao do ICMS (Botelho, 1994
apud GONDIM, 1997).

As reformas propostas foram implementadas a partir de 1991, com a Lei da
Reforma Administrativa que extinguiu, substituiu e realizou fusdo de érgéos e
procedeu a implementagao de uma politica de pessoal moralizadora e controladora,
gerando, em consequéncia, redugcao de despesas com pessoal para 45,29% das
receitas do tesouro.

Nas areas sociais, tais como saude e educacio, esses governos apresentam
resultados significativos, embora insuficientes para reverter a pobreza, como afirma
GONDIM (1997): “Uma analise, ainda que superficial, do desempenho dos governos
social-democratas nessas areas indica que muito foi feito, mas com resultados
insuficientes para reverter o quadro de intensa pobreza existente no Ceara” (p.377).

O autoritarismo, a auséncia dos professores na elaboragao das politicas, o
arrocho salarial, o gigantismo da maquina estatal sdo apresentados como
obstaculos para o avanco do setor educacional. A reforma da educagao no Ceara
(GONDIM, 1997) mostrou que o corte de despesas exigido pelo ajuste estrutural

reduziu os rendimentos dos funcionarios e atingiu principalmente os professores.



Vale ressaltar, no documento do Banco Mundial, o elogio explicito ao esforgo
do Estado do Ceara para “superar a pobreza e o subdesenvolvimento com alguns
resultados encorajadores. O principal desafio € melhorar o nivel de qualificacdo de
seus recursos humanos, que é o principal objetivo do Projeto” (Doc.21428BR).

Este documento pode ser interpretado como em sintonia com a ténica dos
governos das mudancgas que visaram a reforma administrativa e gerencial. O
documento do Banco Mundial para a educacao do Ceara propde-se a investir na

educagao, com as seguintes perspectivas de performance:

PerspecTivas DE PerrorMANCE NA Epucacio

(a) aumento de 72% para 80% na taxa de conclusdo de educagdo
fundamental (8 anos);

(b) aumento da taxa de matricula de 0-3 anos de 11,4% para 22% e 4-6
anos de 72,4% para 80%, mas com a ressalva de que estas taxas incluem
programas nédo-formais;

(c) redugéo da distorgéo idade-série, de 56% para 35%,

(d) acesso de jovens trabalhadores a educacdo fundamental (de 15 a 39
anos), aumentando de 36% para 41%

Fonte: Doc.21428BR.

O objetivo geral continua sendo a promogao do crescimento sustentavel a
longo prazo, a diminuicdo da pobreza e a redugdo das desigualdades no Brasil.
Questiona-se se a qualificagdo do crescimento como “sustentavel” pode significar
mudanca no conceito de crescimento. Analistas das propostas do Banco Mundial
apontam que crescimento e desenvolvimento eram quase sindnimos, colocados
como “panacéia para todos os males, transformados em fim em si mesmo, néo
passando de miragem de como tem sido no hemisfério rico e industrializado, ao qual
todos deveriam aspirar’ (SOUZA e ARRUDA, 1998). Estudos recentes, entretanto,

tém apontado uma mudanga na visdo da relacdo entre crescimento e reducio da



pobreza. De acordo com SOLIANE (2003), o Relatério Mundial de Desenvolvimento

de 2004 (World Development Report - WDR) reconhece que crescimento e redugdo

da pobreza nao séo, obrigatoriamente, variaveis inversamente proporcionais:

Importancia
do
Crescimento

Relatorio 2000/01

Relatorio 2004

Enfatiza o crescimento como
principal solugao para a reducao
da pobreza: “Crescimento
econdmico é uma forca poderosa
na reducao de pobreza”.

Reconhece que crescimento nao
é o suficiente para resolver o

problema da pobreza: “Para
acelerar o] progresso do
desenvolvimento humano,
crescimento econdmico é

necessario. Mas nao suficiente”.

Defende a criagao de um Estado
enxuto para garantir crescimento
e reducdo da pobreza: “Algumas

Reconhece que determinados
servicos publicos dependem da
presen¢a do Estado e ndo podem

politicas econdbmicas — como ser oferecidos pelo mercado se o

Papel do abertura para 0 comércio objetivo é atender os mais pobres:
Estado e dos internacional, politicas fiscal e “o setor privado, operando por si
mercados  monetaria responsaveis, um sb, nao garantira o nivel de

sistema financeiro desenvolvido e
um Estado de tamanho moderado
- levam ao crescimento
econbmico”.

SOLIANI (2003)

educacdo e saude desejado pela
sociedade”.

As mudancas conceituais acarretam uma outra percepcdo do papel que o
Estado deve assumir para garantir a oferta dos servigos publicos aos mais pobres,
além das limitagbes do crescimento econbémico no tocante a erradicagdo da
pobreza.

Muitos estudos tém demonstrado que a pobreza afeta fortemente as chances
das criancas completarem oito anos de escolarizagdo. O documento 21428BR
demonstra a correlagdo entre analfabetismo em areas rurais, escolas de baixa

qualidade, nivel de educacgédo dos pais e pobreza. O projeto para a educagao do



Ceara beneficiaria criangas e jovens que teriam “melhores oportunidades” e uma
qualidade de vida mais alta.

Ndao € o mesmo argumento utilizado em outros documentos do Banco
Mundial onde se enfatiza o crescimento econémico como solugao para a redugao da
pobreza. No documento do Ceara, nao esta explicita a estratégia para o
crescimento. Mesmo havendo enfoque na relacdo entre crescimento e diminui¢cao
da pobreza, introduz a variavel educagao para aliviar a pobreza. A argumentagao
esta voltada para garantir melhores condi¢des de vida para os mais pobres.

A intervencdo do Banco Mundial no Ceara, explicita nas informacdes
constantes no documento 21428BR, é subentendida nos depoimentos dos gestores
entrevistados.

Em relagao a participagao do Banco Mundial na formulagao e implementagcao
do Programa MAGISTER-CEARA, os discursos nas entrevistas sdo sucintos. Muitas
vezes, as informagdes sao atribuidas as competéncias de outras pessoas. Mas
esses depoimentos, aparentemente indcuos, sdo carregados das marcas perversas
do naturalizado processo de intervencdo e reproduzem, em menor escala, o
consentimento da elite do setor educacional, através do consentimento dos gestores
do Programa.

Quando questionados sobre a participacdo do Banco Mundial nos processos
de formulacdo e implementagao da proposta do Programa MAGISTER, os gestores
nao apresentam um consenso. Por vezes, os discursos chegam a ser até
contraditorios.

A visédo dos entrevistados ndo € homogénea com relagdo a participacédo do
Banco Mundial na elaboragdo e implementacdo da proposta do Programa

MAGISTER. Como evidenciado a seguir, alguns gestores de universidade afirmam



que o Banco Mundial ndo teve participacao direta na formulagado da proposta, mas

percebem seu acompanhamento na implementagéo:

Eu, particularmente, ndo me lembro dele nessa época, mas acredito que
tenha participado. Acredito que tenha participado, mas eu ndo me lembro
assim. Porque depois que eu comecei a ver as coisas, em todo local ele
estava. Mas no inicio, eu ndo sei responder. (...) Ele esta ali, ele quer que
seja feito aquilo... Entdo, a fiscalizacdo é no sentido de ndo haver desvios
operacionais e até mesmo de desviar bastante do projeto. Claro que alguns
ajustes séo feitos e quando sdo feitos esses ajustes, a gente tem que levar
la pra conversar, pra ver se é um ajuste natural, se é uma coisa que
comprometa o eixo principal do Programa (Entrevista com gestor de
universidade 4).

E possivel perceber, a partir do discurso do gestor, que existe, de fato, um
acompanhamento realizado pelo Banco. O entrevistado utiliza até o termo
“fiscalizagdo” para designar a atuagdo dessa agéncia, mesmo que se volte para o
sentido de evitar desvios operacionais ou o distanciamento do projeto.

Outros gestores de universidades afirmam, entretanto, que o papel deste
organismo se resume ao financiamento propriamente dito (“sé financia” — como
afirmam os gestores das entrevistas 2 e 5). Nao ha reconhecimento, portanto, da
intervengao inerente a cooperagao técnica.

Outro elemento importante para situar a analise da participacdo do Banco
Mundial foi mencionado por alguns entrevistados - especialmente por um gestor da
SEDUC - que atribuiram o desconhecimento do papel do Banco Mundial ao fato de
as definigdes das linhas do acordo serem definidas em niveis hierarquicamente mais

elevados, (gestor 5; gestor 7).

Bom, eu ndo posso te responder, porque eu teria que ter estado num nivel
de formulacdo da politica em que eu nao estive. Porque as definigées de
grandes linhas para o acordo, as prioridades que s&o pactuadas ou
consensuadas, ou atendidas... Entdo, eu ndo estive nestes grandes
processos de definicbes politicas e técnicas e curriculares que sdo feitas
em um nivel muito mais macro. Mas, quando eu me envolvi com o
processo, ja havia grandes linhas definidas ou consensuadas com o préprio
Governo do Estado (...).Entao, havia grandes determinagées ja feitas ou
acordadas (Entrevista com gestor da SEDUC 2).



Esta questao nos remete a reflexdo sobre as formas de consentimento do
setor educacional. Em nivel macro, esse consentimento acontece por meio dos
acordos em que prevalece a aceitacdo de pressupostos e recomendagdes como
requisito para comprovar a capacidade crediticia; na dimens&o operacional, esse
consentimento se caracteriza pela falta de conhecimento dos atores da articulagao
entre o projeto financiado e as linhas gerais que definem os rumos e os fins do
processo.

Neste sentido, TOMMASI (1995) alerta que os projetos elaborados pelo
Banco Mundial sdo resultado de negociacées ‘realizadas no seio de cupulas
restritas de funcionarios das secretarias de Educagéo, junto com técnicos do
Banco”. E acrescenta: “é muito dificil ter acesso a informagbes sobre o andamento
das negociagbes e o seu resultado. Os documentos elaborados tém uma
distribuicéo extremamente limitada” (p.196).

Um outro aspecto instigante é a forma de negociagdo do projeto com a
SEDUC. O documento 21428BR afirma que alguns projetos alternativos foram
considerados e explica as razdes de sua rejeicdo. Entre os projetos rejeitados

estio:

ProJetos REeJEITADOS

a) o financiamento da educacgéo secundaria;

b) o financiamento da educacéao superior;

¢) a concentracao do projeto no treinamento/qualificacao dos professores;

—_ e~ e~ |~

d) a possibilidade de escolha pela escola dos programas a serem
financiados;

(e) a adogao de modelo centralizado de avaliagéo do projeto;
(f) escolas de tempo integral.
Fonte: Doc.21428BR



Chama especial atengdo para esta analise do Programa MAGISTER, a
rejeicado do financiamento da educagé&o em nivel superior pelo Banco Mundial, assim
como a concentragédo do projeto no treinamento e qualificagcdo de professores.

Os itens aprovados revelam as orientacdes prioritarias do Banco Mundial:

ProJeTos APROVADOS

1. Melhoria da qualidade da educacao 2. Reforma institucional visando:

por meio de:

(a) qualificacdo dos professores e da|(a) descentralizacao dos servicos
avaliagdo do desempenho dos alunos; educacionais;

(b) expansdo do acesso para fornecer (b) gerenciamento eficiente dos recursos
educacao basica para todos, educacionais (FUNDEF);

(c) énfase nos evadidos e trabalhadores (c) melhoria da coordenacao entre estado e
jovens; sistemas municipais;

(d) educacao pré-escolar (Doc.21428BR).  (d) melhoria da qualidade dos servicos e da
capacidade de gerenciamento por meio de
parceria com o setor privado, comunidades
locais e municipios.

Fonte: (Doc.21428BR).

Entre os projetos aprovados visando a melhoria da qualidade da educacéo, &
possivel considerar a qualificacdo de professores associada a avaliagdo de
desempenho do aluno. E, tomando uma relagdo com os projetos rejeitados, essa
qualificagdo ndo é desejavel no ensino superior. Quanto a reforma institucional, o
Programa MAGISTER parece caminhar justamente no sentido de buscar uma
melhoria da coordenagéo entre estado e sistema municipais.

Como mencionado anteriormente, estas informagdes sugerem que houve
negociagao e propostas alternativas reivindicadas pelos articuladores do projeto, no
caso, a Secretaria de Educacédo do Estado - SEDUC. No tocante ao Programa
MAGISTER de formagao de professores, as entrevistas com gestores confirmam a

existéncia de um processo de negociagao.



(...) no caso daqui houve uma inexigibilidade de uma licitag&o internacional.
(-..) Porque senéo ia pra uma licitagdo internacional. Entdo, universidades
de fora, tanto do Estado, como de outros paises iam concorrer a estar
ocupando o0s espacos de nossas universidades publicas. A gente
conseguiu. Negociou-se e se fez todo um arrazoado, justificando e
solicitando a inexigibilidade e conseguiu. Conseguimos (Entrevista com
gestor da SEDUC 1).

Como mencionado no capitulo segundo deste estudo, a operacionalizagéo do
Programa MAGISTER nao registra processos de realizagdo de licitacbes
internacionais. Para a isengao deste critério, como observado no depoimento
supracitado, também contribuiu a iniciativa de gestores da Secretaria de Educacgao

do Estado.

Assim como a inexigibilidade de licitagdes internacionais pode traduzir um
esforco bem sucedido do grupo articulador da SEDUC, outro avango nas

negociagdes do Programa MAGISTER é registrado em relagc&o a contrapartida:

(...) Na negociacdo, conseguiram inclusive diminuir a contrapartida do
Estado, porque a contrapartida para um Estado pobre, como o Estado
cearense era ainda tdo grande que impedia a propria execugao do acordo.
Porque a estratégia de execugdo do acordo é o Estado gastar, aplicar
recursos, inicialmente, e ser ressarcido. Entao isso impedia, porque néao
tinha condigbes de bancarmos, por exemplo, 40% de contrapartida, 25%,
50% de contrapartida. No caso da formacgédo, nés, na area de formacgao,
néo havia contrapartida do Estado. Foi por isso que quando o acordo foi
selado, os contratos numa formatacgéo juridica que atende as exigéncias do
Banco Mundial foram acordados, consolidados; o recurso para pagamento
do MAGISTER, inicialmente, fluiu com uma certa agilidade. Porque o
Estado néo precisava aplicar na frente pra poder pegar recurso ha conta
unica. Entdo, ele podia pagar (Entrevista com gestor da SEDUC 2).

