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“A teoria materialista de que os homens sdo produtos das
circunstancias e da educacao e de que, portanto, homens
modificados sdo produtos de circunstancias diferentes e de
educacdo modificada, esquece que as circunstincias sao
modificadas precisamente pelos homens e que o préprio educador
precisa ser educado.

Leva, pois, for¢cosamente, a divisdo da sociedade em duas partes,
uma das quais se sobrepde a sociedade (como, por exemplo, em
Robert Owen).

A coincidéncia da modificacdo das circunstancias e da atividade
humana s6 pode ser apreendida e racionalmente compreendida

como prética transformadora”.

Karl Marx,
Teses sobre Feuerbach, 1845.
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RESUMO

A partir da década de 1990 muitas pesquisas no Brasil e na Argentina, assim como em
outros paises da América Latina, t€m concentrado seus estudos na busca de compreender
como as reformas do Estado impactaram nas politicas publicas educacionais. Diante desse
contexto, o objetivo desta pesquisa € investigar como o setor publico tem atuado nas politicas de
formacdo continuada de professores da Educacdo Bésica, no contexto das reformas neoliberais e
dos avancos da ideologia do setor privado no campo da educagdo, na busca de compreender
como foram elaboradas e aplicadas nos paises investigados. Para tanto, analisou-se dois centros
de formacdo continuada de professores no periodo de 2000 a 2011.
A pesquisa é qualitativa e foi realizado um estudo de caso comparativo, utilizando a metodologia
do estudo comparado. Tendo como objetos os centros de formagao continuada de professores de
Campinas-SP e Cidade Autdnoma de Buenos Aires, sendo eles, respectivamente, o Cefortepe -
Centro de Formacgdo, Tecnologia e Pesquisa Educacional Prof. Milton de Almeida Santos € o
CePA - Escola de Capacitagdo Docente - Centro de Pedagogias de Antecipacdo. Tal escolha se
deu em funcdo das duas cidades possuirem um longo histérico em formacdo continuada de
professores, oferecidas em centros de formacdo, além de apresentarem importantes fatores
econOmicos, politicos e sociais. Neste contexto, vale destacar que com as reformas estatais
percebem-se alteracdes na relacdo entre o Estado e a sociedade, nesse sentido, a educacdo tem
passado por vérias mudancgas e a formacdo de professores mostra-se como fundamental na
preparacao dos docentes para atender as novas demandas sociais e as exigéncias internacionais do
mundo globalizado.
O referencial tedrico pautou-se em autores como Franco (2000), Ball (2004, 2011) e Névoa
(1997). A pesquisa assume uma perspectiva histérica, na qual reflete um panorama sobre a
evolucdo e as transformacdes na ultima década, refletindo os impactos dos anos 1990 nas
politicas de Formacdo Continuada de Professores nos dois paises. A partir de uma sintese
histérica das principais reformas educacionais, dos sistemas nacionais de educacdo e da
legislagdo educacional. Permitindo identificar as diferengas e similitudes entre ambos os paises
considerando processos histéricos mais amplos, compreendendo a histéria como processo.
Palavras-chave: Politicas Pablicas de Formagao Continuada. Estado. Setor publico. Formagao

Continuada de Professores. Brasil e Argentina.
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ABSTRACT

From the 1990’s on a lot of researches in Brazil and in Argentina as well as in other Latin
America countries have concentrated their studies in understanding how the State reforms
impacted in the educational public policies. In this context, the aim of this research is to
investigate how the public sector has been acting in the public policies of the continuing
education from Basic Education teachers, in the context of neoliberal reforms and of the private
sector ideology advances in the education field, in search for comprehending how they were
elaborated and applied in the investigated countries. For doing so, two centers of continuing
education for teachers were analyzed from 2.000 to 2011.

The research is qualitative and a comparative case study was done, using the comparative study
methodology. Having as objects the continuing education centers for teachers from Campinas-SP
(Brazil) and Cidade Autonoma in Buenos Aires (Argentina), called respectively, Cefortepe —
Educational research, technology and training center Professor Milton de Almeida Santos and
CePA — Teachers Training Center — Anticipation Center of Pedagogies. Such choice was made
due to the fact that both cities have a long history in continuing teachers training, offered in
training centers, and also for having important economical, political and social factors. In this
context, it is worth saying that with the State reforms, alterations are seen in the State and society
relation, in this sense, education has been trough many changes and teachers’ training is
fundamental in the preparation of instructors to meet the new social demands and the
international requirements of a globalized world.

The theoretical framework was based in authors such as Franco (2000), Ball (2004, 2011) and
Névoa (1997). The research takes on a historical perspective, in which reflects a panorama about
the evolution and the last decade’s transformations, reflecting the impacts of the 1990s in the
policies of teachers’ continuing education in both countries. From a historical overview of the
main educational reforms, from the national educational systems and educational legislation.
Enabling the identification of differences and similarities between both countries considering
broader historical processes, understanding history as a process.

Key words: Public Policies of Continuing Education. State. Public Sector. Teachers’ Continuing

Education . Brazil and Argentina.
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RESUMEN

A partir de la decada de 1990, muchas investigaciones en Brasil y Argentina y en otros
paises de América Latina, tuvieron foco en la busqueda de comprender cdmo las reformas
de Estados impactaron en las politicas publicas de educacion. En este contexto, el objetivo de esta
investigacion refiere a cémo el sector publico ha actuado en las politicas publicas de formacién
continua de docentes de educacién bdsica, considerando las reformas neoliberales y avances
ideoldgicos del sector privado en el campo educativo, visando comprender como fueron
elaboradas y aplicadas en los paises estudiados. Para ello, fueron analizados dos centros de
formacion continua de docentes entre los afios 2000 y 2011.
La investigacién es cualitatvia siendo realizado un estudio de caso comparativo, utilizando la
metodologia de estudio comparado. Teniendo como objeto de estudio los centros de formacién
continua de docentes de Campinas, SP y la ciudad autonoma de Buenos Aires, siendos estos,
Cefortepe — Centro de Formacao, Tecnologia e Pesquisa Educacional Prof. Milton de Almeida
Santos e CePA — Escuela de Capacitaciéon Docente — Centro de Pedagodias de Anticipacién. La
eleccion fué dada por el hecho de que ambas ciudades poseen una vasta experiencia en formacion
continua de docentes, ofrecidas en centros de formacién, mas alld de presentar factores
econdmicos, politicos y sociales de gran importancia. En este contexto cabe destacar que con las
reformas estatales vemos alteraciones entre el Estado y la sociedad, en este sentido la educacién
ha pasado por diversas mudanzas que le dan a la formacion de docentes un papel fundamental en
la preparacién de los mismos para atender las nuevas demandas sociales y las exigencias
internacionales del mundo globalizado.
La referencia tedrica se basa en autores como Franco (2000), Ball (2004, 2011) e N6voa (1997).
El estidio asume una perspectiva histérica, donde vemos reflejada la evolucién y las
transformaciones de la ultima decada, trayendo los impactos de la decada de 1990 en las politicas
de formacién continua de docentes en ambos paises. A partir de una sintesis histérica de las
principales reformas educacionales, de los sistemas nacionales de educacién y de la legislacion
educacional. Permitiendo identificar las diferencias y semejanzas entre ambos paises,
considerando procesos histdricos amplios, abarcando la histéria como proceso.
Palabras clave: Politicas Publicas de Formacion Continua. Estado. Sector ptiblico. Formacién

Continua de Docentes. Brasil y Argentina.
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INTRODUCAO

A década de 1990 foi marcada pelas reformas de Estado de diversas ordens, muitas vezes
associadas a uma percepg¢ao de crise politica-institucional, interna ou externa aos paises. Na qual
se viu o fim do Estado interventor com o esgotamento do Estado de Bem-Estar Social e a crise do
modelo burocratico de gestdo publica, acusado de ineficiente pelos altos custos e baixa qualidade
dos servicos oferecidos, apontados como obstidculos para o crescimento econdmico e social,
demandando alteracdes no modelo até entio posto.