Mais que a negociacdo, as entrevistas registram os conflitos e os avangos

neste processo. Como demonstrado acima, muitas vezes, a resisténcia dos grupos



revela ganhos significativos, que aponta para limites que estdo além dos pré-

estabelecidos.

E a forma como esse Programa foi conduzida, pra mim, é que expressa
muito mais o espago na correlagdo de forgas do que a gente conseguiu
determinar num contexto mais amplo, com finalizacbes mais definidas. Mas
a gente conseguiu imprimir no processo de constru¢do um rumo que eu
acredito que é muito responsabilidade nossa. E eu, sinceramente, ndo vejo,
como uma submisséo total, uma coisa de obedecer cegamente, porque eu
néo tenho essa postura maniqueista de submisséo total a um ente que
comanda e que define tudo. Ha uma relagcdo, nesta histéria, ha uma
correlagdo de forcas. Nem sempre, com certeza, 0s educadores
conseguem reverter determinadas posicbes, mas ha um espaco de

construgéo dentro dessa contradicdo, que traduz muito da luta permanente,
da tensdo permanente entre esses 6rgdos de financiamento e quem esta a
frente. ou pelo menos no nosso caso, quem teve condicdo de tocar o
Programa, de coordenar, de pensa-lo e tal, apesar de estar ja enquadrado
em politicas que foram acordadas nos acordos de empréstimo. (Entrevista
com gestor SEDUC 2)

Diante das informacgdes coletadas, € possivel perceber que as divergéncias
presentes no processo de definicdo e implementacdo das politicas, muitas vezes,
partem desde o ambito conceitual.

O documento 21428BR, por exemplo, fundamenta sua concepg¢ao sobre a
importancia do professor em sua capacidade para determinar melhor desempenho
do aluno, tal como verificada na provas de avaliagdo, o que revela distanciamento
com os principios da proposta estabelecida pela SEDUC para o Programa®.

Ha uma énfase na qualidade e equidade da educagcao na esteira de um
interesse mundial pelo aprofundamento desses aspectos, fortalecidos desde a
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos (Jontiem, 1990). FONSECA (1999)

alerta, contudo, para o fato de que

apesar de comportarem uma retorica humanitaria de amplo espectro, tendo
a eqliidade como referéncia ética, sofrem uma redugdo quando sao
incorporados ao projeto econdémico do Banco para oS paises em

32 Descritos no capitulo primeiro deste trabalho.



desenvolvimento. Percebeu-se que a eqliidade ndo garante a igualdade
dos padrées de desenvolvimento, mas assegura um minimo necessario
para que 0s paises possam inserir-se racionalmente no modelo global, sem

ameacar o equilibrio do sistema (p.19, grifo da autora).

A finalidade, em médio e longo prazo, € a melhoria da eficiéncia e da
equidade na educacao do Estado do Ceara. Portanto, reduzir a repeténcia e a
exclusao, melhorar os indices de desempenho e o acesso dos jovens a
escolarizagdo devem vir ao lado da modernizagdo dos sistemas estadual e

municipais, para garantir resultados satisfatérios na aplicagao dos recursos.

Isso sera essencial para garantir o rapido crescimento econémico do Ceara
e reduzir a pobreza (...) Isto sera realizado, fortalecendo os sistemas
municipais e a administracdo desses sistemas, assegurando que 0S
beneficios serdo bem distribuidos através do Estado (Doc. 21428BR, p.45)

Falar em equidade pode supor o objetivo de dar oportunidades diversificadas
a quem tem menos. Entretanto, ndo se deve desconsiderar a possibilidade de que a
énfase nos municipios mais pobres - evidenciada no Documento 21428BR - pode
ndo garantir a igualdade nos padrbes de desenvolvimento, assegurando, ao invés
disso, apenas um minimo necessario para a inser¢ao no modelo global, evitando
assim ameacgas ao equilibrio do sistema.

Nao ha, no documento, referéncia a participagdo dos professores na
transformacao do processo de aprendizagem nem alguma proposta que ressalte a
importancia dos professores como atores significativos no processo de reforma na
educacao do Ceara — ao contrario do que fora registrado no capitulo segundo deste

estudo.



Se nao ha interesse manifesto, no documento, da participagao do professor
nos niveis decisorios da reforma educacional, qual seria o papel do professor? Por
que a formagao em nivel superior MAGISTER?

Constata-se no projeto do Banco Mundial que ha uma grande ambivaléncia
quanto a formacao de professores. Por um lado, ha recusa em atribuir recursos para
a formagédo em nivel superior, destacando programas de treinamento em servigo.
Por outro lado, o projeto atribui recursos ao Programa MAGISTER para formagao
em nivel superior de professores, o que representa 34% do total dos recursos
alocados pelo projeto.

Estaria o Banco Mundial a fazer uma autocritica de suas posicdes classicas,
como, por exemplo, a defesa do livre mercado, do ajuste fiscal de um Estado de
tamanho reduzido, de um sistema financeiro estavel? As garantias exigidas pelo
projeto - como a estabilidade financeira do Ceara, o ajuste fiscal realizado e o limite
de 60% dos gastos com pessoal administrativo - demonstram que ndo ha abandono
desses pressupostos.

Na perspectiva do documento analisado, o professor podera contribuir para
este almejado desenvolvimento, acelerando a entrada dos alunos no mercado de
trabalho. “Assim os seus salarios poderdo aumentar, gerando um aumento
Substancial de trabalhadores com 4 ou 8 anos de escolaridade” (Doc. 21428BR,
p.45).

Pelas ambivaléncias do documento, é possivel inferir que ha uma divergéncia
entre os pressupostos do Programa MAGISTER e os do Banco Mundial. O que nos
incentiva a pensar na hipétese de um esforco bem sucedido da SEDUC de
recontextualizagdo do projeto inicial do Banco Mundial.

E possivel considerar que o financiamento para os paises em

desenvolvimento conta com uma cooperacao técnica fundamentada em conceitos



que sofrem mudancgas significativas ao longo da trajetéria histérica do Banco
Mundial. Apesar das mudangas, o retorno econdmico dos investimentos nas areas
sociais — inclusive educacional — € marca das recomendacgdes desta agéncia. Os
pressupostos defendidos trazem uma visdo da educacdo como fator necessario
para a reducido da pobreza e crescimento econdmico, baseada em analises de
custo-beneficio.

Essa légica vai de encontro aos pressupostos defendidos pelos educadores
brasileiros que defendem a educacgao inserida numa ampla dimensao de cidadania.
Nesta perspectiva, a formacao dos professores ndo poderia sofrer o reducionismo
intrinseco a uma proposta de formacao de curta duracido com énfase em conteudos.

Essas divergéncias do pensamento dos educadores e dos especialistas do
Banco Mundial avancam do campo conceitual. Os conflitos existentes no processo
de formulagcdo e de implementacéo de politicas publicas, as vezes expressos, as
vezes implicitos nas entrelinhas dos documentos e das entrevistas s&o o retrato da
resisténcia a intervencdo do Banco Mundial.

A analise do Documento 21428BR e das entrevistas com os gestores do
Programa MAGISTER-CEARA permitiu perceber caracteristicas peculiares ao
financiamento deste Programa e cogitar mudancgas significativas no discurso do
Banco Mundial. A énfase na participacdo do Estado na promoc¢éo da educacgao, os
projetos considerados, a preocupagao com equidade e a redug¢do da pobreza sao as
principais caracteristicas do documento.

As entrevistas confirmam, por um lado o consentimento dos gestores em
relacdo a definicdo das linhas mais gerais dos acordos politicos na area, ao mesmo
tempo que apontam a resisténcia dos atores na busca de imprimir ao Programa a
marca dos educadores em defesa da educagao e de uma concepgao de professor

diferente da defendida pelo Banco Mundial, resultando objetivamente na oferta de



formagdo em nivel superior para os professores, além de inexigibilidade de
licitagbes internacionais e as mudancas no investimento da contra-partida para
operacionalizagao do Programa.

O Programa MAGISTER-CEARA de Formagdo de Professores nio se
assentou sobre os pilares basicos erigidos pelo Banco Mundial (como a prioridade
do conhecimento dos conteudos das matérias pelos professores-alunos e a
metodologia envolvida pela educagao a distancia). Ao contrario, buscou fazer uma
recontextualizacao das diretrizes do Banco Mundial, através do esfor¢co que resultou
nas propostas elaboradas pelas universidades envolvidas.

Nessa perspectiva, resta reconhecer que as agéncias de financiamento,
como o Banco Mundial, exercem, sim, forte influéncia na definicdo das agendas dos
paises em desenvolvimento, intervindo na formulacdo e implementacdo das
politicas, especialmente a partir da determinagdo dos projetos passiveis de
financiamento. Existe, entretanto, um espaco para a resisténcia dos atores que, de
fato, promovem o processo, que, quando aproveitado, pode resultar em mudancgas

consideraveis nas propostas originais, como as destacadas neste estudo.

3.2 O FUNDEF e o financiamento do Programa MAGISTER

3.2.1 O FUNDEF e a formacao de professores

O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério — FUNDEF - foi criado pela Emenda Constitucional

n°14/96 e regulamentado pela Lei n°® 9.424 de 24 de dezembro de 1996.



E constituido de 15% das principais fontes de receitas® de Estados e
Municipios e seus recursos devem ser aplicados na manutenc¢ao e desenvolvimento
do ensino fundamental publico e na valorizagdo do magistério. Sua distribuigao
ocorre, no ambito de cada unidade da Federagao, entre os governos estadual e
municipais, na exata propor¢ao do numero de alunos efetivamente matriculados nas
escolas das suas respectivas redes de ensino fundamental. Cabe a Unido
complementar os recursos do Fundo sempre que seu valor por aluno/ano, em cada
unidade federativa, ndo alcancar o investimento minimo definido pelo governo
federal.

Na letra da Lei n®9.424 de 24 de dezembro de 1996, consta:

Art. 7° Os recursos do Fundo, incluida a complementagdo da Uniao,
quando for o caso, serdo utilizados pelos Estados, Distrito Federal e
Municipios, assegurados, pelo menos, 60% (sessenta por cento) para a
remuneragdo dos profissionais do Magistério, em efetivo exercicio de suas
atividades no ensino fundamental publico.

Paragrafo unico. Nos primeiros cinco anos, a contar da publicagdo desta
Lei, sera permitida a aplicagédo de parte dos recursos da parcela de 60%
(sessenta por cento), prevista neste artigo, na capacitacdo de professores
leigos, na forma prevista no art. 9°, § 1°.

(...)

Art. 9° Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverao, no prazo de
seis meses da vigéncia desta Lei, dispor de novo Plano de Carreira e
Remuneracao do Magistério, de modo a assegurar:

| - a remuneragéo condigna dos professores do ensino fundamental publico,
em efetivo exercicio no magistério;

II - o estimulo ao trabalho em sala de aula;

lll - a melhoria da qualidade do ensino.

§ 1° Os novos planos de carreira e remuneragdo do magistério deverao
contemplar investimentos na capacitacdo dos professores leigos, os quais
passarao a integrar quadro em extingédo, de duragéo de cinco anos.

§ 2° Aos professores leigos € assegurado prazo de cinco anos para
obtengao da habilitagdo necessaria ao exercicio das atividades docentes.

§ 3° A habilitagdo a que se refere o paragrafo anterior é condigdo para
ingresso no quadro permanente da carreira conforme os novos planos de
carreira e remuneragao.

33 Os recursos do FUNDEF séo oriundos de 15% da parcela do imposto sobre operagdes relativas a circulacao
de mercadorias e sobre prestagdes de servigos de transporte interestadual e intermunicipal e de comunicagao —
ICMS, do Fundo de Participagao dos Estados e do Distrito Federal - FPE e dos Municipios — FPM, da parcela do
Imposto sobre Produtos Industrializados - IPI devida aos Estados e ao Distrito Federal (Lei n°9.424/1996).



Na verdade, o FUNDEF subvincula a educagao uma parcela de recursos ja
vinculados pela Constituicdo Federal de 1988. CURY (2002) esclarece essa

subvinculagao:

Ao invés de deixar livres os 25% obrigatérios dos Estado e Municipios
postos pela Constituicdo Federal, a emenda deixa livres 10% e subvincula
os 15% restantes apenas para a educagdo fundamental. Estes 10% néo
sdo tdo livres, na medida em que os municipios devem se ocupar da
educacgao infantil e os Estados do ensino médio (p.40).

O FUNDEF representa uma tentativa de mudar o cenario educacional

caracterizado por problemas no avango qualitativo do ensino, por ma

distribuicdo de recursos que acentua desigualdades regionais e o descaso
em relacdo a formagao e remuneragao do magistério.

O balango do primeiro ano de funcionamento do FUNDEF, realizado pelo
Ministério da Educacdo - MEC, assinalou aumentos nos niveis salariais dos
professores que atuam no ensino fundamental publico, bem como investimentos
maiores na habilitacdo dos mesmos, resultando em uma reducdo de 15% no
numero de professores leigos no pais (VERHINE, 2000).

E necessario reconhecer as falhas e dificuldades apresentadas pelo
FUNDEF; algumas delas inerentes ao seu proprio processo de definicao
(MONLEVADE e FERREIRA, 1998), outras explicitas no decorrer do processo de
implementagao: “o Governo Federal, por enquanto, ndo vem cumprindo o valor
custo-aluno-ano, valor este que ele proprio lutou por estabelecer em uma formula
precisa” (CURY, 2002, p.41).

As falhas subjacentes ao FUNDEF desde sua concepcao e as dificuldades na
sua implementagdo podem acabar por comprometer até mesmo os fins equitativos

que fundamentam sua proposta, promovendo, ao invés disso, uma grande



competitividade por recursos - como ja constatado, por exemplo, em Minas Gerais
(OLIVEIRA, 2000).
Mas, apesar destas falhas, a funcdo redistributiva do FUNDEF tem
representado uma tentativa de beneficiar os municipios mais pobres do pais —
onde nem o custo-aluno, nem o salario dos professores eram respeitados.
Para os professores, o FUNDEF foi significativo mediante a determinacao de
que “do percentual subvinculado de 15%, 60% devem ser destinado exclusivamente
para o salario de professores e nos cinco primeiros anos também para a
qualificagdo dos professores leigos” (CURY, 2002, p.40). Além disso, a Lei do Fundo
delegou a Camara de Educacgao Basica - CEB do Conselho Nacional de Educacgao -
CNE, a obrigacao de elaborar diretrizes para a carreira do magistério publico do
ensino fundamental (ja cumpridos pela Resolugdo CEB/CNE n°3/97) (CURY, 2002).
Acreditamos que, para o Programa de Formacgéo de Professores MAGISTER,
a alocacgao de recursos do FUNDEF denota mais do que o comprometimento com a
vinculacao de verbas, mas representa, a priori, 0 estabelecimento de um importante
pacto entre Estado, Municipios e universidades publicas em prol da formacao
docente. Pacto este que, por vezes, expressa algumas das contradigdes existentes

no processo de formulagao e implementagéo do Programa.

3.2.2 O FUNDEF no Programa MAGISTER-CEARA

O Programa MAGISTER atende aos professores tanto da rede publica
estadual, com da rede publica municipal que ndo possuem habilitacdo para atuar
nos quatro ultimos anos do ensino fundamental e no ensino médio do Estado do

Ceara. Como mencionado no capitulo primeiro desta dissertagdo, 0s recursos



necessarios para operacionalizacdo do Programa sao oriundos do governo do

Estado e dos governos municipais, de modo que:

Competéncia Objetivo Fonte dos recursos

Governo estadual Visa a formacéao de Banco Mundial
professores para atuar no (convénio 21428BR)
Ensino Médio

Governos municipais Visa a formacgao do FUNDEF
professor para aturar nas
séries finais do Ensino
Fundamental

Os gestores entrevistados reconhecem o FUNDEF como a verba potencial
para o funcionamento do Programa. Fazem referéncia a Lei 9.424/96 (Lei do
FUNDEF) especialmente como fonte de recursos que justifica a participagdo dos

municipios no Programa:

Ela protege. Ela é quem financia essa formagcéo, no caso dos municipios
principalmente. Por isso mesmo que a gente fez a parceria com 0s
municipios (Entrevista com gestor da SEDUC 1).

(...) Havia fonte de financiamento dos municipios, (ha! que é o FUNDEF) e
isso ngdo pode ser desconhecido e eles tinham o compromisso legal e
juridico e ético e moral de investir na formagdo de professores (Entrevista
com gestor da SEDUC 2).

Entretanto, o financiamento por parte dos municipios, realizado com verbas
oriundas do FUNDEF, foi fortemente marcado pela inadimpléncia. Essa
inadimpléncia alcangou indices tao elevados que, em determinada altura do
desenvolvimento do Programa (meados de 2003), tornou inexequivel a proposta

inicialmente elaborada, discutida e aprovada por todas as entidades.



As entrevistas com os gestores das universidades revelam a situacdo da

inadimpléncia na época em que foram realizadas as entrevistas (fevereiro de 2004):

Tem municipio que paga regularmente. Outros pagam esporadicamente.
Outros ndo pagam de jeito nenhum! (Entrevista com coordenador de
universidade 1)

Né6s temos contrato com quatro prefeituras, das quais a prefeitura de
Papagaios®é a que tem pago mais regularmente, ainda que esteja
atrasada. A prefeitura de Papagaios esta atrasada em maio de 2003, a
prefeitura de Canarios® esta atrasada de janeiro de 2001 pra ca, e as
outras ndo pagaram sequer novembro de 2000 pra ca (Entrevista com
coordenador de universidade 5).

A analise do discurso das entrevistas revela que os gestores tentam
solucionar de diferentes formas essa situagdo, negociando junto aos municipios
participes do Programa. Revela também a complexidade de tratar a questdo da

inadimpléncia em um programa da natureza do MAGISTER:

A gente fez uma tentativa, agora, de excluir os municipios que ndo estavam
pagando, mas deixando abertura, a partir do momento em que 0 municipio
manifestasse a vontade de negociar, ele ja ndo seria retirado do Programa.
Existe mesmo uma certa toleréncia da universidade em relagdo a divida pra
néo prejudicar o professor-aluno, porque ele ja esta numa caminhada e ter
que interromper essa caminhada é muito complicado, muito complicado
(Entrevista com gestor de universidade 1).

Os gestores apontam varias questdes para se compreender as justificativas
dessa inadimpléncia. Entre estas, tem-se a ndo obrigacdo das prefeituras que

assumiram em 2001, para com as dividas da administragao anterior:

O contrato foi feito numa época errada. O ano 2000 foi ano de eleicdo. Nos
recebemos o0s alunos em setembro, as aulas comegaram em outubro, més

3 Pseudénimo utilizado para que n&o haja identificagdo do municipio.
3 Pseudénimo utilizado para que n&o haja identificagdo do municipio.



de eleicdo. Em Canarios®, o prefeito que assinou o contrato ndo foi
reeleito. Entdo, o prefeito que assumiu ndo pagou os trés meses do prefeito
anterior. Alguns foram reeleitos e pagaram, nao teve problema. Mas alguns
desistiram porque era ano eleitoral, viram que ndo iam ser reeleitos:
gastaram o dinheiro com campanha e néo fizeram o contrato (Entrevista
com gestor de universidade).

Além desta, tem-se o fato de a formacao de professores — apesar da vigéncia
da Lei do FUNDEF, incentivando iniciativas voltadas para a valorizacdo do
magistério - ndo ser considerada prioridade em alguns municipios e até questdes

relativas a improbidade administrativa.

Tem uma prefeitura que eu conversando com o assessor financeiro, ele
disse desse jeito: “N&o nos interessa formar esses professores, porque
esses professores depois vdo morder a gente. E melhor que eles fiquem do
jeito que estao”. Eu disse: “E o que é que vocé vai fazer com o dinheiro do
FUNDEF que é pra formar professores?”, ele disse: “Eu vou reformar as
escolas. Pra mim €& mais interessante ter as escolas reformadas”
(Entrevista com gestor de universidade).

E nao para por ai. O mesmo gestor continua:

Eu acho que ele quer reformar as escolas porque a gente sabe que é em
obras, pelo menos historicamente no Brasil, onde o pessoal tira dinheiro.
Vocé contrata uma coisa e ai termina tirando dinheiro. Pelo menos é assim
que a gente sabe nos jornais, grandes obras que s&o super-faturadas...
(Entrevista com gestor de universidade).

A utilizagdo indevida da verba
do FUNDEF é fato que vem sendo
registrado em diversos meios de
comunicagdo (como mostrado na
capa de revista ao lado). Para o
Programa MAGISTER, essa

utilizacdo indevida trouxe sérias

36 Pseudénimo utilizado para que ndo haja identificagdo do municipio.
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com a formagao dos professores.

As prefeituras dizem: “nao tem dinheiro. Nao pode mais tirar dos 60%, e
dos 40% a coisa esta comprometida com outras coisas”. Ai eu digo: “Mas é
uma questao de prioridade formar professores”, e elas “Mas a gente tem
pagar aquilo, tem que pagar aquilo...” (Entrevista com gestor de
universidade 4)

Nao bastando a situacdo de inadimpléncia das prefeituras, a mudanca de
administracdo na Secretaria de Educacdo do Estado também ocasionou atraso na
aplicagao de recursos. Dessa forma, as universidades que contavam potencialmente
com os recursos do FUNDEF ficaram também sem o recurso da SEDUC, sendo,

portanto, obrigadas a paralisar o curso.



A Unica universidade que n&o paralisou foi a UFC, como explica o

coordenador-geral do Programa MAGISTER nesta universidade:

A nossa “sorte” é que boa parte da nossa clientela — seria 75%, 70% - é da
SEDUC, que tem honrado com seu compromisso. Ela teve um pequeno
atraso durante o segundo semestre de 2003, mas nés chegamos hoje —
fevereiro de 2004 — com a SEDUC tendo pago até dezembro de 2003. Ela
néo esta téo atrasada assim. Ndo fossem esses recursos, a gente feria,
como as outras, paralisado durante um bom tempo, como a UECE, a UVA
e a URCA que paralisaram.

Cada universidade, entdo, realizou um redesenho da proposta inicial,
retirando muito do que tinha sido pensado inicialmente. Ocorreu todo um processo
de negociagdo com o0s municipios para que o Programa n&o parasse
definitivamente. Esta negociagcdo para a liberagdo dos recursos por parte das
prefeituras ficou a cargo da capacidade argumentativa dos coordenadores do
Programa nas universidades de convencer os municipios nao-cumpridores do

contrato.

A gente sabe que o unico jeito deles cumprirem é o0 que a gente esta
fazendo agora: ndo depositam e a gente para o Programa imediatamente.
E ai, dentro dessa negociagado que durou seis meses, eu viajando pra falar
com cada prefeito desses, esse Programa retornou agora no inicio de
Janeiro. Ele foi paralisado no dia 30 de junho de 2003 e sé retornou no dia 5
de janeiro de 2004 (Entrevista com gestor de universidade 4).

Tem prefeitura que pra gente negociar, a gente tem que pedir aos alunos
que comecem a se movimentar, comecem a cobrar do prefeito. A gente diz
que a secretaria ndo esta pagando, ai a secretaria diz pro prefeito que esta
pagando. Quando comega a apertar e a gente diz que vai levar pro
Governador, ai eles chamam a gente pra conversar e comegam a pagar de
novo (Entrevista com gestor de universidade 3).

Como é possivel considerar a partir da percepgao de alguns gestores, o

comité politico que poderia ter sido acionado na tentativa de intervir junto aos



municipios, ndo funcionou. Diante dessa circunstancia, os gestores questionam a

auséncia de uma forga do Governo do Estado que pudesse agir junto as prefeituras.

A gente teve que chamar pra conversar, porque nisso a gente ndo tem
apoio da SEDUC, embora no convénio grande®” tenha uma clausula que diz
que deveria formar um forum. E eu sempre disso isso: “Como a gente
chega ao prefeito sem uma instancia superior?”. Porque é uma coisa muito
politica mesmo (Entrevista com coordenador de universidade 3).

O Estado estimulou a entrada dos municipios com argumentos muito fortes.
Depois, quando comegou a ocorrer a inadimpléncia dos municipios com as
universidades, o Estado n&o conseguiu mais assumir um papel de
coordenador, inclusive de articulador. E o comité politico que eu achava
que poderia, de fato, ter funcionado para estar politicamente dirimindo e
encontrando alternativas para o0s problemas municipais, também n&o
funcionou (Entrevista com gestor da SEDUC 2).

De acordo com a indicacao de alguns gestores, a participacao do Governo do
Estado na questdo da inadimpléncia dos municipios deixou muito a desejar. O forum
politico ndo foi acionado, e a SEDUC também ndo se manifestou significativamente

para apoiar algumas universidades:

A gente nunca teve apoio da SEDUC nesse aspecto. E nessa nova gestao
da SEDUC piorou muito, porque ai fechou totalmente. A ponto de a gente
chamar a diretora da CDTP® para uma reunido com os municipios, e ela
responder por oficio que ndo participaria de reunibes individuais. E a gente
soube uma semana depois que ela tinha participado de reunibes da
universidade X com os municipios. (...) O que nés conseguimos, o que nos
fizemos foi muito mérito nosso. N6s ndo temos que agradecer a SEDUC ou
as outras universidades nenhum apoio. N6s fizemos sozinhos. Errando,
acertando... O que nds erramos ou acertamos fomos nés que fizemos.
Nossa equipe. Sem muito apoio (Entrevista com gestor de universidade).

37 Convénio assinado por todas as entidades envolvidas no Programa. Este documento foi objeto de analise no
capitulo primeiro desta dissertagao.
3% Coordenadoria de Desenvolvimento Técnico Pedagdgico da SEDUC.



Mais uma vez, € nitido que a relagdo estabelecida entre a coordenagao do
Programa nas universidades e as outras entidades, especialmente a Secretaria de
Educacdo do Estado, é fator que influencia intensamente o funcionamento do
Programa. Traz fortes influéncias, ainda, para as visbes que o0s gestores
apresentam do Programa, expressas no decorrer deste estudo.

Além do grave problema de inadimpléncia das prefeituras, os gestores
revelaram que o Programa atravessou um outro problema de ordem financeira,
ocorrido pela redugao no numero de professores-alunos previsto. Isso representou
para as universidades um prejuizo financeiro muito elevado.

Este fato foi decorrente da mudanca da situacdo do diagndstico dos
professores da rede publica feito pela SEDUC em 1998. Depois de promulgada a
LDB 9.394/96, algumas universidade passaram a prover cursos de Pedagogia em
regime especial (PRE’s), que abrangeram um elevado numero de professores antes
nao portadores de diploma em nivel superior — inclusive professores leigos que
atuavam nas séries finais do ensino fundamental e ensino médio. Com isso, como o
Programa Magister-CEARA n&o admitiu professores formados em nivel superior,
houve uma redugdo significativa no numero de professores previstos para o

Programa.

Fizemos um levantamento da demanda, a demanda era muito grande,
demoramos muito nesse processo de concepgéo, as universidades que ja
estavam com seus cursos em campo abocanharam essa demanda, grande
parte dessa demanda de profissionais. N6s tinhamos feito um levantamento
de mais de doze mil professores que nds conseguimos contactar.
Inscreveram-se na sele¢do publica em torno de seis mil professores,
chegamos a quatro mil professores, em torno de quatro mil cento e vinte
dois, depois ja matriculados, nas duas esferas municipal e estadual.
(Entrevista com gestor da SEDUC 2)



O prejuizo aconteceu porque a definicdo do valor dos recursos que estado e
municipios deveria destinar ao Programa foi feita de acordo com o numero de
professores-alunos previsto. A quantidade de cursistas por turma foi reduzida,
contudo, as universidades continuavam a ter os mesmo custos para pagar, por

exemplo, a hora-aula do professor.

(...) A prépria SEDUC “perdeu o controle” - e as secretarias municipais -

daqueles professores que estavam buscando a propria formagdo. Como ela
demorou muito pra langar um programa de formacgéo... Veja, a LDB foi em
1996, o MAGISTER foi implementado em 2000. Entdo, houve uma
distdncia muito grande e esse quadro se alterou. Entdo, todas as
universidades tiveram esse numero reduzido a metade.(Entrevista com
gestor de universidade)

Ai, as pessoas... elas néo tiveram paciéncia, vamos dizer assim, de
aguardar uma acgéo da Secretaria de Educacgao e correram e foram buscar
uma formagdo na universidade, mesmo pagando. Quando a Secretaria,
durante um ano e meio de discusséao e tudo... quando a gente foi fazer um
novo levantamento, esse numero ja tinha caido assim... estupidamente.
(Entrevista com gestor da SEDUC 1)

(...) Uma coisa que nos assustou, nos apavorou em termos de sistema, foi
saber que algumas universidades tinham saido a frente com a questao da
formacéo de pedagogos, meio atabalhoadamente, meio sem pensar e sem
nenhuma articulagdo com o sistema educacional. (...) De fato, nos
preocupava muito porque vocé estava formando um grande contingente de
pedagogos que ndo poderiam atuar no segundo segmento do ensino
fundamental, iam ficar praticamente restritos em sua profissionalidade a
atuar, em nivel fundamental, no primeiro segmento. E claro que pode ser
uma opg¢ao do professor pelo curso e até pela histéria da formagéo e a vida
dele, ele pode, de fato, optar de ficar. Mas eu acho que a gente tem que dar
essa abertura, alargar esse horizonte, em termos da profissionalidade, da
profissionalizagdo dele (Entrevista com gestor da SEDUC 2).