A mudanga central a tudo isso estd relacionada as acdes do setor publico que passa de
Estado provedor para Estado regulador, nesse contexto Ball (2004, 2011) destaca essa nova
“performatividade” do Estado que, além de inserir novos métodos de controle, também observa-
se uma mudanca de valores, na qual o publico passe a ser visto de forma diferente, isto é, com
novas atribui¢cdes perante a sociedade. Os principais pontos de transformacdo relacionados a esse
“novo” Estado s@o as crescentes privatizacdes, descentralizacdo e mercantilizacdo do setor
publico em concordancia com um novo acordo politico global, no qual a educagdo torna-se um
importante instrumento para a efetivacdo e a permanéncia de tais reformas, culminando em um
“novo Estado e um novo sujeito (cidadao)” (BALL, 2004, 2011; KRAWCZYK; VIEIRA, 2008).

Tal crise, de propor¢des mundiais, exigiu que o papel do Estado fosse repensado, dessa
forma, constitui-se um consenso internacional que indicou que a crise era culpa da ma
performance do Estado” e de seu caréter centralizador. Assim, o Estado, assume um papel que
diminui a acdo de executor ou prestador direto de servigos para assumir o cardter de regulador,
indutor, avaliador e mobilizador dos agentes econdmicos e sociais. Nesse sentido, uma das
primeiras alternativas para superagao da tal crise foi o processo de descentralizacdo do Estado,
em oposicdo ao Estado centralizador do periodo de Bem-Estar Social. Entretanto, esclarece
Martins (2001) que o conceito de descentralizacdo, muitas vezes € usado como sindénimo de
desconcentracdo e esclarece que descentralizar, no caso do Estado, é transferir a acdo
administrativa, politica e financeira para as instancias locais e/ou regionais e organizagdes
privadas. A descentralizacdo federativa transfere uma parcela importante das decisdes para os
entes federados, o que certamente abalard as estruturas centrais do Estado. Enquanto,
desconcentrar ndo ameaca as estruturas do Estado, tdo pouco a atuacdo deste, pois sdo apenas

mudancas de espaco fisico-territorial.



Nesse sentido, o Brasil e a Argentina viveram importantes transformacdes no contexto
social, politico e econdmico. No Brasil, identificam-se dois tipos de descentralizacdo: 1) quando
a unido transfere suas responsabilidades para os estados e, sobretudo para os municipios,
considerando o principio federativo da constitui¢do brasileira (1988) e o regime de colaboracdo
que a partir de tal constituicdo ampliou o conceito, estendendo-o também aos municipios que
antes ndo eram considerados entes federativos. O regime de colaboracgdo estd calcado na ideia da
relacdo entre iguais, dessa forma, ndo devem existir entre unido, estados e municipios, relacdes
de subordinagdo, por serem entes federados e espera-se a colaboracado, posto que a subordinacao
seja caracteristica entre desiguais, enquanto colaboracdo € feita entre iguais; 2) o outro tipo
possivel é quando a descentraliza¢do ocorre em dire¢do ao privado (privatizaciao da educagdo) e a
sociedade civil, que sdo convidados a assumir responsabilidades que sempre foram do Estado,
entre elas a educacdo, essas agdes ficaram conhecidas como parcerias publico-privado. No caso
da privatizacdo, as empresas véem a educacdo como um novo ‘“nicho” de mercado para a
producdo e o aumento do lucro.

Estas reformas politicas culminaram no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado'
(PDRAE) (BRASIL, 1995), que foi um importante documento que marcou esse periodo
brasileiro. No qual se observou uma maior abertura politica, acdes de minimizacao do papel do
Estado, especialmente na criacdo de uma nova categoria que foi a esfera “publica ndo-estatal”,
essa modalidade gerou muitas ddvidas, demonstrando uma grande fragilidade conceitual e
complexa de ser analisada, mas que permitiu uma multiplicidade de acdes sob esse conceito’.
Sendo assim, as reformas brasileiras foram marcadas pelas a¢des de cariter gerenciais e pela
descentralizacdo/municipalizac¢do, com isso as alternativas buscadas para as reformas educativas
foram as parcerias entre o setor publico e o privado e politicas como o antigo Fundo de
Manuteng¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de valorizacdo do Magistério (Fundef)
que foi substituido em 2007 pelo Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagao Basica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educac¢do (Fundeb) que intensificaram o processo de

municipalizacdo brasileiro.

'O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) do Ministério da Administracdo e Reforma do
Estado do Brasil (MARE) faz parte do Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso — Ministro Bresser
Pereira.

2 Ver Rodriguez (2012).



Na Argentina, que sempre carregou em sua historia educativa marcas expressivas de uma
educacgdo publica, gratuita, fortemente estatal e centralizadora a nivel nacional, com as reformas
dos anos 1990, percebe-se uma diminui¢do do espaco publico e o aumento do espago privado,
este ultimo avaliado como melhor, mais eficiente, eficaz e competitivo em relagdo ao setor
publico. Na educacdo percebe-se esse fenomeno quando a Lei Federal de Educagdo (LFE), de
1993, incorpora a educagdo privada, que nesse contexto ganha um carater de educacdo publica de
“gestdo privada”, muitas vezes subsidiada pelo governo nacional. Além disso, ocorreu um
processo de descentralizacdo dos servicos sociais do governo nacional para os governos
provinciais, no qual se transferiu a educacdo bésica e as escolas de formacdo de professores.
Nesse sentido, segundo Birgin (2000) um dos tracos centrais da modernidade proposta na década
de 1990 foi a construcdo das novas relacdes entre o novo Estado e as pautas de comportamento
dos individuos, isto é, novos sistemas sociais e culturais de regulacdo. Entre essas novas relagoes
pode-se indicar a insercdo das ideias globalizantes, das inovagdes tecnoldgicas, das estratégias de

descentralizagdo entre outros. Para Birgin (2000),

(...) a regulagdo social e as estratégias tomam corpo em institui¢des, sujeitos e histdrias
concretas. E com base nisso que se constroem as dinimicas sociais que sio as formas de
organizacdo social, as estruturas particulares de processos mais gerais. Assim, a
sociedade estd perpassada por multiplas dindmicas especificas: do conhecimento, do
sistema politico, de gé€nero, da organizacdo produtiva, da tecnologia e etc. Muitas delas
se entrecruzam no espaco escolar (BIRGIN, 2000, p. 99).

Assim, as mudangas sociais do final do século ocorreram com base nos novos contextos e
regulacdes sociais de forma a legitimarem diferentes tipos de reformas que ocorreram ancoradas
nessas novas bases, de acordo com as mudangas estruturais ocorridas na sociedade no ambito da
organizacdo produtiva, tecnoldgica, sistema politico, género e outros apontados pela autora citada
anteriormente. Dessa forma, os sistemas educativos ndo sdo alheios a esses cambios, logo a
escola pode legitimar e gerar regulacdes especificas para esses feitos. Vale lembrar, para efeito de
entendimento, que regulacdo, conforme discorrido previamente difere de regulamentagdo. Para

Barroso (2005) € importante destacar que:

(...) a diferenca entre regulagdo e regulamentacdo nio tem que ver com a sua finalidade
(uma e outra visam a definicdo e cumprimento das regras que operacionalizam
objetivos), mas com o fato de a regulamentacio ser um caso particular de regulacdo,
uma vez que as regras estdo, neste caso, codificadas (fixadas) sob a forma de
regulamentos, acabando, muitas vezes, por terem um valor em si mesmas, independente
do seu uso (BARROSO, 2005, p. 727 e 728).



Portanto, nos dois paises as politicas publicas educacionais, durante a década de 1990,
percorreram caminhos nos quais as tendéncias educativas se firmaram na descentralizacdo da
educagdo entre os entes federados e no surgimento, em diferentes niveis, de parcerias do governo
com a sociedade civil para execucdo dos servigos educativos. Soma-se a isso a questdo da
Formacao de Professores que nessa década € induzida, principalmente, pelos organismos
internacionais e agéncias multilaterais de financiamento. Sendo esta uma das marcas do
neoliberalismo que se manifesta em relagdo as politicas sociais e, sobretudo, a educacio,
facilmente encontradas na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos® (1990) e em
documentos como: “Declaracdo Mundial sobre Educa¢do Para Todos” (UNICEF, 1990),
“Prioridades y estratégias para la educacion” (BANCO MUNDIAL, 1995), “Invertir mejor para
invertir mds. Financiamiento y gestion de la educacion en América Latina y el Caribe” (CEPAL;
UNESCO, 2005), com a justificativa de que o investimento na educacdo diminui os indices de
pobreza, gerando maior produtividade e a formacgdo de professores aparece como um dos eixos
para melhoria da educagdo bésica nos paises em desenvolvimento.