Diante desta situagdo, o numero de alunos cursistas para o Programa
MAGISTER diminuiu consideravelmente, causando um prejuizo financeiro

acentuado pela inadimpléncia dos municipios com relagao a verba do FUNDEF.



Para o Programa MAGISTER, a alocacgao prevista de recursos do FUNDEF
denotou uma articulacdo conflituosa, repleta dos entraves mais diversos. Ao
registrar a resisténcia de alguns municipios, os gestores o fazem a partir das
condicbes de producao de seu discurso: condi¢des de quem precisa fazer funcionar
um programa acordado com a aquiescéncia dos préprios municipios. E relevante,
entdo, ndo deixar de ressaltar as limitagdes dos municipios ante a necessidade de
responder pela educacgao infantil, urgente de expansao no Brasil.

A intervengdo necessaria de um comité politico ou de um outro 6rgdo que
pudesse articular as entidades promotoras e financiadoras do Programa foi uma
auséncia sentida pelos gestores. Desse modo, a resolugdo da questdo da
inadimpléncia dos municipios ficou a cargo da capacidade de negociagdo dos
préprios gestores do programa nas universidades.

A falta de pontualidade no financiamento ndo pode acontecer em uma
proposta da natureza do MAGISTER. Um recurso que deveria ser seguro — regido
por Lei — torna-se incerto muitas vezes pela falta de prioridade das medidas que
concebem resultados em longo prazo. Acima de tudo, coloca-se em xeque a
qualidade da formacéao e todo um processo que carrega em seu amago a busca da
valorizacao dos professores.

Este capitulo expressou conflitos existentes no processo de financiamento do
Programa MAGISTER-CEARA. Os conflitos est&o inerentes & constante correlagcdo
de forcas e traduzem-se na dindmica das categorias de intervengéo e resisténcia
que se entrecruzam neste capitulo, evidenciando as situacbes e construcdes que
dificultam e, ao mesmo tempo, possibilitam a concretizagcdo das condi¢cdes objetivas

para a efetivagcao de uma proposta de politica publica.



Capitulo Quarto

4. Abordagens pedagégicas no Programa MAGISTER-CEARA

O Programa MAGISTER-CEARA incorpora ao seu projeto pedagégico
indmeras propostas tedéricas, nem sempre convergentes, que buscam equacionar a
complexa questdo da formacgdo de professores. O objetivo que orientou este
capitulo foi o de analisar que professor o Programa pretendia formar, do ponto de
vista da Politica Educacional. E importante ter presente, como foi explicitado no
capitulo segundo, que as propostas de formacao de professores se articulam com

mudangas no contexto da sociedade brasileira atual, caracterizada por



desigualdades sociais e econbmicas e pela questdo de reforma do Estado
implantada na década de 90.

O discurso tedrico sobre o professor no Programa MAGISTER-CEARA
envolve uma combinacdo de elementos que definem concepgdes de formacgao
docente, cuja analise € importante para situar o objeto deste capitulo.

O atual estado da questdo da formacédo de professores pode ser explicado
sob diversos pontos de vista. Sob o ponto de vista epistemolégico, o conhecimento
sobre essa questédo é carente de coeréncia no quadro resultante de apropriagdes e
transposi¢cdes de outras areas disciplinares, bem como de incorporacdo adequada
dos saberes oriundos das epistemologias das praticas. Ao nivel da gestéo, ou seja,
das estratégias de formacéao, as Instituicbes de Ensino Superior responsaveis pela
formagdo sdo, muitas vezes, insistentes em uma visdo académica da formacgéao,
sem valorizar uma abertura real do mundo profissional dos professores, ao mundo
exterior; prevalece, de fato, a racionalidade técnica. Sob o ponto de vista das
politicas educativas, a formacao de professores nao é freqientemente entendida
como um dos melhores investimentos; € muitas vezes entendida no ambito de uma
l6gica economicista de despesas correntes (CACHAPUZ, 2003).

Para se tentar compreender o perfil do professor que as politicas de formagao
contemporaneas pretendem alcancar — em especial o Programa MAGISTER-
CEARA - é pertinente articular uma andlise tedrica das principais abordagens
pedagdgicas identificadas nas entrevistas realizadas com gestores.

Como tratado no capitulo primeiro deste estudo, as marcas das discussoes
sobre valorizagdo e formacado de professores sao identificaveis na definicao dos

principios norteadores do Programa, que merecem ser retomados:

Principios NorTEADORES Do PrRoGrRAMA MAGISTER-CEARA




a) o exercicio do magistério como principio essencial da formagédo em servico;

b) formacéo reflexiva do professor, em funcao da articulacéo teoria e pratica;

c) contextualizacdo das praticas docentes, inseridas na participagdo do cidaddo como ser
politico-social e participe da construcdo de uma sociedade mais justa;

d) dindmica curricular que privilegie a interdisciplinaridade, dentro de um amplo leque de
disciplinas que reflitam conteudos de formacdo basica, geral e especifica, por _area de
aprofundamento com o uso de tecnologias.

(Parecer CEC n°206/2000, grifos nossos)

Expressdes como formagdo em servigo, formacgéo reflexiva, contextualizacéo
das préticas, a interdisciplinaridade e uso de tecnologias séo bastante significativas
na proposta estabelecendo, por um lado, sintonia com as discussbes
desencadeadas em outros paises — como indica a literatura — e, por outro,
confrontando-as com orientagdes provenientes de agéncias internacionais
(FERREIRA e BRITO, 2004).

Uma analise da formagao pedagdgica realizada no Programa MAGISTER-
CEARA revela as contradicdes do processo de construgdo do ser professor. Os
gestores do programa ofereceram, a partir das condicdes de producdo de seus
discursos, subsidios empiricos para se refletir sobre diversas questdes que fazem
parte do debate sobre formacéo de professores na atualidade.

Além disso, construir um olhar sobre o modelo de Politica Educacional
expresso pelo Programa em sua dimensao pedagogica € buscar compreender as
concepgdes que nortearam sua formulagdo e implementagao, considerando, para
isto, as questdes ja expostas pela literatura: a formagao de um professor reflexivo; a
efetiva relagao teoria/pratica; a importancia dos saberes, entre outras.

Para compreender as abordagens presentes hoje no quadro educacional, é
preciso considerar a existéncia de varias perspectivas que embasam as politicas de
formagéo de professores. Entre elas encontramos: NOVOA (1995,1997) ZEICHNER

(1997), SCHON (1997), ESTEVE (1995), TARDIF (2002), que apesar de divergirem



em alguns pontos, centralizam sua discussao nas questdes da profissionalizagao,

do professor reflexivo e da articulagao teoria/pratica.

4.1 O lugar da reflexao na formagao do professor e a articulagao entre teoria e
pratica

A préatica ndo é uma copia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A
pratica é o préprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetdo é
atravessado por uma teoria. Assim, a realidade é um movimento
constituido pela pratica e pela teoria como momentos de um dever mais
amplo, consistindo a pratica no momento pelo qual se busca fazer algo,
produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com
isto administrar o campo e o sentido desta atuagdo (Parecer CNE/CP
n°28/2001).

O Programa MAGISTER-CEARA nasce no bojo de uma efervescéncia de
discussbes sobre a questdo da relacdo entre teoria e pratica na formacado de
professores. Esta questdo € nitida nos documentos de propostas apresentados
pelas universidades para o Programa. Seja como base metodolégica, seja como
objetivo, é fato que a instituicbes mencionam o intuito de “desenvolver uma
dindmica curricular que integre a formagdo académica com a formagdo em servigo,
na perspectiva de uma articulagdo entre teoria e pratica” (UECE, 1999, p.5).

De acordo com o atual debate sobre formacao de professores, uma formacao
que se deseje de qualidade deve considerar a necessidade do professor de adquirir
uma consciéncia progressiva sobre a pratica, que desenhe uma nova visao da
articulacdo entre teoria e pratica. A relacdo entre essas duas dimensdes deve
superar a equivocada e predominante visdo de linearidade entre elas, pressupondo

uma consciéncia sobre a pratica.

A possibilidade da teoria fecundar a préatica é limitada. E necessario
incentivar a aquisicdo de uma consciéncia progressiva sobre a pratica, sem
desvalorizar a importancia das contribuicbes tedricas. Neste sentido, a
consciéncia sobre a pratica surge como a idéia-forga condutora da
formacéo inicial e permanente dos professores. Esta afirmagcdo nao
pretende corroborar o sentimento, muito corrente no seio dos



professores, de que a teoria é irrelevante. Trata-se, apenas, de recusar
uma linearidade (univoca) entre o conhecimento tedrico e a agéo
pratica (GIMENO SACRISTAN, 1995, p.78, grifo nosso)

A importancia do conhecimento tedrico, entretanto, tem cedido lugar para as
discussdes que tratam do conhecimento sobre a pratica.

O diadlogo com as diferentes concepg¢des sobre a formagdo do professor
certamente tem um ponto em comum que € a relevancia de uma pratica reflexiva na
formacao de professores. Um enfoque representativo € o de SCHON (1997) quando
aponta que a formagao docente deve basear-se num practicum que supere a
dicotomia existente entre teoria e pratica, proporcionando uma experiéncia em que o
professor em formacédo permita-se uma reflexdo na acdo e uma reflexdo sobre a
acéo.

O debate sobre esta concepg¢ao tem sido amplo. ZEICHNER (1997), sintetiza

sua sintonia com SCHON (1997), afirmando que a reflexdo na agéo:

refere-se aos processos de pensamento que se realizam no decorrer da
acdo, sempre que os professores tém necessidade de reenquadrar uma
situagdo problematica a Iluz da informagdo obtida a partir da acéo,
desenvolvendo experiéncias para conseguir respostas mais adequadas.
Aqui a reflexado serve para reformular as agbes do professor no decurso da
sua intervengéo profissional (ZEICHNER, 1997, p.126).

Ja a reflexdo sobre a acgdo trata do “processo de pensamento que ocorre
retrospectivamente sobre uma situacdo problematica e sobre as reflexées na agdo
produzidas pelo professor” (ZEICHNER, 1997, p.126)

Os estudos de ZEICHNER (1997), entretanto, vao apontar obstaculos na
construcdo de um modelo de formacgéo (practicum reflexivo) idealizado por SCHON

(1997), entre eles:



algumas versées de practicums que ignoram a distor¢do que condigbes
sociais e institucionais causam na compreensdo que alguns professores
tém de si proprios e a rejeicdo a todo conhecimento exterior ou o estimulo a
uma reflexdo pela reflexdo que néo considera os principios morais e éticos
que determinam o modo de pensar dos professores (ZEICHNER, 1997,
p.127).

ZEICHNER converge para a consideragdo de que a pratica (didatica) ndo
pode apreender-se sem uma referéncia as praticas institucional e organizativa que
lhe servem de enquadramento e suporte (1997, p.128). Remete, dessa forma, a
necessidade de contextualizagéo da pratica pedagdgica, considerando a relevancia
do conhecimento exterior, nas propostas que buscam formar o professor reflexivo.

Conhecimento é outro elemento necessario para o processo de formagao do
professor no ambito das transformacdes pelas quais passa 0 mundo
contemporaneo. ESTEVE (1995) afirma que formar professores pressupde prepara-
los de acordo com a dindamica das mudangas econdmicas, sociais e culturais pelas
quais passa constantemente a sociedade, evitando assim, o que ele designa por
mal-estar docente®.

Os professores em exercicio devem assimilar as profundas transformagées
que se produziram no ensino, na sala de aula e no contexto social que a
rodeia, adaptando conseqlientemente os seus estilos de ensino e o papel
que devem desempenhar (p.117).

Algumas indagacgdes inquietantes suscitam destas reflexdes: No que
concerne ao conteudo formativo, como sdo colocadas as questdes referentes a
articulagao teoria/pratica, a producdo de conhecimento e a organizacdo do
curriculo? O Programa MAGISTER tem contribuido para uma readaptagéo do papel

do professor, capaz de poupa-lo do mal-estar docente?

3 Mal-estar docente é uma expressdo que “pretende resumir o conjunto de reacées dos professores como
grupo profissional desajustado devido a mudanca social” (ESTEVE, 1995, p.97).



Nos documentos da proposta para o Programa de algumas universidades, &
possivel perceber a contribuicdo das discussdes sobre a formacado do professor
reflexivo.

As estratégias desenvolvidas pelas universidades promotoras do Programa
MAGISTER, no sentido de atender as peculiaridades de cada regiao, fizeram com
que o Programa apresentasse diferencas significativas. Um forte exemplo dessas
diferencas foi a forma como se concebeu e se organizou a proposta de Acgao
Docente, definida de acordo com o que é pedagogicamente defendido por cada
instituigao.

A UECE apresenta da seguinte forma sua proposta de Agao Docente
(estagio):

Esse tipo de formacgéo reflexiva exige um modelo de supervisdo também
reflexiva (agdo docente supervisionada) onde o professor orientador é um
facilitador da reflexdo, e como diria Schén (1987), onde a pratica
profissional é também reflexiva” (UECE, 1999, p.6).

E possivel considerar que a questdo da formacdo do professor reflexivo é a
base desta proposta. Os seus objetivos vém ratificar a questdo da reflexdo na
formagao do professor, assim como trazer outros elementos sobre a questdo da

relagao entre teoria e pratica e a contextualizagao da escola.

Objetivos da Proposta de Acao Docente Supervisionada

» Promover a reflexdo sobre a formagéo do professor-aluno em seus diferentes
estagios de desenvolvimento;

» Colocar em questao a pratica pedagoégica do professor-aluno a luz de uma
teorizagdo que possibilite a sua analise e, quando for o caso, a sua
reconstrucéo;

» Criar elementos de facilitacdo da reflexdo do professor, ajudando-o no
desenvolvimento de suas capacidades profissionais e pessoais;

= Possibilitar a contextualizacdo da Escola e da sala de aula na dimensdo da
politica educacional do Estado e do Municipio.

(Fonte: UECE, 1999, p.6)



Tratar dos aspectos relativos a Acdo Docente é tratar ao mesmo tempo da
questdo da formagdo em servigo, que traz em seu cerne a discussao sobre a
articulacao teoria/pratica. Os entrevistados apresentaram diferentes visdes sobre a
formagao em servigo; definindo-a, ora como fator positivo, ora como fator negativo.