Dessa forma, no Brasil a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), lei n° 9.394 de
1996, regulamenta que a formagdo inicial do professor ocorra obrigatoriamente em nivel
superior, também regulamenta a formacao inicial e continuada como direito dos profissionais da
educagdo bdsica e, a0 mesmo tempo, responsabilidade do Estado. Na Argentina a formacao
continuada aparece como direito na Lei Federal de Educacdo (LFE), lei n° 24.195 de 1993,
portanto, para atender a essa demanda cria-se, em nivel do governo nacional, uma rede de
formacdo continuada de docentes. No Brasil observam-se politicas mais organizadas e
estruturadas a nivel nacional e com formas institucionais, aproximando ao modelo da rede
argentina a partir de 2000.

A partir da década de 2000, frente aos conflitos gerados pelas reformas da década
anterior, como o crescimento das desigualdades educativas ocasionadas pela repentina
descentralizacdo dos servigos educativos e somado a isso a presenca de novas gestoes
governamentais nos dois paises, como foi o caso das gestdes dos presidentes Luiz Inicio Lula da

Silva (2003-2010) no Brasil e de Nestor Kirchner (2003-2007) na Argentina. Gestdes estas que

3 Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, na qual 155 governos assumiram o compromisso de

assegurar educacdo bdsica de qualidade para criangas, jovens e adultos, convocada pela Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Fundo das Nac¢des Unidas para a Infincia (Unicef), O
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial.
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assumiram os governos com um discurso de critica ao anterior periodo de politicas com
tendéncias neoliberais, mas que tiveram que ceder e, em muitos casos, ajustarem suas agendas
politicas as demandas do contexto neoliberal, principalmente as orientacdes dos organismos
internacionais.

Nesse contexto, percebe-se um movimento de recuperagcdo do Estado frente as politicas de
descentralizacdo e privatizacdo das reformas dos anos 1990. Essas reformas trouxeram
disparidades financeiras entre os entes federados, pois mesmo com a criagao do Fundef e depois
do Fundeb, a arrecada¢do dos municipios e estados nao sao iguais gerando diferengas estruturais
e salariais nas redes educativas municipais e estaduais e a fragmentacio destas redes aumentou a
desigualdade educativa no pais. Em contrapartida a década anterior de intensa
descentralizacdo/desconcentracdo, nota-se no Brasil, desde meados dos anos 2000, a¢des que
retomam uma visd@o mais sist€émica das politicas educacionais, principalmente, sob a criacdo de
um sistema nacional de educacdo.

Essas acdes sdo impressas, sobretudo, no Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE)
em 2007, apresentado a sociedade como a expressdo de uma mudanga essencial no papel do
Estado (KRAWCZYK, 2008), e na criacao da Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de
Ensino (SASE), pelo decreto n°. 7.480, de 16 de maio de 2011, com objetivo de apoiar o
desenvolvimento de acdes para a criacdo de um sistema nacional de educagdo e atualmente a
preparacdo da Conferencia Nacional de Educagdo (Conae) 2014 que tem como tema “O PNE* na
Articulacdo do Sistema Nacional de Educacdo: Participagao Popular, Cooperacao Federativa e
Regime de Colaboracdo”.

Na Argentina, esse movimento se d4d em vérias medidas que culminaram na promulgacdo
de uma nova lei nacional de educacéo, a Lei de Educag¢do Nacional (LEN), lei n° 26. 206 de
2006. Essa lei, contou com um processo de participagdo, via consulta, e estabeleceu didlogos com
os diferentes setores sociais entre eles os sindicatos, gerando maior legitimidade para as acdes do
governo. Ademais, diversas outras leis foram promulgadas para amenizar os problemas gerados
pela LFE dos anos 1990, entre elas, a “Ley del Fondo Nacional de Incentivo Docente” em 2004 e
a “Ley de Financiamiento Educativo” em 2005 que estabeleceram um incremento na inversao
em educacdo, progressivamente, com objetivo de alcangar até 2010 uma participagdo de 6% no

Produto interno Bruto (PIB) (FELDEBER; GLUZ, 2011).

4 PNE - Plano Nacional de Educacao.



Frente a necessidade dos Estados de ofertar Formacao Continuada de Professores (FCP),
em nivel publico, regulamentadas pelas respectivas leis nacionais de educagdo dos dois paises,
observam-se politicas mais direcionadas e organizadas, principalmente sob o formato
institucionalizado das redes de formacdo. Nesse sentido, no Brasil, em 2004 foi criada pelo
Ministério de Educagado e Cultura (MEC) a Rede Nacional de Formagao Continuada da Educagdo
Béasica e na Argentina ocorreu uma substituicdo da antiga rede de formacgdo pelo Instituto
Nacional de Formacao Docente (INFD) que foi instituido em 2006 pela LEN. Entretanto, com a
pesquisa de campo percebeu-se que a agenda politica e os modelos construidos para os
programas de formacdo continuada de professores surgem, em grande parte, induzidos e
orientados pelos organismos internacionais. Primeiramente, para suprir uma ideia de déficit na
formacao inicial do professor e posteriormente essas orientagdes passam a ser no sentido de que a
FCP deva impactar na qualidade da educacdo, logo essa qualidade ¢ medida pelas avalia¢des
internacionais, como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), e nacionais
como o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb) e a Prova Brasil e os “Operativos
Nacionales de Evaluacion” (ONE) na Argentina. Na maioria das vezes estas sdo implementadas
sem considerar contextos e conjunturas sociais e locais.

Portanto, o que se observou nesses programas, cursos e centros estudados foi uma oferta
formativa de cardter prioritariamente técnico, com agdes pontuais, atividades descontinuas,
fragmentadas, separadas da formacdo inicial, expressivamente na modalidade Educacdo a
Distancia (EAD), consequentemente sujeitas as vicissitudes dos governos e em alguns casos em
parceria com o setor privado. Em conformidade com uma agenda internacional que ndo esta
preocupada efetivamente com a valorizagdao dos profissionais da educag@o, porém considera este
um instrumento importante para a implementacao e manuten¢do de uma nova agenda global.

Neste contexto, a pesquisa apresentada insere-se em uma pesquisa maior que € o
“PROJETO BANCO DE DADOS - Descentralizacdo e formacao continuada de professores:
novas articulagdes institucionais na RMC™ realizada pelo Grupo de Politicas Piblicas em
Educacgdo (GPPE) e coordenada pelo Professor Dr. Vicente Rodriguez. Nesse sentido, a pesquisa
do GPPE relaciona-se com esta, pois tem como objetivo geral analisar as propostas de formacao

continuada de professores nos sistemas municipalizados dos 19 municipios da Regido

> A RMC - Regido Metropolitana de Campinas é composta pelos seguintes municipios: Americana, Artur

Nogueira, Campinas, Cosmépolis, Engenheiro Coelho, Holambra, Hortolandia, Indaiatuba, Itatiba, Jaguaritna,
Monte Mor, Nova Odessa, Paulinia, Pedreira, Santa Barbara, Santo Antonio de Posse, Sumaré, Valinhos e Vinhedo.
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Metropolitana de Campinas (RMC), dentre os quais estd inserido o municipio de Campinas que
serd estudado com maior profundidade juntamente com outra cidade da Argentina nesta
investigacdo. Sendo assim, os estudos apresentam em comum o objetivo de analisar as politicas
de Formacao continuada de professores e por isso utilizar-se-d alguns instrumentos de coleta de
dados em comum que serdo apresentados a seguir na secdo procedimentos metodolégicos.