O motivo para considera-la como um fator positivo estd associado a
possibilidade de se efetivar uma “iluminagcdo” da pratica, partindo da experiéncia do

professor. Como trata o gestor seguinte, quando fala da formagao em servico:

Eu acho muito interessante porque quando dou aula para as licenciaturas,
onde os alunos néo tém uma visdo do que é uma sala de aula, o que é a
dinédmica da sala de aula, eu acho muito complicado. Porque a gente fica
mesmo teorizando. E muito distante da percepgéo deles. E a formacdo em
servigo tem uma coisa muito positiva, que é o fato do que a gente esta
tratando ja fazer parte do cotidiano deles. E, de repente, o que eu percebo
que acontece e que ilumina a teoria — olha o movimento ai, o contrario! —, a
compreensdo da teoria € a pratica que eles ja tém, que vai dando
elementos pra reflexdo deles. E a partir da teoria, dos conteudos do
processo de formagdo, também vao tirando luzes para refletir sobre a
pratica. (Entrevista com gestor de universidade 1)

[A formagdo em servigo] considera a pratica dele [professor] como ponto de
partida. Se ele esta no exercicio, os desafios afloram com mais intensidade
e isso pode ser discutido e rediscutido na formagédo (Entrevista com gestor
de universidade 5).

Como é possivel observar no discurso do gestor, perceber a formacdo em
servico como um fator positivo para a formacdo dos professores deve-se a
possibilidade da construgdo de uma relacdo entre teoria e pratica onde esta possa
ser “iluminada” por aquela e vice-versa. Neste sentido, cogita-se que essa alianga
torna-se problematica nos cursos de licenciatura regulares geralmente oferecidos

pela universidade:

o aluno pode aliar a teoria e a pratica. Isso ja diferencia dos cursos
regulares, porque na universidade, o aluno estéa la se formando professor,



mas, no entanto, ndo tem nenhuma experiéncia, sai da universidade sem
nenhuma experiéncia docente. E os cursos do MAGISTER dao essa
oportunidade do professor estar em sala de aula e ao mesmo tempo estar
cursando a universidade. (Entrevista com gestor de universidade 2)

Baseada, justamente nessa concepcdo que enfatiza a possibilidade e a
necessidade de articulagcédo entre teoria e pratica foram elaboradas as propostas de
estagio em cada instituicido promotora do programa. No caso da UECE, como ja
mencionado, a expressao Ag¢do Docente foi acrescentado o adjetivo supervisionada.
Em outras universidades, o termo supervisionada foi substituido por orientada (no
caso da UVA) ou reflexionada (como é o caso da UFC), de acordo com a visédo de
cada universidade promotora. E mesmo em lugar da expressdo Ag¢do Docente, no

caso da universidade federal (UFC) foi retomado o termo Pratica de Ensino.

O “supervisionado” tem uma conotagcdo de que nés da universidade
estamos acima. Uma “super-visdo”, ou seja, aquela visdo que esta acima
de todas — e, é claro, nés temos o conhecimento, nés temos a pesquisa...
mas nds também refletimos com eles, nés aprendemos com eles. Entao
nos preferimos a ‘pratica”, que eles ja tém, uma ‘pratica de ensino”, e
“reflexionada”, porque ela também néao é reflexiva, ela é reflexionada, é um
termo que nés cunhamos, digamos assim, pra indicar que tanto o
professor-formador, como o professor-aluno, nesse momento, colocam o
saber a disposicdo da realidade. Essa era uma concepgao filosofica,
mesmo. (...) N6s queriamos que ele trouxesse a pratica e nés também
trouxéssemos a nossa para que as duas se confrontassem e fossem
refletidas simultaneamente. NOs nos modificamos e eles também.
(Entrevista com gestor da UFC)

Mais uma vez, é central a idéia da reflexdo na formacao do professor, dessa
vez, destacada como relevante n&o s6 para o professor-aluno, como também para o
professor formador.

Vale ressaltar, a partir dos depoimentos, o papel ativo que os gestores
atribuem ao professor-aluno, no sentido de promover o desenvolvimento do seu
trabalho e da sua formacdo, pensando e refletindo sistematica e intencionalmente

sobre sua pratica — como sugerem SCHON (1997) e ZEICHNER (1997).



Mais que isso é preciso considerar que tratar sobre o discurso reflexivo

demanda cuidado pois,

trata-se de um discurso que tende a ser reproduzido um pouco por todo
lado, por vezes de forma muito pouco critica, transformando-se algumas de
suas idéias chaves em slogans que todos nés — investigadores,
formadores, professores, politicos — nao resistimos a utilizar sem uma
clarificagdo prévia dos conceitos que encerram (Teresa Estrela apud
CACHAPUZ, 2003, p.456)

Para LIBANEO (2002), tdo importante quanto a pratica da reflexdo, é evitar o
individualismo e imediatismo das praticas reflexivas, é considerar o contexto social e
institucional, é identificar acdo e pensamento, & valorizar conhecimento tedrico, é
considerar a cultura como pratica implicita configuradora de comportamentos, é
compreender criticamente o contexto social, € enfatizar o trabalho coletivo e a
influéncia da realidade social e institucional sobre acbes e pensamentos das
pessoas.

A questdo do conhecimento tedrico merece uma ressalva ja que, de acordo
com a analise de alguns estudiosos, como DUARTE (2003), os estudos de SCHON,
ZEICHNER, TARDIF, caminham no sentido de uma supervalorizacdo dos
conhecimentos tacitos e de uma desvalorizagao dos conhecimentos tedricos.

De acordo com CANDAU (2003), a integracdo entre teoria e pratica nas
licenciaturas ndo deve se limitar a procura de uma relagdo mais adequada de
sucessao ou concomitancia entre essas duas dimensdes da formacao; muito menos
se tratar de uma relagcédo externa de justaposicéo. O esforgo deve ser pautado em
um enfoque integrado que parta de uma visdo coletivamente assumida sobre o tipo
de profissional que se deseja formar, orientado por uma concepgdo de educagdo e
ensino comprometidos com a transformacdo da sociedade em que vivemos,
resultando na possibilidade do professor-aluno construir uma articulagao interna

entre teoria e pratica.



A proposta de Acado Docente das universidades foi a tentativa das
universidades de criar novas respostas para a questido da relagado entre teoria e
pratica no estagio dos tradicionais programas das Licenciaturas. Foi a tentativa de
oferecer aos professores-alunos a apreensao da realidade como um movimento
constituido pela pratica e pela teoria. Apreensao, esta, que possibilita administrar o
campo e o sentido desta atuagdo, contribuindo, dessa forma, no sentido de

amortizar os efeitos do mal-estar docente.

4.2 A relagdo com os saberes necessarios a profissionalizagdo

Se tomada por percurso a visdo de TARDIF (2002), é possivel observar que a
questdo da formacado docente passa, necessariamente, pela questdo da
profissionalizagao, o que pressupde a definicdo dos saberes necessarios a pratica,
assim como a compreensdo da relacdo estabelecida entre os professores e tais
saberes.

Os saberes necessarios a pratica docente nem sempre sao produzidos pelos
professores que os transmitem e validam. Em uma sociedade dividida em classes,
em que as relagdes de producao séo fortemente marcadas pela divisdo do trabalho
(manuall/intelectual), a atividade docente também sofre segmentagdes: a formagao
de professores pode voltar-se, entdo, somente para a “preparagdo das tarefas
cognitivas reconhecidas como essenciais” (TARDIF, 2002, p.34).

De acordo com TARDIF (2002), os saberes necessarios a docéncia sdo os
seqguintes: os saberes profissionais (pedagdgicos e da ciéncia da educagao), os

saberes disciplinares (adquiridos na universidade), e os saberes -curriculares



(voltados para aplicagao de programas). Todos sao saberes necessarios a pratica,
mas nao oriundos dela. Além destes, existem também os chamados saberes da
experiéncia (fundados no trabalho cotidiano) que “brotam da pratica e sdo por ela
validados”. Estes ultimos s&do saberes praticos que se sobrepdem aos saberes da
pratica para melhor compreendé-la.

A proposta do Programa MAGISTER carrega as fortes marcas da
contribuicdo dessa discussao sobre os saberes, especialmente, no tocante a
valorizacao dos saberes da experiéncia - esséncia da proposta de formacdo em

servigo.

A decisdo politica que o Estado do Ceara esta tomando rumo a elevagéo
do nivel de formacéo dos professores parte da premissa de que a proposta
(ou propostas) de licenciatura para esses profissionais deve ser construida
a partir do conhecimento que se tem da sala de aula, portanto, deve
trabalhar com maior intensidade a partir do que o préprio professor esta
fazendo. (SEDUC, 1999, p.9)

Nas entrevistas com os gestores, também ¢é possivel perceber o papel

atribuido, ndo ao resgate dos saberes, mas ao seu aperfeicoamento.

(...) considerar a formulagdo de um curso que considere o saber docente, o
saber ja existente como ponto de partida, e a idéia era aperfeigoa-lo.
Aperfeicoar ainda mais, porque ainda que muitos professores néo tivessem
a formagdo para o Ensino Médio, muitos deles ja atuavam inclusive no
Ensino Médio. Entdo, eles tinham, de certa forma, a pratica docente e o
saber, mas eles precisavam aperfeicoar (Entrevista com o gestor de
universidade 5)

Definir os saberes da experiéncia como ponto de partida, colabora para

superacao da relacdo de exterioridade dos professores com a producdo dos



saberes necessarios a docéncia - alicerce da construgdo da imagem de um ator que
possui um saber socialmente estratégico e ao mesmo tempo desvalorizado.
Entretanto, compreender a relevancia destes saberes parece que ainda

constitui uma caminhada longa para alguns professores-formadores:

Tem sempre um professor [formador] que ndo sé ignora o saber que o
professor-aluno ja tem como minimiza, desvaloriza, secundariza, e acha
que essa formagao é menor. (...) Muitos [professores-alunos] pararam seus
estudos ha muito tempo e ficaram no ativismo, entao é claro que o ponto de
partida é diferenciado, ndo quer dizer que eles sejam menores, inferiores,
de maneira alguma. Eles séo diferentes. Entdo, tem sempre um professor
que resiste a isso. Nesse caso, ele ndo fica no Programa. Ele é convidado
a se retirar. (Entrevista com gestor de universidade 5)

Os professores-formadores sao desafiados a conceber o processo de
formacio de professores tendo como ponto de partida os saberes da experiéncia.
Além disso, a apropriagdo destes saberes, necessarios a pratica, ndo pode ser
entendida como acumulagao de informacdes interiorizadas mecanicamente, mas
assimilagao e processo de produgao de conhecimento.

Os saberes docentes possuem caracteristicas proprias e sdo heterogéneos.
A heterogeneidade destes saberes (construidos e desconstruidos historicamente)
remete a reflexdo sobre a possibilidade de os professores produzirem o
conhecimento préprio a sua atividade, pois “é importante sublinhar que este corpo
de saberes e técnicas foi quase sempre produzido no exterior do ‘mundo dos
professores’, por tedricos e especialistas vérios” (NOVOA, 1995, p.16).

Esta producéo - necessaria a um novo profissionalismo dos professores de
ensino fundamental e médio — segundo o enfoque de TARDIF (2002) deveria ser
pautada nos saberes da experiéncia, enquanto saber originado na pratica e sobre o

qual os professores poderiam reivindicar um controle social legitimo.



Ressalte-se que os saberes sado caracterizados de forma diferente entre os
estudiosos, ora enfatizando a sua estrutura permanente, ora sua constancia na
formacgao identitaria do professor como profissional e como sujeito. A sintese das
caracteristicas dos saberes docentes, elaborada por TARDIF (2002), é

representativa dos estudos sobre a questao:

Caracteristicas dos saberes docentes

temporais - Sao adquiridos através do tempo na prépria histéria de vida dos professores,
tém os primeiros anos de atuagdo como decisivos na estruturacido da pratica profissional e
séo construidos ao longo de uma carreira profissional;

plurais e heterogéneos - Provém de diversas fontes que variam desde a cultura pessoal do
professor, as tradicionais peculiaridades de seu oficio, passando pelos conhecimentos
didaticos oriundos da formacao profissional; sua utilizacdo é integrada no trabalho em
funcéo de diversos tipos de objetivos que evoluem na dinamica da sala de aula;

personalizados e situados - Sao saberes indissociaveis da subjetividade das pessoas e de
suas experiéncias; os professores contam com a prépria experiéncia para ter controle sobre
o ambiente de trabalho. Os saberes sao situados porque sao construidos e utilizados em
funcao de uma situagéo de trabalho particular e é em relacao a essa situacao particular que
eles ganham sentido.

carregam as marcas do ser humano - Trazem no cerne do trabalho a questido da
individualidade, pois apesar de os professores trabalharem com o coletivo, precisam atingir
os individuos, exigindo um componente ético e emocional, na medida em que as a¢des séo
pautadas em valores e emogdes que tem alcance na “maneira de ensinar’.

(TARDIF, 2002, p.260-267)

A complexidade destes saberes docentes traduz um pouco do desafio
enfrentado pelas atuais politicas de formacdo de professores, em geral, e pelo
Programa MAGISTER, em particular. A discussdo acerca das caracteristicas dos
saberes docentes nos suscita a considerar que o sucesso das propostas em cursos
de formagao em servigo esta condicionado ao resgate dos saberes dos professores.

Decorrida a aproximagcado com as perspectivas epistemoldgicas dos saberes
dos professores, faz-se necessario compreender a relacdo que se estabelece entre
a formacéo e tais saberes. Instigante € a compreensao do trabalho dos professores

enquanto espaco pratico especifico em que se deve propor a formagéo em servico:




(...) o trabalho dos professores de profissdo deve ser considerado como um
espaco pratico especifico de producéo, de transformagao e de mobilizagcdo
de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimento e de saber-fazer
especificos ao oficio do professor (TARDIF, 2002, p.234).

Aceitar o espago de trabalho do professor como espaco de formacgao
consolida um passo no sentido de superar a dicotomia entre a formagdao em
modelos académicos e a formacdo em modelos praticos. Para isto, € necessario
basear-se em “solugcbées de parceria entre as instituicbes de ensino superior e as
escolas, com um reforgo dos espacos de tutoria e alternancia” (NOVOA, 1995,
p.26).