Tais questdes relatadas anteriormente s3o identificadas nas cidades de Campinas-
SP/Brasil e Cidade Autonoma de Buenos Aires/Argentina. A escolha destas duas cidades como
campo de pesquisa justifica-se principalmente pelo fato de ambas possuirem um histérico de
politicas de formacdo continuada de professores desenvolvidos em Centros de Formacdo. Como
veremos adiante, tanto Campinas como Buenos Aires possuem caracteristicas relevantes em seus
paises: sdo sedes de importantes regides metropolitanas, apresentam elevados indices econdomicos
com um PIB relevante e um setor de servico importante para seus paises, sao pélos tecnolégicos e
de pesquisa com renomadas universidades. Além da proximidade territorial entre Brasil e
Argentina, estes sdo os maiores paises da América do Sul em extensdo territorial e nimero de
habitantes, ambos destacam-se na América do Sul por seu potencial econ6mico com 0s maiores
PIBs do Mercosul (Mercado Comum do Sul)6, Brasil US$1.109.202.1 e a Argentina US$276
252.1 2011).

O Mercosul ¢ um bloco de integracdo regional que busca a livre circulacdo de bens,
servicos e fatores produtivos, uma Tarifa Externa Comum (TEC), uma politica comercial comum,
politicas macroecondmicas e setoriais € a harmonizacdo de legislacdes. Criado em 1991 ¢
composto por cinco paises: Brasil, Argentina, Uruguai, Paraguai e Venezuela®. No Ambito
educacional, ainda no mesmo ano de criagdo do bloco, foi instituido, em uma Reunido de
Ministros da Educacdo, realizada em 07/12/1991, o Setor Educacional do MERCOSUL (SEM)
que tem por fun¢do propor ao Conselho do Mercado Comum (CME) medidas visando coordenar
politicas educacionais nos Estados integrantes (MERCOSUL/CMC/DEC N° 7/91, artigo 1°). Em
1992 foi langado o primeiro plano trienal de educacdo do Mercosul, no qual continham 3

principais eixos: 1) Formacdo da consciéncia cidada favordvel ao processo de integracdo; 2)

6 Disponivel em: http://www.seplan.go.gov.br/sepin/pub/pib/mundo_mercosul.htm . Acesso em: 12 de

fevereiro de 2012.

! Disponivel em: http://estadisticas.cepal.org/cepalstat/WEB_CEPALSTAT/Portada.asp . Acesso em: 19 de
julho de 2013.

s O Paraguai estd suspenso temporariamente do Mercosul desde que foi removido o, na época, presidente
Fernando Lugo. Esse fato permitiu a adesdo da Venezuela no grupo em 31 de julho de 2012.
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Capacitacdo de recursos humanos para contribuir ao desenvolvimento; e 3) Compatibilizacdo e
harmonizac¢do dos sistemas educativos.
Em 2011 o SEM langa o “Plano de a¢do do Setor Educacional do Mercosul 2011-2015”,

este plano tem como missao:

(...) Formar um espaco educacional comum, por meio da coordena¢do de politicas que
articulem a educacdo com o processo de integracio do MERCOSUL, estimulando a
mobilidade, o intercambio e a formag@o de uma identidade e cidadania regional, com o
objetivo de alcancar uma educacio de qualidade para todos, com aten¢do especial aos
setores mais vulnerdveis, em um processo de desenvolvimento com justica social e
respeito a diversidade cultural dos povos da regido (ANEXO, p. 291).

Nesse sentido, pode-se destacar que ocorreram mudancas desde o primeiro plano trienal
até o atual plano de acdo, em relacio ao SEM com outros blocos regionais e organismos
internacionais, principalmente, com a Unido Européia (UE), sob os acordos para a criacdo de
programas de mobilidade e que se estd promovendo um programa especifico para a drea de
formacdo docente, como um Programa de Apoio do SEM (PASEM)’. O atual plano também
reforca que a relacdo entre o SEM e outras instancias internacionais e regionais sdo cada vez mais
recorrentes, como exemplo a participagdo conjunta do SEM na Conferéncia Mundial de
Educagdo Superior da Unesco realizada em 2009 (SILVA, 2012).

Em relacdo a FCP no plano vigente, vale destacar o eixo “2) Promover a educagdo de
qualidade para todos como fator de inclusao social, de desenvolvimento humano e produtivo”,
que, entre outras, agdes propde a “2.3- Promoc¢do de programas de valorizacdo e formacdo de
professores, tanto inicial quanto continua” (ANEXO, p. 294). Nesse sentido, percebe-se que a
FCP estd sendo colocada como fator de melhoria tanto para a qualidade da educagdo quanto para
o aumento da produtividade, reforcando muitas das diretrizes dos organismos internacionais.
Tendo em vista as motivacdes apresentadas anteriormente, a pesquisa observou como cada pais
adotou as recomendagdes internacionais e, a partir destas recomendacdes como foram

direcionadas as politicas de formacdo continuada de professores.

Nao é mais possivel ver as politicas educacionais apenas do ponto de vista do Estado-
Nacdo: a educacdo é um assunto de politicas regional e global e cada vez mais um
assunto de comércio internacional. A educacdo €, em varios sentidos, uma oportunidade
de negécios (BALL, 2004, p. 1108).

’ Para maiores informacdes sobre este Programa, disponivel em: http://www.sic.inep.gov.br/pt-BR/mercosul-

educacional/instancias/62-comissao-ad-hoc-do-programa-de-apoio-ao-setor-educacional-do-mercosul/38-programa-
de-apoio-ao-setor-educacional-do-mercosul.html . Acesso: maio de 2012.
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As cidades de Campinas e Buenos Aires possuem um histérico de formacgdo continuada
de professores da educacdo bdsica ofertada em centros de formagdo hd quase trés décadas.
Entretanto, tais centros passaram por importantes mudancas na década de 2000, das quais se
podem destacar, a entrada das Tecnologias de Informag¢do e Comunicagao (TIC), as inovagdes
institucionais, as expressivas alteracdes politicas, principalmente com a institucionalizacdo da
formacdo continuada de professores através de leis e redes nacionais de formacdo. Nesse
contexto, a pesquisa trata de um estudo comparativo que abordard as estratégias e as agdes
publicas desenvolvidas nos centros de formacdo continuada de professores de Campinas, o
Cefortepe - Centro de Formacgdo, Tecnologia e Pesquisa Educacional Prof. Milton de Almeida
Santos, e da Cidade Autonoma de Buenos Aires (CABA)'’, o CePA - Escola de Capacitacao
Docente - Centro de Pedagogias de Antecipacao.

E importante relatar que antes da realizacdo do trabalho de campo uma das principais
hipdteses desta investigacdo era identificar, nos centros de formagdo, a atuacdo do setor privado,
principalmente na forma das parcerias publico-privado para a oferta de cursos. Entretanto, ao
retornar do trabalho de campo e analisar os dados coletados, percebeu-se que nos dois centros
encontraram-se poucas parcerias, sejam com empresas ou com organizacdes sociais para a oferta
da FCP. Esse fato se constituiu em um dado revelador e que alterou e reformulou a hipétese
inicial da pesquisa, uma vez que, com o processo de descentralizacdo aumentou-se o nimero de
municipios que aderiram as parcerias publico-privadas, conforme se verifica em pesquisas
coordenadas pela professora Teresa Adrido (2007-2009)"".

Entretanto, neste estudo nota-se que nos municipios pesquisados o privado ndo avancou
como se esperava em termos da formagdo continuada de professores, assim como acorreu em
outros municipios, principalmente nos pequenos € mais pobres (GREPPE)"%. Uma justificativa
encontrada para essa situagdo € o processo historico das duas cidades que desde o final da década

de 1980 destacam-se com iniciativas e acdes voltadas a FCP. Também, por serem municipios de

10 Se faz importante esclarecer que na Argentina os municipios nio sdo considerados entes federados, isso

serd bem esclarecido ao longo na dissertagdo. Por isso, usaremos a nomenclatura municipio para Campinas e Cidade
para Buenos Aires.
1 Pesquisa: Estratégias Municipais para a Oferta da Educagdo Basica: Uma Andlise de Parcerias Publico -
Privado no Estado De Sao Paulo. Financiamento: Fapesp. Perfodo: 2007-2009.

Disponivel em: http://www.rc.unesp.br/ib/educacao/greppe/pesquisasConcluidas.php . Acesso em: abril de
2012.
12 Consultou-se o Banco de dados do GREPPE. Disponivel em: http://www.rc.unesp.br/ib/educacao/greppe/.

Acesso em: abril de 2012.
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grande porte e com uma arrecadagdo que permite maior mobilidade financeira e pode-se dizer
que a experiéncia adquirida institucionalmente culminou em uma oferta de FCP piublica
valorizada e reconhecida, em sua grande maioria, pelos docentes, gestores e funciondrios da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME), podendo ser considerada como um possivel fator de
inibi¢cdo da acdo do privado, mostrando que a a¢@o publica tem um papel importante nas politicas
de formacdo continuada de professores.

Para esta pesquisa € importante apresentar o que se tem chamado de publico, visto que ao
longo da histdria esse termo ganhou significados diferentes. Para Lombardi (2005), € importante
fazer uma andlise etimoldgica das palavras publico e privado, na qual o autor encontra, para
publico, o seguinte significado: um substantivo, conjunto de homens com objetivos comuns, e
como adjetivo, o que € de todos, o que é de uso comum, o que diz respeito ao governo ou ao
proprio do Estado. Para privado ele relata que encontra outra dimensdao de vida social:
originalmente o verbo designa a acdo de ser despojado de alguma coisa ou despojar-se dela e s6
depois ganha o significado de particular. Portanto, nessa investigacdo chama-se de publico ou de
acdo publica os servicos sociais ofertado pelo Estado de forma gratuita, nos quais estd a educacao
(OLIVEIRA; SILVA; ANGELUCCI, 2011).

Diante desse contexto, o objetivo geral da pesquisa € investigar as propostas politicas e a
atuacdo do setor publico nas diferentes esferas administrativas de cada pais para a oferta de
formagdo continuada de professores da educacdo bésica no periodo de 2000 a 2011. Para isso,
analisa-se qual o lugar do Cefortepe e do CePA no recebimento, implementacdo e execugao das
politicas publicas educacionais internacionais, nacionais e locais na formacdo continuada de
professores. Portanto, para alcancar o objetivo central da pesquisa buscou-se aprofundar nos
seguintes objetivos especificos:

- Identificar os impactos da regulamentag@o nacional, estadual/provincial e municipal na
formacao continuada de professores;

- Identificar quais os modelos priorizados de FCP no Brasil e na Argentina;

- Conhecer e descrever os programas oferecidos pelos governos nacionais e locais a partir
do contexto dos anos 2000;

- Analisar as politicas, diretrizes e organiza¢do do CePA e do Cefortepe;
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- Compreender quais as diferencas, similitudes, retrocessos, avangos, limitacdes,
experiéncias, concepgdes, modelos, diretrizes e ideologias na implementacdo da oferta de FCP no

Brasil e na Argentina.
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Procedimentos metodolégicos

Para esta pesquisa optou-se pela metodologia qualitativa, pois segundo Menga (1986) e
Michel (2009) a pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o
objeto a ser investigado, isto € um intenso trabalho de campo, no qual os problemas sdo
estudados no ambiente natural em que eles ocorrem, com fontes diretas de obtencao de dados.
Esta pesquisa tem por objetivo realizar um estudo comparativo das politicas de FCP da Educacgao
Bésica no Brasil e na Argentina, no periodo de 2000 a 2011, com o intuito de analisar como o
setor publico tem atuado nestas politicas. Para tanto, analisou-se dois centros de formacgao
continuada de professores, um no Brasil e outro na Argentina, a fim de descrevé-los e confronté-
los entre si, para, posteriormente, assinalar semelhancas e diferencas encontradas (LOURENCO
FILHO, 2004). Acrescenta-se ainda que optou-se pela apresentacao separada dos dados relativos
aos dois paises estudados devido ao grande volume de iformacdes referente a cada um dos
objetos, sendo que a apresentacdo separada permitird ao leitor a observacdo e andlise
individualizada de cada uma das realidades em estudo.

A pesquisa assume uma perspectiva histérica, na qual busca refletir um panorama sobre a
evolucdo e as transformagdes das politicas de FCP nos dois paises estudados durante a dltima
década, tendo como ponto de partida os anos de 1990. A partir de uma sintese histdrica das
principais reformas educacionais, dos sistemas nacionais de educacdo e da legislacdo
educacional. Permitindo identificar as diferencas e similitudes entre ambos os paises,
considerando processos histéricos mais amplos, compreendendo a histéria como processo
(FRANCO, 2000). Nesta direcdo, vale destacar que na comparacdo de politicas existem quatro
pontos importantes: 1) O contexto — a importancia de sinalizar os contextos histdricos, sociais e
culturais, no qual o dado ou fendmeno esté inserido e que serd determinante no desenvolvimento
das politicas; 2)A dominacdo do conhecimento angloamericano — é o uso predominantemente das
teorias angloamericanas que podem gerar analises unilaterais; 3)O uso limitado de métodos
estatisticos — o dado estatistico deve se relacionar com um contexto social e politico, os nimeros
sozinhos ndo sdo suficientes quando se analisar de forma comparada uma politica; e
4)Tendéncias persistentes - sdo as tendéncias em politicas (RUI, 2010).

E importante, no ambito desta pesquisa, destacar alguns dos pontos citados pelo autor

acima, iniciando pelo contexto que apresenta grande importancia nos estudos comparados de
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politicas, visto que, a analise destas visa primeiramente compreendé-las em si mesmas € em seus
processos, levando em consideragdo contextos culturais, condi¢cdes da vida social, fatores
materiais e simboélicos, salientando uma revisao constante do legado das politicas anteriores, a
fim de entender o processo e seus efeitos nas politicas atuais. Dessa forma, uma transferéncia
simplista das politicas e praticas educativas de um contexto para o outro, ndo garante sua efetiva
implementacdo, ao contrdrio, ha muito tempo tem sido um problema nas pesquisas educativas.
Para tanto, utilizou-se documentos dos ministérios nacionais e secretarias provinciais/municipais,
como leis, diretrizes e planos de educacdo, buscando entender a configuragdo das politicas na
FCP no Brasil e na Argentina.

Para atender a esse critério, a pesquisa buscou tracar e analisar uma perspectiva histérica
das politicas educativas na FCP nos dois paises, sobretudo os impactos das reformas dos anos
1990 e como estes impactos afetaram e/ou alteraram as politicas nos anos 2000, bem como a
agenda desses paises. Considerando os fatores que reforcam a importancia do contexto na andlise
das politicas, outro ponto importante a destacar € o uso limitado de métodos estatisticos, que
servem para uma possivel leitura da realidade, porém, sao limitados, pois ndo levam em
consideracdo os diferentes contextos culturais e processos histéricos. Para tanto, utilizou-se na
pesquisa dados quantitativos que serdo demonstrados mais adiante, como fonte para uma possivel
e inicial leitura das politicas de FCP, entretanto, prevalece e considera-se mais adequadas as
aproximacdes qualitativas para as pesquisas e analises das politicas (RUI, 2010).

Também existem niveis de comparacdo nos estudos educativos, chamados de anélises
multiniveis que buscam alcancar estudos mais integrados dos fendmenos educativos. Nessa
pesquisa identificamos o primeiro nivel que seria geografico: 1) os organismos supranacionais,
como o Banco Mundial e o Mercosul; 2) os organismos nacionais, como o governo federal do
Brasil e da Argentina; 3) os governos locais, como os municipios e/ou provincias de Campinas e
Cidade Autonoma de Buenos Aires; 4) os centros de formagdo continuada de professores,
Cefortepe e CEPA. A segunda dimenséo inclui os grupos demograficos que nesta pesquisa sao
os professores. E a terceira dimensdo abarca os aspectos da educacio que nesse caso é a FCP.
Nesse sentido, tem-se um estudo comparado de politicas de formagdo continuada para os
professores da educagdo bdsica municipal/provincial em dois centros de formagdo de dois

municipios de diferentes paises (BRAY; ADAMSON; MASON, 2010).
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Assim, os estudos comparados oferecem elementos vélidos para a anélise de cada um dos
casos estudados nesta pesquisa, visto que, “(...) Comparar é um dos [recursos] fundamentais nas
atividades de conhecer. Para bem comparar, torna-se necessario analisar o que se pretende
conhecer, pois pela andlise se multiplicam os aspectos dos confrontos possiveis” (LOURENCO
FILHO, 2004, p.48). Com o objetivo de conhecer e entender como vem ocorrendo a formulagdao
das politicas de FCP nos dois centros, procurou-se presenciar 0 maior nimero de situagdes para
estabelecer um contato direto com o objeto e assim analisar as dimensdes e as contradi¢des dos
sistemas educacionais Brasileiro e Argentino.