E preciso ter presente que “a formacdo de professores tem ignorado,
sistematicamente, o desenvolvimento pessoal e ndo tem valorizado uma articulagéo
entre a formagéo e os projetos das escolas. Estes dois ‘esquecimentos’ inviabilizam
que a formagéo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos
professores, na dupla perspectiva do professor individual e coletivo docente”
(NOVOA, 1997, p.24).

Além de registrar esforgos no intuito de valorizar o saber da experiéncia do
professor como base da proposta de formagao em servigo, os gestores afirmam que
a proposta de estagio do Programa MAGISTER buscou garantir ao professor-aluno
a compreensao da relagdo do seu trabalho pedagdgico com o contexto escolar,
através de articulagao entre as atividades do Programa e as necessidades da escola

em que o professor-aluno atua.

O processo de formagédo do professor é permeado por toda uma reflexdo
que vai dar suporte a pratica. Desde a compreensdo da escola
contextualizada, os aspectos da escola no contexto, a escola propriamente
dita, os elementos que compbéem a escola, a relagdo do Projeto Politico



Pedagdgico da escola com o projeto de ensino do professor... passa por
toda essa questdo. (Entrevista com gestor de universidade 1)

E possivel considerar, portanto, a existéncia de uma tentativa de se realizar a
articulagao entre a formacao oferecida no Programa e os projetos das escolas, além
de uma apreensao da pratica como uma referéncia institucional e organizativa
(GIMENO SACRISTAN, 1995).

Por um lado, concebeu-se um Programa de formagao de professores em
servico acreditando que o aproveitamento de saberes da experiéncia € uma
proposta de pratica de ensino que articulasse o Programa ao contexto escolar,
contribuiriam sobremaneira para o desenvolvimento dos professores-alunos.

A proposta do estagio era a realizagdo de atividades de pratica em sala de
aula, nas escolas, com o acompanhamento de um professor-formador para cada
turma de 10 professores-alunos. Os gestores acreditam que, dessa forma, o
professor-formador poderia caminhar junto aos professores-alunos, mediando as
discussdes entre os pares na universidade e orientando este processo de

“ressignificacdo” da pratica em sala de aula.

Entdo, aqui vocé tem o conhecimento curricular veiculado pelos
documentos oficiais. E aqui, em seguida, vocé tem esse conhecimento, a
Acgéo Docente e a pratica pedagdgica reconstruida. Entdo, todo o trabalho
tem que partir do que o professor ja sabe, ressignificar esse conteudo que
ele sabe. (...) Entdo, os varios tipos de conhecimento séo estudados e aqui
eu tenho a préatica pedagogica que é o resultado final. Entdo o resultado é
essa pratica pedagogica reconstruida. (Entrevista com gestor de
universidade 2)

Entretanto, os percalgos no processo administrativo-financeiro, descritos nos
capitulos anteriores desta dissertagdo, trouxeram repercussdes diretas para os

aspectos pedagogicos do programa, como descreve o gestor a seguir:



Por conta das dificuldades financeiras do Programa, a gente vem tendo que
lamentavelmente reestruturar o acompanhamento deste trabalho de Ag¢éo
Docente. Porque quando pensamos a idéia era um professor-orientador
para cada 10. (...) Agora nos temos que reestruturar a Agao Docente,
porque ndo tem recurso para manter desse jeito. E, infelizmente, a gente
teve que trabalhar com um professor para cada turma. E o desafio é: como
€ que a gente vai manter a qualidade? (...) Me parece que ndo existia uma
previsdo, em termos de custos, para a A¢cdo Docente. E isso dificultou
muito. Esse é um dos pontos que a gente esta muito preocupado neste
momento, que é de manter o proposito da Ag¢do Docente com essa
limitagdo em termos de recursos humanos pra terminar o Programa. Eles
estdo sendo muito prejudicados em termos de pagamento — 0S
professores-formadores. Porque a prioridade € pagar os professores-
formadores que tém hora-aula e os professores da Agdo Docente fazem
um trabalho continuado. Entdo, na folha de pagamento, eles ndo sdo
prioridade e eles tém que fazer um investimento proprio: transporte,
deslocamento pras escolas onde atuam... (Entrevista com gestor de
universidade 1)

Os entraves no processo administrativo-financeiro, sem duvida, fizeram ainda
mais passivel de avaliagdo os resultados desta nova configuragcdo do Programa
para a almejada “ressignificacao” da pratica no estagio dos professores-alunos do
Programa MAGISTER.

Além das mudangas na tradicional proposta de estagio, os depoimentos dos
gestores do Programa MAGISTER também revelaram as estratégias desenvolvidas
no tocante a difusdo do conhecimento. Compreendendo que, para garantir aos
professores-alunos a possibilidade de aquisicdo e producdo dos saberes
necessarios a pratica, € imprescindivel propiciar-lhes o acesso ao conhecimento,
torna-se pertinente destacar as estratégias mencionadas pelos entrevistados.

Embora a precariedade do contexto seja o mais significativo, as vezes, a
criatividade faz o diferencial na estratégia da instituigdo, como € o caso do projeto
da “Biblioteca Circulante”, na Regido do Cariri, que leva as fontes bibliograficas as

localidades que néo dispdem de biblioteca:

Essa Biblioteca Circulante vai a todos os municipios. Por exemplo, nés
temos o aluno do MAGISTER que estuda Ia no pdélo do Juazeiro, mas que



mora la em Assaré. Entdo, essa biblioteca vai até Assaré e esse aluno do
MAGISTER pode fazer o empréstimo do livro la. (Entrevista com gestor da
URCA)

No caso da UECE, a estratégia desenvolvida contou com a producédo do
préprio material didatico, através do apoio da Editora da UECE e da Fundacao
Democrito Rocha. Para isso, as disciplinas com maior carga horaria sofreram
redugcdo de um crédito (15h) e os recursos que seriam utilizados para pagamento de
hora-aula do professor, foram utilizados na producdo e na compra do material

didatico, mesmo condicionado pela escassez de recursos:

A UECE pensou, reconhecendo a inexisténcia da bibliofeca nessas
localidades, na redugdo dessa carga horaria. E foi explicado que esse
dinheiro era para que eles tivessem o material. Quando a gente mostrou o
material, eles bateram palma pra gente, que a gente estava fazendo uma
coisa que ninguém tinha pensado, que o grande diferencial do MAGISTER
da UECE para o MAGISTER das outras universidades era o material
didatico. Cada um deles [professores-alunos] no final do curso tera uma
biblioteca particular. (...) Entdo vocé vé aqui o livro de biologia. E o livro de
biologia que é adotado aqui. Ele custa cento e cinqlienta e cinco reais, a
gente conseguiu comprar com 33% de abatimento diretamente da editora
(...) (Entrevista com gestor da UECE).

A producao cientifica alavancada pela universidade a partir do MAGISTER,
com a produgao de pesquisas sobre o programa, e especialmente com a produgéo

de material didatico, também foi visto como uma ligdo positiva por gestores:

Uma coisa boa do Programa é que nés estamos aprendendo muito com os
desafios. N6s produzimos o material didatico todo. Temos mobilizado
nossos professores formadores, coordenadores, na produgdo académica.
Nés temos a colegdo MAGISTER que tem sido muito bem aceita. Alguns
livros ja estdo na terceira edi¢do. (...) O MAGISTER foi um momento de
efervescéncia na produgdo académica. (...) N6és temos tido a oportunidade
de apresentar o Programa MAGISTER para o corpo de educadores. No
ENDIPE, uma experiéncia muito boa, uma aceitacdo muito boa. Na
ANPED, no EPENN, até na ANPAE, recentemente, a gente apresentou.
Entdo, tem sido muito bem aceito nacionalmente. (...) Estamos
constantemente desafiados, a produzir, a registrar a experiéncia, a publicar,
a reunir com o0s colegas, discutir os textos. Entdo eu acredito que o



MAGISTER tem sido um fator de crescimento muito grande. Muito grande
mesmo! (Entrevista com gestor da UECE)

A UECE, através do MAGISTER, criou aquela cole¢cdo “MAGISTER-
CEARA’, que ainda ndo existia essa coisa dentro da universidade, e os
professores estado construindo cada livro, cada coisa belissima, que
também foi uma obra do Programa MAGISTER. Esta tendo seus frutos na
universidade. Isso ja esta no meio do mundo. A colegdo MAGISTER ja esta
correndo ai... (Entrevista com gestor da SEDUC 1)

Apesar de elogiado por alguns gestores, como mencionado nos depoimentos
supracitados, esse modelo foi adotado pela UECE somente, e ndo passou sem as
criticas de outras universidades, diante do remanejamento de recursos em

detrimento do salario dos professores-formadores:

(...) Nas discussbes, solicitamos que fosse incluida no pagamento a
compra de material didatico pra eles [professores-alunos]. Isso néo foi feito.
Como ndo foi feito, eles tém que comprar o material deles. Parece-me que
a UECE, por exemplo, ela faz publicagbes pra eles, mas para isso, ela
retira o financiamento de algum lugar. N6s ndo temos da onde retirar. A
nossa carga horaria é toda presencial, se la na estrutura tem trinta horas, o
professor da trinta horas, se tem quarenta e cinco, o professor tem que dar
quarenta e cinco. Ai, é uma coisa que realmente ndo tem de onde tirar o
financiamento, e os professores-alunos entenderam isso e eles estao
financiando o préprio material. (...) Quando sdo notas de aula o professor
elabora, forma uma brochura e o professor [aluno], entdo, tira copia. Mas
quando é livro, nés contactamos com as editoras, pra que ao comprarmos
todos juntos, elas fagam um bom desconto. (Entrevista com gestor de
universidade 5)

Entre os aspectos pedagogicos que chamam atengéo, esta a preocupagéo
com o envolvimento do professor-aluno e a utilizagdo das novas tecnologias do
ensino. A utilizagdo de novas tecnologias da informacgado se traduziu na tentativa de

promover seminarios tematicos e aulas de informatica para os professores-alunos.



A pessoa que coordenou esses dois seminarios que a gente fez teve uma
preocupagdo em selecionar professores-formadores com uma vivéncia de
utilizagao da informatica no ensino. E nés trabalhamos em algumas turmas
com video-conferéncia, pra eles experimentarem a utilizacdo dessa nova
tecnologia do ensino. Fizemos Vvisitas aos Centros Vocacionais
Tecnolégicos - CVT’s... Entdo, houve todo um esforco, neste sentido, de
trazer as novas tecnologias para os professores-alunos. (...) A utilizagdo
dos novos recursos, faz parte do perfil pretendido pelo educador. O
educador que a partir do seu planejamento € capaz de pensar
possibilidades de implementar novas tecnologias do ensino - embora
compreendendo que a tecnologia do ensino ndo se limita ao uso do
computador, ao uso da internet. Ele precisa conhecer essas possibilidades
que estdo ai pra gente tirar proveito também para o ensino, estdo a servigo
da qualidade do ensino. (Entrevista com gestor de universidade 1)

No discurso dos gestores fica nitido que, mais uma vez, cada universidade
desenvolveu seus proprios métodos para oferecer esse contato, embora incipiente,

com novas tecnologias de ensino para os professores:

N6s tentamos nas inovagées, aula de informatica. Agora, a dificuldade: eles
ndo podem vir outro dia, entdo, a gente tem que fazer no horario de
almogo. A gente divide, assim: sdo duas horas de almogo, entdo a metade
da turma faz na primeira hora e, na segunda, eles vdo almocgar; quem
almoga na primeira hora, faz no segundo horario. Mas a gente soO
consegquiu fazer assim em um pdlo. (...) Por uma série de ouros fatores. Até
por falta de dinheiro mesmo pra pagar o monitor, faltava. Uma apostila pra
eles... (Entrevista com gestor de universidade 3)

A compreensao e utilizagdo das novas tecnologias do ensino tem se
configurado como estratégia fundamental para obter melhores resultados
educativos. O acesso a essas novas tecnologias, entretanto, demanda a
incorporacdo da relevancia destas por todos os que promovem a educagao,
traduzindo-se, entre outras coisas, em maiores investimentos financeiros. Na
formagao dos professores o acesso ao uso das novas tecnologias deve acontecer
no sentido de desenvolver nos professores a capacidade de elaborar uma

representacido coerente das mudancgas pelos quais o0 mundo vem passando.



E possivel reconhecer na proposta do Programa MAGISTER, assim como
nos depoimentos dos gestores, a influéncia de diversos elementos de estudos e
pesquisas realizadas sobre os saberes dos professores. Os esfor¢cos no sentido de
garantir ao professor-aluno uma formagcdo de acordo com os objetivos pré-
estabelecidos revelam os obstaculos resultantes da prépria organizagao
pedagogica.

As limitacbes dos cursos de formacdo de professores no Brasil sao
conhecidas e tém sido debatidas pelos estudiosos, mostrando que nos cursos de
licenciatura ha problemas referentes a apropriacdo inadequada e precaria dos
conhecimentos. O estabelecimento de novos mecanismos de “ressignificacdo” da
pratica, a consideragdao da natureza dos saberes necessarios a docéncia e a
construcdo de uma légica de socializagao profissional sdo questdes fundamentais
para a construcdo do processo de superacédo desse quadro e para a formulacdo de

modelos de politicas de formacao de professores.

4.3 A dimensao da profissionalizagao

Para se caminhar no sentido do desenvolvimento da profissdo docente é
relevante considerar que a formacgao, ao invés de encerrar mecanismos de controle
e enquadramento, deve ter o desenvolvimento pessoal (produtor de vida/identidade
do professor) e o desenvolvimento organizacional (produtor da escola) como alguns
de seus pressupostos (NOVOA, 1997).

Para se compreender o universo da docéncia, em geral, e situar o Programa
MAGISTER, em particular, € necessario conhecer as tramas e os diversos

problemas que ao longo da histéria permeiam sua realidade. Entre os historicos (e



atuais) dilemas presentes no percurso de constru¢do da profissdo professor,

destacam-se:

DiLemAs DA consTRucAO bA PROFISSAO PROFESSOR

a) necessidade do exercicio do magistério como atividade principal: € comum a existéncia
de professores que exercem a docéncia simultaneamente com outra atividade profissional,
além dos que ingressam no magistério, concebendo-o como um emprego provisério que,
por vezes, acaba por eternizar-se;

b) estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade docente: a visédo de
uma fungao subordinada ao poder Estatal dificulta a construcdo de um estatuto profissional
autbnomo;

c) constituicdo de associacdes profissionais de professores: aponta a necessidade de
construir uma organizacgao de professores mais solida que o sindicalismo docente, e menos
vulneravel ao declinio da visao funcionarizada da profissao;

d) construcdo de um corpo de conhecimentos e técnicas: a indefinicido do carater dos
saberes necessarios a pratica docente (produzidos ou reproduzidos? / cientificos ou
técnicos?) constitui-se em um empecilho no desenvolvimento profissional dos professores;

e) elaboracdo de um conjunto de normas e valores: a profissao docente sustenta-se em
valores que cairam em desuso, portanto, pressupde a constru¢do de uma nova cultura
profissional que atribua “sentido a a¢cdo presente”, sem renegar as ‘reminiscéncias mais
positivas do idealismo escolar’;

f) estatuto social e econbmico dos professores: o desprestigio que tem caracterizado a
profissdo docente remete a necessidade de melhoria do estatuto socioecondmico enquanto
pré-requisito para um desenvolvimento profissional (individual e coletivo)

(NOVOA, 1995, p.24-30).