Os instrumentos utilizados na pesquisa foram:

- Revisdo bibliografica para identificar as investigagdes jd desenvolvidas com essa
tematica. S@o leituras iniciais que buscam aglutinar informagdes sobre o tema permitindo
entender com mais detalhes o assunto, auxiliando na defini¢io do problema e no objetivo da
pesquisa (MICHEL, 2009).

- Andlise de documentos referentes a legislacdao educacional e relatérios dos dois paises —
fontes primdrias e secunddrias. A escolha dos documentos analisados teve como propdsito
ampliar as informagdes sobre as politicas de FCP em fun¢do da sua relevancia para a andlise e
interpretacdo dos dados da pesquisa (MICHEL, 2009).

- Coleta de dados quantitativos nos sitios oficiais de estatisticas dos governos nacionais,
nos bancos de dados dos ministérios nacionais de educacdo e na pesquisas realizadas pelo Projeto
Banco de Dados do GPPE, ja apresentado. Com a finalidade de construir alguns dados e
evidenciar algumas possiveis leituras da realidade;

- Entrevistas buscando explorar amplamente os objetivos especificos, de forma
semiestruturada, em alguns casos entrevistas focalizadas com o roteiro definido e em outros
momentos entrevistas nao dirigidas com maior abertura para as respostas;

- Observagdes de forma direta, através de visitas periddicas aos centros e participagdo em
reunides, buscando verificar com os modelos conceituais de FCP e as politicas internacionais e
nacionais se dao onde os fatos ocorrem;

Além disso, foi realizado um estdgio de pesquisa durante dois meses, de 24 de abril de
2012 a 17 de junho de 2012 na Cidade Autonoma de Buenos Aires, em parceria com a Facultad
Latino Americana de Ciéncias Sociales - FLACSO/Argentina, através de financiamento da Pr6-

Reitoria de Pés-Graduacao (PRPG) da UNICAMP. Em principio a pesquisa foi contemplada com
14



o financiamento do programa da Asociacion de Universidades Grupo Montevideo (AUGM),
Programa de Movilidad de Estudiantes de Posgrado, para um estigio de pesquisa na cidade de
La Plata - Argentina em parceria com a Universidade Nacional de La Plata (UNLP).
Lamentavelmente, tal financiamento nao ocorreu e diante do inconveniente e compartilhando a
responsabilidade de garantir a continuidade de uma pesquisa que, além de ser um mestrado
académico financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), estd inserida em um grupo de pesquisa maior, a PRPG assumiu o financiamento. Para
tanto, foi muito importante a parceria e colaboracdo da FLACSO, principalmente da Professora
Dra. Guillermina Tiramonti que prontamente viabilizou os tramites burocraticos para a realizacdo
do estagio e da Professora Dra. Sandra Ziegler que recebeu a pesquisadora na faculdade dando
todo o apoio académico necessario para o desenvolvimento do estagio, segue anexado o relatério
de atividades enviado a PRPG (ver anexo 12).

O estdgio foi determinante para o desenvolvimento da pesquisa, pois sem ele tornava-se
impossivel avancar na investigacao sobre as politicas de formacgdo de professores na Argentina e
Cidade autonoma de Buenos Aires, local no qual se realizaram 10 entrevistas, revisao
bibliografica sobre a temadtica, andlise documental e observacdo durante visitas as escolas,
universidades e semindrio, possibilitando uma anélise mais aprofundada das politicas publicas de
formacdo continuada de professores na Argentina e no CePA.

Como esta pesquisa estd inserida em uma pesquisa maior, conforme relatado
anteriormente, sdo utilizados dados e informacgdes resultantes do trabalho de campo realizados
pela equipe de trabalho® do GPPE, através de dois instrumentos de coleta formulados pelo
grupo: o primeiro foi um formulério eletronico (anexo 1) enviado em maio de 2012 para todas as
Secretarias Municipais de Educacdo da RMC e inclusive coletaram-se dados relevantes sobre a
educacdo em Campinas'®. Posteriormente, para efeito de aprofundamento nos dados referentes 2
FCP e a estrutura e organiza¢do dos Centros de formagao fez-se uso de um roteiro “matriz” de

coleta de dados (anexo 2). Nesse roteiro coletaram-se informacdes qualitativas e quantitativa do

13 A equipe de trabalho da pesquisa “PROJETO BANCO DE DADOS - Descentralizagdo e formacdo
continuada de professores: novas articulagdes institucionais na RMC* do GPPE é composta por 1 aluna de iniciacio
cientifica e 3 alunas de mestrado, coordenada pelo Prof. Dr. Vicente Rodriguez e a autora desta pesquisa integra este
grupo de trabalho.

1 Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Ptiblicas e Educacdo (GPPE). Projeto — Descentralizagdo e
formacdo continuada de professores: novas articulacdes institucionais na RMC. Coordenador Prof. Dr. Vicente
Rodriguez. FE/Unicamp. 2012, mimeo.

15



CePA e do Cefortepe que possibilitou responder a questdes como: nimero de professores da rede,
estrutura de recursos humanos do centro, estrutura fisica do centro, nimero de cursos oferecidos
em 2011, quantos cursos foram oferecidos na modalidade EAD entre outros. Culminando na
elaboracdo de matrizes comparativas, submetendo os dados coletados “(...) a critérios uniformes
de defini¢do e classificagdo, para que possam ser devidamente confrontados” (LOURENCO
FILHO, 2004, p. 59).

Antes de iniciar o trabalho de campo as coordenacdes dos dois centros foram
consultadas/convidadas a participar da pesquisa, por meio de uma carta (anexos 10 e 11),
esclarecendo os objetivos e solicitando a permissdo para realizar entrevistas e coletar dados,
prontamente os centros responderam aceitando participar da pesquisa.

Sendo assim, a revisao bibliografica permitiu ampliar o desenvolvimento de conceitos
como os de Estado, Reforma do Estado e Formacdo Continuada de Professores. Para tanto,
realizou-se uma busca na base de dados eletronicos (Dissertagdes e Teses) da Biblioteca da
Faculdade de Educacdo da Unicamp com as seguintes palavras-chaves: reforma do Estado,
reformas educativas, formacdo continuada de professores, politicas publicas de formacdo de
professores, Brasil e Argentina, SME - Campinas e Cefortepe. Encontraram-se muitas pesquisas,
com a andlise dos titulos e dos resumos foi se realizando a selecdo dos materiais que poderiam
colaborar com a pesquisa.

Também, realizou-se um levantamento bibliografico na Biblioteca Nacional do Maestro'?,
pertencente ao Ministério Nacional de Educacdo da Argentina na Cidade de Buenos Aires e na
Biblioteca do Docente, pertencente ao Governo da Cidade de Buenos Aires, durante o estagio de
pesquisa, neste levantamento realizou-se a busca com as mesmas palavras chaves acima e os

resultados encontrados nas duas pesquisas seguem abaixo:

13 Disponivel em: http://www.bnm.me.gov.ar/ . Acesso em: abril 2012.
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Quadro n° 1: Levantamento bibliografico no Brasil e na Argentina

Biblioteca Digital (Dissertacoes e Teses) da Faculdade Biblioteca Nacional do Maestro ¢ Blbllo‘teca~d0
~ . Docente (Documentos e Artigos de publicacoes
de Educacido da Unicamp P
periddicas)
Documentos e Artigos
de publicacoes
Palavras — chave Total de Publicacgoes Palavras - chave periddicas
Reforma do Estado 113 Reforma do Estado 63
Reformas Educativas 2 Reformas Educativas 43
Formacgao continuada de Formacgdo continuada de
professores 92 professores 99
Politicas publicas de Politicas publicas de formacao
formacdo de professores 35 de professores 5
Brasil e Argentina 9 Brasil e Argentina 80
Ministério de Educagao da

SME — Campinas 2 Cidade de Buenos Aires 105
CEFORTEPE 0 CePA 13
Total 253 Total 408

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro mostra que na biblioteca argentina encontrou-se um nuimero maior de
publicacdes referentes ao tema de forma geral, mostrando também que a rede educativa da
Cidade de Buenos Aires € alvo de varias pesquisas, pois foi encontrado 105 publica¢des e apenas
2 sobre a SME — Campinas. Entretanto, quando se buscou publicagdes sobre os dois centros
pesquisados, pouco foi descoberto o que reforcou a necessidade de estudé-los.

Também se pesquisou nas bases apresentadas anteriormente outras publicagdes (livros,
relatérios, documentos e revistas) que auxiliaram nesse procedimento. Além disso, pode-se
considerar que as disciplinas cursadas na Unicamp e na FLACSO - Argentina foram importantes
para a revisao bibliogréfica, ja que durante as aulas teve-se acesso a vdrias leituras e autores que
complementaram esse processo. Dessa forma, tal procedimento permitiu uma compreensiao
histérica das politicas de Formagao Continuada de Professores e a andlise de como os autores, ao
longo do tempo, compreenderam os impactos das reformas nesse campo da educacao.

A analise documental constitui-se em uma técnica valiosa na abordagem qualitativa em
fontes primadrias ou secundérias, conforme Menga (1986), sdo considerados documentos qualquer
material escrito que possa ser usado como fonte de informacdo, desde leis e regulamentos,
normas, pareceres cartas, revistas, jornais, discurso, entre outros. Sendo assim, foram analisados

documentos escritos dos governos nacionais dos dois paises: leis, relatérios, decretos, planos,
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programas e sitios eletronicos oficiais destes organismos governamentais. Ademais, realizou-se
durante o estidgio de pesquisa na Argentina buscas no CeNIDE — “Centro Nacional de

. . .16
Informacion y Documentacion Educativa'™”

pertencente ao ministério nacional de educagdo da
Argentina e no “Centro de Informacion y Documentacion Educativa” pertencentes ao governo
da Cidade de Buenos Aires. A visita a estes centros permitiu a ampliagdo € 0 acesso a
documentos que ndo estavam disponiveis nos sitios eletronicos, possibilitando responder
questdes da pesquisa no ambito da regulamenta¢do nacional, estadual/provincial e municipal
sobre a formacao continuada de professores.

Também, iniciou-se um contato com o Nicleo de Memodria e Pesquisa da SME -
Campinas, entretanto (ver anexo 14), nenhuma busca foi realizada nesse espacgo, pois apesar de
existir fisicamente este, ainda ndo foi oficializado e ndo se encontra em condi¢des adequadas de
uso. Dentre os documentos analisados nos dois paises destacam-se no quadro a seguir aqueles
que foram considerados os mais relevantes para a pesquisa, mas na referéncia bibliografica estao

apresentados outros documentos que também foram consultados. No quadro a seguir os

documentos estdo organizados cronologicamente por nivel nacional e local:

10 Disponivel em: http://www.bnm.me.gov.ar/la_biblioteca/centro_documentacion/index.php . Acesso em:

abril 2012.
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Quadro n’2: Lista de Documentos analisados no Brasil e na Argentina

Brasil

Argentina

Documentos

Documentos

BRASIL. Presidéncia da Republica. Plano Diretor
da Reforma do Aparelho do Estado. Brasilia,
1995.

ARGENTINA. Lei n°. 23.696 de 1989. Lei de
Emergéncia Administrativa e Reestruturacio
do Estado. Buenos Aires.

BRASIL. Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996. Estabelece as Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional. Didrio Oficial da Unido.
Brasilia, 23 de dezembro de 1996, p. 27.894.

ARGENTINA. Lei. n°. 24.195, aprovada em 29
de abril de 1993. Ley Federal de Educacion.
Buenos Aires.

BRASIL, MEC. Orientacoes Gerais.
Nacional de Formacao de Professores
Educacio Basica. Brasilia, DF, 2005.

Rede
de

ARGENTINA. Ministerio de Educacion. Informe
de Investigacion. La politica de capacitacion
docente en la Argentina La Red Federal de
Formacion Docente Continua (1994-1999).
Argentina, 2001.

BRASIL. Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007.
Modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da fundacdo Coordenacio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES.

ARGENTINA. Ministerio de Educacion, Ciéncia
y Tecnologia. Comision Federal para la
Formacion Docente Inicial y Cotinua. Informe
Final. Argentina, dezembro de 2005.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Plano de
Desenvolvimento da  Educacao: razoes,
principios e programas. Brasilia: MEC, 2007.

ARGENTINA. Lei. n°. 26.206, de 2006. Ley de
Educacion Nacional. Ciudad de Buenos Aires.

BRASIL. Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de
2009. Institui a Politica Nacional de Formacio de

Profissionais do Magistério da Educacao Basica,
Brasilia, DF, 2009.

ARGENTINA. Ministerio de  Educacion.
Instituto Nacional de Formacion Docente. Relato
de una Construccion Politica Federal 2007-
2011. Argentina, 2011.

BRASIL. Ministério da Educacfo. Portaria n°
1.129, de 27 de novembro de 2009. Constitui a
Rede Nacional de Formacao Continuada dos
Profissionais da Educacio Basica.

Campinas

Cidade Autonoma de Buenos Aires

CAMPINAS, SME. lei n° 6.894, de 24 de dezembro
de 1991, Dispoe Sobre O Estatuto Do Magistério
Publico e Da Providéncias Correlatas.

CIUDAD DE BUENOS AIRES. Ministerio de
Educacion Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires. Estatuto Del Docente de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires. Buenos Aires, 1986.

CAMPINAS, SME. lei n® 12.987 de 28 de junho de
2007. Dispde sobre o Plano de Cargos, Carreiras
e Vencimentos do Magistério Piblico Municipal
de Campinas e da outras Providéncias.

CIUDAD DE BUENOS AIRES. Direccion
Operativa de Investigacion y Estadistica -
Ministerio de Educacion Gobierno de la Ciudad
de Buenos Aires. Panorama Educativo 2009-
2010. Buenos Aires, maio de 2011.

9

CAMPINAS, SME. Politica de Formacao
Continuada da rede Municipal de Educacao.
Campinas, 18/04/2011, (ainda ndo divulgado em
Didrio Oficial).

CIUDAD DE BUENOS AIRES. Direccion
Operativa de Investigacion y Estadistica -
Ministerio de Educacion Gobierno de la Ciudad
de Buenos Aires. Informe de Investigacion
POSTITULOS DOCENTES: Origen y
desarrollo en la Ciudad de Buenos Aires.
Buenos Aires, novembro de 2011.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Foram coletados dados quantitativos de fontes primdrias nos sitios oficiais de
estatisticas dos governos nacionais, nos bancos de dados dos ministérios nacionais de educacao e
no trabalho realizado pela equipe de pesquisa citada do GPPE. Dessa forma, coletaram-se
informacdes sobre professores, matriculas, escolas, rendimento dos alunos, forma¢do académica
dos professores, avaliacdes e outros. Esses dados permitiram a realizacdo de um diagndstico
sobre as duas cidades investigadas possibilitando conhecer e analisar as diferencas e semelhancas
existentes entre elas e assim compreender as realidades, estratégias e limitagdes das politicas
implementadas para a formagdo continuada de professores. As principais bases de dados
consultadas no Brasil foram o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio
Teixeira (Inep), o Sistema Estadual de Andlise de Dados Estatisticos (Seade) e o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE); e na Argentina foi o Instituto Nacional de
Estadisticas y Censos (INDEC), a Direccion Nacional de Informacion y Evaluacion de la
Calidad Educativa (DINIECE), o Censo Docente ¢ o Anudrio da Cidade de Buenos Aires.
Entretanto, vale destacar a desconfianca existente na Argentina em relacdo aos dados
apresentados pelo governo nacional, visto que, em 2007, em func¢do dos altos indices
inflaciondrios, o governo interveio no INDEC e alterou as medidas do indice de pregos ao
consumidor, estratégia que ndo controlou a inflagdo, mas gerou muita desconfiancga dos institutos
oficiais de estatistica. Assim mesmo, existe credibilidade nos dados de pobreza, condi¢des de
vida da populagdo e educacdo (FELDFEBER; GLUZ, 2011).