E no intuito de superar esses dilemas que o Programa MAGISTER prop&e
uma formagédo em “nivel superior que deve ser tratada no contexto mais global da
politica de valorizagdo do magistério, contemplando simultaneamente, formacéao
inicial e continuada, condigées de trabalho e carreira” (SEDUC, 1999, p.9).

Entretanto as condi¢cbes objetivas para a implementacdo da proposta, em
especial a formacdo em servigo, acabam por contradizer o esforco no sentido da
valorizacao descrito no documento da proposta inicial. Os entrevistados registram os
aspectos negativos de uma proposta de formagdo em servigco, como a oferecida

pelo Programa MAGISTER.




Eu acho que existem algumas coisas que se pode questionar: qualidade de
vida desse professor. (...) Eu acredito que, de certa forma, a formagdo em
servico, da maneira como nds estamos trabalhando, compromete a
qualidade de vida desses professores. Porque ele trabalha de 2% a 5% mas
sdo so dois finais de semana que ele tem aula. Agora, mais pro final, a
gente esta tendo que trabalhar com trés finais de semana porque a meta é
terminar em setembro e eu acho que ndo tem como a gente negar que
existe um sacrificio muito grande e que acaba comprometendo mesmo a
saude do professor. Além do sacrificio em termos de tempo que ele tem
que disponibilizar, essa instabilidade em relagdo a paralisagéo, o retorno,
de ndo saber como é que vai ser daqui pra frente, ter que prolongar um
pouco mais... tudo isso deve fazer um mal danado. (Entrevista com gestor
de universidade 1)

E necessario ressaltar os prejuizos que a formacdo em servico, nos moldes
definidos para o Programa MAGISTER, causa para a estabilidade fisica e emocional
do professor-aluno. Como mostrado nas entrevistas, os gestores registram a
questdo das condi¢cbes de formagdo, sendo, algumas vezes, propositivos quando

expdem sua visdo sobre a questdo da formacdo em servigo:

(...) E preciso que esse servico seja reduzido. Entdo, as instituicbes
contratantes precisam entender que nao da pra ele ficar em servigo da
mesma forma que o outro que néo esta estudando. (Entrevista com gestor
de universidade 5)

O ideal é que ele tivesse uma carga horaria menor. E que o Estado, os
municipios pudessem oferecer uma diminuicdo da sua carga horaria pra
que o professor pudesse aprofundar ainda mais, na universidade, leituras,
estudos... (Entrevista com gestor de universidade 2)

A necessidade de redugdo da carga horaria de trabalho dos professores-
alunos como requisito para a qualidade da formagdo (e, ao mesmo tempo,
qualidade de vida) parece ser uma licdo retirada da experiéncia do Programa
MAGISTER. Especialmente quando se tem conhecimento de que o publico é
composto por professores que enfrentam, em sua maioria, duplas e triplas jornadas
de trabalho - como é o caso do professore-alunos do Programa MAGISTER na

UECE (VIEIRA, 2002b).



Chama a atencgao, ainda, a questao, registrada por um entrevistado, acerca
da discriminacdo que os professores-alunos sofrem em seu ambiente de trabalho.
Contraditoriamente, um dos gestores entrevistados revela que o Programa
MAGISTER, criado no ambito da luta pela valorizagdo dos profissionais do

magistério, produz efeito contrario:

(...) tem a questdo humana. Porque eles se sentem rejeitados nas escolas.
Os proprios colegas de trabalho acham que é enrolada. Eles sofrem
discriminacdo. Mas a discriminagdo parte da propria escola, do proprio
CREDE... (Entrevista gestor de universidade 2)

A discriminacdo que os professores-alunos sofrem por estarem se formando
em um Programa que se propde diferente das tradicionais licenciaturas oferecidas
pelas universidades nos leva a confirmar a relevancia de se considerar que a
questdo da valorizagdo do professor supde também uma mudancga no imaginario
social no tocante a construgcdo da profissdao docente - o que parece dificultado,
inclusive, por parte de quem esta diretamente envolvido com o Programa. Esta
mudanca deve passar ndao sO pela melhoria do prestigio do estatuto sécio-
econdmico, como também pela melhoria do prestigio dos programas de formagao.

Por outro lado, a resisténcia dos atores em aceitar a nova configuragéo de
formagcdo definida pelo Programa MAGISTER - manifestada em atitudes de
discriminacdo para com os professores-alunos - oculta uma preocupagao com a
qualidade oferecida e com as repercussbes dessa iniciativa para a
profissionalizagdo que se busca.

A profissdo docente € um processo de construgdo. Alguns autores afirmam
que, por suas mas condi¢cdes de trabalho, salario, formagao e baixo reconhecimento

social, o professor & considerado um “semi-profissional’” (SARMENTO, 1994).



TARDIF (2002) usa o termo “oficio” para designar o trabalho docente, explicando

que as seguintes caracteristicas sdo as atribuidas aos conhecimentos profissionais:

CARACTERISTICAS DOS CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS

a) apdiam-se em conhecimentos especializados e formalizados;

b) devem ser adquiridos através de uma longa formacéao de alto nivel;

c) sdo essencialmente pragmaticos;
d) so os profissionais possuem a competéncia e o direito de usar seus conhecimentos;

e) sO os profissionais sdo capazes de avaliar o trabalho de seus pares;

f) exigem sempre uma parcela de improvisacdo e de adaptagdo a situacbes novas e
unicas;
g) sdo evolutivos e progressivos;

h) a autonomia e a competéncia profissionais tém a imputabilidade dos profissionais e
sua responsabilidade com os clientes.

(TARDIF, 2002, p.246-249)

Estas discussbes convergem para a formagao profissional baseada em novos

fundamentos epistemoldgicos:

Ora, de uns vinte anos pra ca, o objetivo do movimento de
profissionalizagdo do oficio de professor tem sido, exatamente, o de
conseguir desenvolver e implantar essas caracteristicas dentro do ensino e
na formagdo de professores. Desse ponto de vista, em educacdo, a
profissionalizagdo pode ser definida, em grande parte, como uma tentativa
de reformular e renovar os fundamentos epistemolégicos do oficio de
professor e de educador, assim como da formagdo para o magistério
(TARDIF, 2002, p.250).

Este trabalho tem como objetivo analisar a formulagao e implementacao de
um Programa que pode ser questionado como proposta de Politica Educacional de

formacgao de professores, que encontra-se neste cenario:

(...) essa crise coloca atualmente os atores das reformas do ensino e da
profissdo docente numa situagdo duplamente coercitiva: por um lado, ha
pressbes consideraveis para profissionalizar o ensino, a formagao e o oficio



do educador, por outro as profissées perderam um pouco de seu valor e
seu prestigio e ja ndo estda mais tdo claro que a profissionalizacdo do
ensino seja uma opgao tado promissora quanto seus partidarios querem que
se acredite (TARDIF, 2002, p.253).

Apesar de explicito o dilema diante do qual se encontra a questdo da
profissionalizagcdo do magistério, € inquestionavel a sua necessidade enquanto
requisito para caminhar na direcao da valorizagdo dos professores. A formacao de
professores tem sido reconhecida como “a area mais sensivel das mudangas em
curso no setor educativo”, pois “aqui ndo se formam apenas profissionais, aqui
produz-se uma profissdo” (NOVOA, 1995, p.26).

No Brasil, em especial, além da formacao de qualidade, a valorizacdo dos
professores demanda urgéncia no estabelecimento de politicas relacionadas a
melhores vencimentos para a categoria. Apesar da Constituicdo Federal determinar,
como condi¢ao basica para o trabalhador brasileiro, um “piso salarial proporcional a
extensdo e a complexidade do trabalho” (Art.7°), o baixo poder aquisitivo do
professor-aluno - cujas causas remontam ao histérico descaso pela educacéao e por
seus profissionais - também foi mencionado como uma dificuldade para o sucesso

do Programa MAGISTER.

Outra dificuldade é o baixo poder aquisitivo do nosso aluno. Bom, muitas
vezes, pra eles fazerem ftrabalhos, a gente tem que fornecer todo o
material. Eles nao tém como comprar um vintém para fazer um trabalho. As
capas de trabalho eles fazem la, porque ndo tém esse material e eles nao
tém como comprar livro, como comprar material de pesquisa (Entrevista
com gestor de universidade 3)

Apesar das dificuldades administrativo-financeiras, é possivel perceber, no

depoimento dos entrevistados, o esforgco dos gestores em promover um programa



em que o professor-aluno em exercicio sinta-se, de fato, reconhecido como aluno
universitario:

(...) E eles participam de toda a vida da universidade, inclusive eleigao pra
Reitor. Eles tém carteira de estudante, eles tém acesso a biblioteca...
Entdo, assim, a nossa idéia era fazer com que o aluno pudesse viver a
universidade. Sendo aluno da universidade. (Entrevista com gestor de
universidade 5)

Da mesma forma, ha entrevistados que acreditam em um significativo
crescimento dos participes do Programa, tanto dos professores-alunos, como dos

préprios gestores:

A cada momento a gente descobre coisas que Sdo interessantes e
acrescidas da nossa experiéncia profissional, aos nossos conhecimentos.
Eu acredito que isso também tenha ocorrido em relagdo aos alunos do
MAGISTER. Com certeza, eles ndo sdo os mesmos. Nao sdo mais aqueles
que entraram, e eu acho que eles cresceram positivamente. (Entrevista
com gestor de universidade 5)

O depoimento, a seguir, também suscita reflexdes acerca da contribuigdo do
Programa para o desenvolvimento profissional e pessoal dos professores-alunos,

especialmente no que concerne ao aumento de sua auto-estima:

Entao eles se sentem tdo felizes... contribuiu muito para a auto-estima
deles. Eles sempre manifestam um agradecimento tremendo por esse
esforgo que as universidades estdo fazendo, em proporcionar um ensino
superior pra eles. Tem uma simbologia muito forte pra eles fazerem um
curso de graduagdo, que era uma coisa completamente inacessivel. (...)
Entao, uma graduacéo para eles, uma licenciatura, é uma coisa inacessivel
demais. Entdo, eles estdo apostando nisso, estdo acreditando, investindo
muito do tempo deles e fazendo um sacrificio enorme. Enorme, mesmo.
(Entrevista com gestor de universidade 1)

Em primeiro lugar, o entrevistado lembra que vale a pena reafirmar o papel
das universidades na formacado dos professores. A licenciatura €, sim, uma etapa

intermediaria na formagao (pois o processo de formagdo do professor comecga na



condicao de aluno da educacao basica e continua no decorrer do exercicio do seu
trabalho), porém é também imprescindivel (PEREIRA, 2000). A possibilidade de
realizar um curso de graduagao, uma licenciatura, de acordo com o entrevistado,
esta diretamente associada a propria auto-estima dos professores-alunos. Os altos
indices de professores leigos no Ceara (e no Brasil)* atuando de 5% a 82 séries do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio evidenciam a dificuldade no acesso ao
ensino superior.

As propostas de licenciatura apresentadas pelo Programa MAGISTER
procuraram responder a esse quadro. Justificada por situagdo emergencial, a
proposta de formacao por areas do conhecimento nos remete a reflexdo sobre sua
repercussao para valorizacado do professores.

Quando se analisa as bases conceituais do projeto do Programa MAGISTER,
percebe-se a tentativa de estabelecer uma unidade entre interdisciplinaridade em
uma formagao por areas e a incorporagao de elementos de uma epistemologia das
praticas. O documento apresentado pela SEDUC (1999) revela o intento de
organizar o curriculo em torno de areas (Linguagens e Codigos, Ciéncias da
Natureza e Matematica, Ciéncias Humanas), sugeridas pelos Parédmetros

Curriculares Nacionais do Ensino Médio:

Ap6s 25 anos de desenvolvimento do Telensino, vivencia-se hoje uma
experiéncia de redimensionamento com a reconstrugdo da proposta
original, entendendo por reconstru¢do um processo onde ndo se nega a
histéria vivida e, sim, busca-se aperfeicoa-la com vistas ao ensino de
qualidade pretendido. Esse processo de redimensionamento centra-se em
trés grandes areas do conhecimento, o que sugere uma proposta de curso
que habilite o profissional da educagéo a trabalhar com uma dessas areas
do conhecimento e com a especificidade das disciplinas que integram essa
mesma area numa légica que tenha énfase na organizagdo do ensino em
ciclos (p.15).

40 Explicitos através de graficos na introdugdo desta dissertagdo.



A formagao por area tem como objetivo resgatar os conhecimento dos
campos cientificos e a pratica pedagodgica. A posi¢cao assumida encontra respaldo
no Parecer CNE/CP n°9/2001, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena. Ao discutirem a interdisciplinaridade necessaria na formacgao

docente afirma-se que:

(...) é importante ultrapassar os limites os estritos limites disciplinares,
oferecendo uma formagdo mais ampla na area de conhecimento,
favorecendo o desenvolvimento de propostas de trabalho interdisciplinar na
educacgao basica (Parecer CNE/CP 09/2001, p.47).

O Programa MAGISTER, ao organizar o curriculo nas referidas areas,
procura responder a fragmentacdo dos diversos campos que predomina
excessivamente nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio, de

acordo com o Parecer:

No ensino médio, em especial, é requerida a compreensdo do papel de
cada saber disciplinar particular, considerada sua articulagdo com outros
saberes previstos em uma mesma area da organizagdo curricular. Os
saberes disciplinares sdo recortes e guardam, portanto, correlagbes entre
si. Da mesma forma, as areas, tomadas em conjunto, devem também
remeter-se umas as outras, superando a fragmentagcdo e apontando a
construgéo integral do curriculo (Parecer CNE/CP 09/2001, p. 27-28).

A descricdo dos padrbes de qualidade dos cursos de graduacédo, elaborada
pelas Comissdes de Especialistas de Ensino da Secretaria de Ensino Superior do
MEC, prevé uma formacao especifica tanto no bacharelado, quanto na licenciatura.
A proposta de formagdo por area recebe as criticas herdadas do fracasso da
experiéncia das Licenciaturas Curtas. De acordo com os padrdes de qualidade para

o curso de graduacdo em Ciéncias Biologicas, o modelo de formagao por areas,



proposto pelas Licenciaturas Curtas “ndo favorece um aprofundamento em
nenhuma das duas areas [matematica e biologia], resultando nos alunos um
sentimento de ‘conhecimento superficial”. Neste sentido, considera que “esta
modalidade de curso deveria ser definitivamente substituida por cursos de
licenciatura plena distintos para cada area das Ciéncias” (p.11, grifo nosso).

Nas Ciéncias Humanas, a critica a formagao por areas - explicitamente
desejavel nas diretrizes citadas - remete a estrutura que vigorou desde o inicio da
década de 70. Trata-se dos cursos de curta duragdo*' para as areas de Letras,
Ciéncias e Estudos Sociais, autorizados pela Portaria n° 117 do MEC (de 24 de abril
de 1966) e a Resolugdo n°1 do CFE (de 17 de janeiro de 1972) (ROCHA, 2000).
Eram caracterizados por um nucleo de matérias basicas, a que se seguiam matérias
especificas (para a conclusdo de cada habilitagdo), além das chamadas matérias
obrigatorias e das matérias pedagogicas.

Esta critica revela a preocupacédo com a probabilidade de ocorrer uma mera
fusdo dos conteudos das disciplinas que deveriam compor a mencionada area. A
critica radical a area de Estudos Sociais rejeita a jungao dos conteudos de histéria e

geografia:

A nova normalizagdo [Resolugao CNE/CP 1/1999] cria a possibilidade de
formacéo, por exemplo, de um(a) licenciado(a) em ciéncias humanas,
profissional “super capacitado(a)” para atuar na organizagdo curricular por
area de conhecimento ja prevista nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(-..). Cémico, se nao fosse triste (ROCHA, 2000).

Diante da crescente especializagao dos campos de conhecimento, é possivel
questionar a possibilidade de haver na formagdo por area um conhecimento

aprofundando e uma formagao qualificada em cada um desses campos.

‘' Em 1966, a carga horaria estabelecida era de 2.025 horas. Foi modificada, em 1972, para 1.200.



E possivel estabelecer semelhancas entre as propostas de formac&o por area
instituida em 1965 pelo Conselho Federal de Educacao (Parecer CFE n°81/1965) e
a questdo levantada pelas atuais Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores e pelos Pardametros Curriculares Nacionais. A primeira alegava a falta
de professores e a exigéncia de um professor polivalente com formagao global
(generalista) para atender ao antigo 1° grau, criando as licenciaturas em Letras,
Ciéncias e Estudos Sociais.

Entretanto as diferengcas s&o significativas. A LDBEN n° 9.394/96 ao
determinar a formacao de professores em Licenciaturas plenas reconhece que o
perfil de formacao almejado para a contemporaneidade € muito complexo para ser
construido por meio de um modelo de Licenciatura Curta que produz efeitos
negativos para a preparacdo nos dominios especificos e pedagogicos dos
professores. O Parecer CNE/CP n°28/2001 define 3.600 horas como carga horaria
minima para garantir qualidade ao curso de formagédo de docentes, sendo esta a
carga horaria do Programa MAGISTER.

Além destas, € possivel acrescentar uma diferengca fundamental: a proposta
de formacao por area que as Diretrizes acenam trata de um profissional capaz de
situar os conhecimentos adquiridos no curso de formagdo em sua area de
conhecimento, estabelecendo as conexdes necessarias para compreender o objeto
de estudo em seu todo. Nao ha espaco para o empobrecimento curricular e a
formacao superficial dos cursos de curtissima duragdo, nos quais, em outros
tempos, os professores eram impelidos a se habilitar. Mas nosso objetivo ndo é
esgotar o tema - polémico e desafiador — e, sim, trazé-lo a discussao.

Nao é tarefa facil formar mais e melhores professores. Exige avancgos

epistemologicos, organizacionais e politicos. Ndo retrocessos.



A partir das reflexdes tecidas ao longo deste capitulo, € possivel considerar
que o perfil de professor almejado pelo Programa MAGISTER tem como objetivo
responder as novas demandas oriundas das constantes transformacdées do mundo
contemporaneo. O professor € desafiado a possuir caracteristicas como: ser
reflexivo, ser capaz de estabelecer em pratica uma efetiva relagao entre teoria e
pratica, gozar de todos os saberes necessarios a realizagdo de uma pratica
contextualizada.

Acreditamos que essas caracteristicas se tornam extremamente relevantes
como fundamentos para a elaboracdo de uma politica de formacao de professores.
Outras politicas, entretanto, sdo necessarias quando se trata de uma profissao
marcada pela desvalorizagao social confirmada pelos baixos salarios, pela auséncia
de condicbes de atuagao profissional e falta de formacao adequada, entre outros
fatores revelados por estudos sobre o tema (GATTI, 1997; GATTI, ESPOSITO e
SILVA, 1998; VIEIRA, 2002b).

Consideramos que atuais politicas de formagdao nao podem concorrer
somente para reformulagdes formais que esvaziem o sentido de uma
profissionalizacdo docente. Ao incorporar a base conceitual de suas propostas, sem
0S necessarios esclarecimentos, os termos recorrentes na atualidade, fortalecem o
consentimento com a indefinicdo de um quadro tedrico coerente que respalde a
questao da formacao de professores.

Formar mais e melhores professores exige escolher prioridades no rol das
politicas publicas. Estas politicas de formagado devem estar ancoradas em politicas
maiores voltadas para a valorizagdo do magistério, que incluam melhoria de
condi¢des de trabalho e salario.

Formar mais e melhores professores é exigéncia contemporanea de se

investir na democratizacdo da educagao e na construcido da cidadania do professor.



Consideragoes Finais

Ao realizar uma analise do Programa MAGISTER-CEARA, enquanto politica
publica, buscamos revelar as dificuldades, inovagcdes e, acima de tudo, as
contradi¢cdes intrinsecas aos processos de elaboragdo e implementagdo de uma
proposta desta natureza.

Neste sentido, deparamo-nos com redes de inter-relagbées complexas onde o
que ¢é aparentemente um aspecto delimitado, pode comportar as contradigdes
capazes de nos subsidiar nas respostas as questdes fundamentais desta analise.

E possivel considerar que as politicas de formagdo de professores sdo
elaboradas sob a influéncia de diversos fatores. Neste estudo, foi possivel
evidenciar alguns destes fatores como: definicdes de cunho politico e legal inerentes
as reformas educativas em curso; intervengcédo de organismos internacionais, dando
lugar a uma permanente disputa de correlagdo de forgas entre os atores envolvidos
no processo. A estes fatores se agrega a polémica sobre os enfoques tedricos
referentes a formacido de professores e a busca de assuncdo de conhecimentos
apontados por pesquisas nacionais e internacionais sobre a questao da formacéao e
profissionalizagao do professor.

O professor que o Programa MAGISTER declaradamente pretende formar
tem como caracteristicas: ser reflexivo e capaz de estabelecer uma efetiva e
contextualizada relagdo entre teoria e pratica, além de gozar de capacidade

suficiente para mobilizar todos os saberes necessarios a realizagdo de uma pratica



qualificada. Entretanto, diante das condigdes objetivas de operacionalizagdo da
proposta, a formacao pensada para o professor-aluno é redesenhada pelos atores
em sua praxis e reestruturada de acordo com a disponibilidade de recursos
financeiros. A necessidade de responder as injungdes do sistema educacional, que
determinam a reducao de professores leigos e induzem a habilitacdo os professores
para atuar nas localidades onde faltam profissionais qualificados, ofusca, as vezes,
a necessidade de responder a demanda do professor de receber uma formacéao
qualificada que lhe dé o prestigio e todo o reconhecimento que deve ser inerente a
ela.

Situar o Programa MAGISTER no contexto das reformas macroestruturais
nos possibilitou perceber o papel determinante que fatores como mudancas na atual
conjuntura politica/econémica do pais e sua influéncia na legislagdo assumem para
formulacédo e implementacéo das politicas de formacao de professores. A dindmica
da realidade, patente muitas vezes na letra da Lei, esta presente no objeto de
estudo quando expressa os conflitos resultantes da correlagdo de forgas, propria
das praticas politicas. O Programa MAGISTER é também o resultado de uma
articulagao entre instituicdes publicas (Estado e Municipios) em prol da formagéo do
professor. Os conflitos dessa articulagdo sdo explicitos na relacdo entre SEDUC,
universidades e municipios, instituicbes que ora consentem, ora buscam criar
espacos de resisténcia as definicdes obtidas em maior ambito.

As repercussdes dos conflitos do processo de financiamento também estao
presentes de forma direta. A adesdo dos municipios através do FUNDEF revela o
compromisso com a formagao dos professores para atuar de 5% a 82 séries. Esse
compromisso, contudo, ndo foi cumprido por muitas prefeituras e a preocupacéao
manifestada com a questdo dos professores ndo passou da intengdo que embora

tenha se concretizado nos convénios assinados, nao foi integralmente cumprida.



Apesar de reconhecida a limitagdo de recursos nos municipios pobres do interior do
Cearda, € necessario afirmar que Politica Publica ndo é intencao; é definicao de
prioridades e investimentos.

O investimento de recursos por parte do Banco Mundial no Programa
MAGISTER aponta outras consideragcbes. Essa agéncia de financiamento exerce
potencial influéncia na definicdo das agendas dos paises em desenvolvimento,
intervindo na formulagdo e implementagao das politicas, especialmente a partir da
determinacdo dos projetos a serem financiados. A experiéncia do Programa
MAGISTER, entretanto, revela a possibilidade de os atores que promovem o
processo conceberem espagos para consolidar a resisténcia a ideologia inerente a
intervencdo dessa agéncia de financiamento. Esse espago, quando aproveitado,
pode resultar em mudangas consideraveis nas propostas originais, como as
destacadas neste estudo.

No bojo das discussbes sobre a valorizagcdo do professor, o Programa
MAGISTER surge como uma proposta que se pretende inovadora, como modelo de
politica publica para a formacdo de professores, capaz de dar resposta as
demandas do sistema escolar e a busca dos professores por formacado de
qualidade. A proposta pedagogica apresenta como espinha dorsal um projeto de
estagio (Agéo Docente) que considera os saberes oriundos da pratica do professor
como ponto de partida e que considera a necessidade de um saber contextualizado;
que garanta ao professor acesso ao conhecimento — inclusive através do uso das
novas tecnologias. Por outro lado, apresenta-se como uma proposta de formagao
emergencial, por area de conhecimento, em servigo, sem redugcdo de carga horaria
de trabalho do professor e dificultada pelos recursos escassos.

Em cada ponto especifico dessa proposta, confrontam-se concepgdes que

por vezes manifestam seu consentimento com as indicacdes da literatura, da



legislagao e por vezes resistem, transgridem os parametros estabelecidos, no intuito
de responder as suas proprias concepgdes e as especificidades do Estado do
Ceara.

Os aspectos ressaltados nos levam a considerar que, no caso da formacgao
de professores, estamos no meio de uma mudanca de paradigma, cujo desfecho
esta subordinado ao inconformismo e a capacidade de empenho dos professores -
enquanto individuo e enquanto coletivo — de exercer influéncias de forma decisiva
sobre alguns fatores. O primeiro deles refere-se a uma nova organizagdo da
formacdo que abandone a visdo academicista da formagao, valorizando uma real
abertura ao mundo profissional dos professores, a socializagdo do conhecimento,
superando, de fato, o modelo pautado na racionalidade técnica. Outro fator que
demanda a influéncia decisiva dos professores é a elaboracdo de novos quadros
tedricos coerentes que resultem da apropriacdo adequada de outras areas
disciplinares, bem como de incorporagéo dos saberes oriundos das epistemologias
das praticas. Sob o ponto de vista das politicas educacionais, a formacado de
professores precisa estar muito além de uma légica economicista de despesas
correntes e passar a ocupar lugar junto aos melhores investimentos em educacgao.

Essas questdes ndao nos permitem realizar uma avaliagdo qualitativa do
Programa em estudo; nem é este nosso objetivo. Acreditamos que foi possivel
problematizar a questdo do papel dos gestores na mediagdo da formulagdo e
implementagdo do Programa, traduzido como resultado de um esforco em se
teorizar nessa area. Além disso, procuramos explicitar as relagdes existentes na
realidade social, sem nos abster de uma constante busca por identificar as
expressoes das contradicdes nos processos de sua formulagdo e implementacao,

através das categorias intervengdo, consentimento e resisténcia.



Essas categorias nos permitiram identificar as contradi¢des internas do
Programa MAGISTER nos aproximando de sua esséncia, a partir dos aspectos que
a manifestam. A ciéncia de que nosso objeto ndo € um fendmeno independente,
levou-nos a buscar conhecer os fatores que intervéem no contexto social no qual
esta inserido.

A acao reciproca que caracteriza a contradicdo existente no movimento do
real - observada na analise do Programa MAGISTER - € eminentemente politica. Os
conflitos observados em nossa analise sdo proprios das construgdes politicas. A
politica abriga disputa pelo poder. No processo de definicdo de politicas publicas,
quem detém melhores instrumentos de pressao possui maiores probabilidades de
obter mais da acao do Estado do que aqueles dependentes dessa prépria agao.

A caminhada em busca de munir os professores dos instrumentos mais
eficazes de pressao sobre o Estado é longa. Passa pelo fortalecimento da categoria
docente, através de melhorias nas condi¢gdes de salario, de trabalho, de formacao,
de cidadania, enfim. Se pararmos para observar que muitas dessas melhorias sao
dependentes da acdo do Estado, parece que estamos diante de um circulo vicioso.
Na luta dos professores para inserir suas reivindicagdes no rol de prioridades das
politicas publicas reside a contradicdo: conquistar os instrumentos de pressao sobre
o Estado, enquanto dependentes da acéo do préprio Estado.

Cada capitulo deste estudo apenas nos coloca diante de um pélago de
contradicbes cuja compreensdo exigiria uma imersdo ainda mais profunda. Cada
questao identificada € uma porta aberta para um mar de novos conhecimentos e
descobertas.

Nosso mergulho nesse mar foi consciente do félego adquirido ao longo dos

ultimos dois anos, no curso de mestrado. Reconhecemos que se faz necessario



avancgar para aguas ainda mais profundas para desvendar as zonas abissais deste

oceano repleto de mistérios que € a construgao da profissdo professor.
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