Além disso, a pesquisa utilizou, como indispensavel fonte de informagdes, entrevistas,
pois a entrevista ¢ uma das principais técnicas utilizadas nas pesquisas em Ciéncias Sociais
(MENGA, 1986; MICHEL, 2009). Neste estudo as entrevistas tiveram um papel importante,
visto que, elas permitiram ampliar e entender vdrias questdes postas nos objetivos especificos
como: organizacdo dos centros, estrutura fisica, nimero de funciondrios, equipamentos
tecnoldgicos, justificativas das gestdes em relacdo as politicas implementadas, diretrizes
priorizadas, entre muitas outras questdes que foram esclarecidas e confrontadas nas entrevistas
com os diferentes sujeitos que compdem o quadro do objeto desta pesquisa.

Realizaram-se entrevistas semiestruturadas, com respostas abertas, registradas em dudio.
Conforme, Menga (1986) a entrevista semiestruturada “(...) se desenrola a partir de um esquema
basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessdrias

adaptagdes (p. 34).” Nesse sentido, o roteiro matriz utilizado nas entrevistas (ver anexo 2), ja
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citado anteriormente, elaborado em conjunto com a equipe do GPPE, que se constitui como um
roteiro extenso e completo para as pesquisas no campo da formacdo continuada de professores
que inclui coleta de dados quantitativos e qualitativos, por isso foi um instrumento importante
para o desenvolvimento deste estudo comparado. A partir desse roteiro matriz foram elaborados
roteiros especificos que eram preparados de forma personalizada conforme o entrevistado, tal
instrumento foi aplicado nos dois centros de formagdo garantindo a uniformidade na coleta dos
dados. Esse procedimento permitiu flexibilidade durante as entrevistas que possibilitou
aprofundar e ampliar a andlise, destacando em cada caso suas particularidades, diferencas e
possiveis semelhancgas.

Participaram das entrevistas para a pesquisa: gestores ou representantes dos centros de
formacdo — considerado um grupo estratégico e importante, uma vez que implementam e
executam as politicas de FCP -; formadores dos centros e funciondrios de alguns setores das
SMEs que pudessem fornecer dados relevantes para a pesquisa; e alguns professores — principais
beneficiados dos programas educacionais. As entrevistas com os professores foram feitas sem
muito rigor no roteiro (entrevistas nao dirigidas) (MICHEL, 2009), objetivando entender o nivel
de satisfacdo em relacdo aos cursos oferecidos pelos centros. Acredita-se que essa selecdo de
participantes permitiu responder ao objetivo geral da pesquisa que € analisar as propostas
politicas e a acdo do publico na FCP.

As principais dificuldades encontradas na realizacdo das entrevistas se concentraram,
principalmente, no CePA, onde foi muito dificil estabelecer uma aproximacdo, mesmo com o
prévio aceite do centro em participar da pesquisa. Desde os primeiros contatos, a coordenagao
deste se mostrou extremamente resistente ao trabalho da pesquisa, foi necessdrio insistir muito
para conseguir uma entrevista € os poucos dados informados. Entretanto, através de outros
contatos externos foi possivel realizar duas entrevistas anonimas com atuais formadores do
centro, culminando em dados importantes que revelaram os expressivos conflitos existentes nesse
espaco, principalmente com a atual gestdo de governo da Cidade de Buenos Aires.

Ademais, no ambito da Argentina realizou-se uma importante entrevista com Graciela
Lombardi que ajudou a fundar o CePA na década de 1980 e permaneceu por muitos anos no
centro e depois foi diretora executiva do Instituto Nacional de Formac¢do Docente (INFD). No
Cefortepe, com a exigéncia por parte do Centro para que fosse protocolado na prefeitura

municipal um pedido de participagdo do centro na pesquisa depois do aceite oficial todas as
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entrevistas solicitadas foram atendidas. Portanto, até o final da pesquisa foi possivel realizar 7
entrevistas em Campinas e 10 entrevistas na Cidade de Buenos Aires.

No quadro a seguir se apresentam as principais entrevistas realizadas em cada um dos
casos estudados, organizadas por pais, nome do entrevistado, cargo / func@o. Foram realizadas
entrevistas andnimas que para esse quadro serdo nomeadas por nimeros sequenciais, todas as
outras entrevistas foram realizadas com o preenchimento do termo de consentimento autorizando

que a identidade do entrevistado fosse publicizada.
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Quadro n° 3: Entrevistados no Brasil e na Argentina por cargo/funcio

Brasil Argentina
Nome Cargo/Funcio Nome Cargo/Funcio
Professora titular Universidade
Assistente de Planejamento de Nacional de La Plata, professora
Educacio Infantil da titular da Universidade de
Simone Theizen |Coordenadoria de  Educacdo Buenos Aires. Trabalhou durante
1 | Novaes Bésica SME - Campinas. 1 | Sofia Thisted 8 anos no CePA de 2000 a 2008.
Funciondria do INFD — Area de
Assistente de Planejamento de Desenvolvimento  Profissional,
Educacio Infantil da Ministério Nacional de Educagéo
Flavia de Barros | Coordenadoria de  Educacdo e professora da Universidade de
2 | Ferreira Ledo Bésica SME - Campinas. 2 | Andnimo 1 Buenos Aires
Esteve no CePA ocupando
cargos de coordenacdo de 1984 a
2007. Depois foi coordenadora
executiva do INFD - Ministério
Marcio Rogério |Esteve na Coordenacdo do Nacional de Educacdo de 2007 a
Silveira de Departamento  Pedagdgico da Graciela 2011 e atualmente  estd
3 | Andrade SME - Campinas em 2011. 3 | Lombardi aposentada.
Formador e Coordenador de
Area Mesa de entrada e
Coordenadora da Coordenadoria administracdo legal do CePA.
Setorial de  Formacdo - Respondeu as questdes da
Cefortepe/ SME - Campinas até entrevista direcionada a um
4 | Andnimo — 1 novembro de 2012. 4 | Andénimo 2 gestor do CePA.
O entrevistado é ex-formador do
CePA e atualmente é professor
Funcionaria do Cefortepe / SME ENS N° 05 D.E. 05 "Escola
- Campinas, responsdveis pelo Normal Superior Gral. Martin
espaco fisico e administracdo de Miguel de Giiemes" na Cidade
5 | An6nimo — 2 recursos/eventos. 5 | An6nimo — 3 de Buenos Aires.

Luiz Carlos
6 | Capellano

Professor formador do Cefortepe
e coordenador do Programa
Federal Mais Educa¢do na SME -
Campinas.

Andénimo -4

O entrevistado é ex-formador do
CePA e atualmente é funcionario
do Ministério Nacional de
Educacio.

7 | An6nimo - 3

Orientadora  Pedagégica  de
Escola Municipal de Ensino
Fundamental de Campinas.

Anoénimo — 5

O entrevistado é ex-formador do
CePA e atualmente professor
Universitario.

Anénimo — 6

Diretora da Escola de Jornada
Completa N° 11 D.E. 09
"Manuela Pedraza" de ensino
primdrio.

Andnimo - 7

Formadora do CePA desde 1988,
coordenadora do Centro de
Docentes da Sede Central e
professora de Ensino superior.

10

Andnimo — 8

Formadora do CePA e professora
da Universidade de Buenos
Aires.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Concomitante, realizou-se a observacao dos objetos com visitas aos centros, as escolas
das duas redes educativas estudadas e participacdo no evento “VIII Foro Latinoamericano de
Educacion - Qué debe saber un docente y por qué” organizado pela Fundacao Santillana no dias
28, 29 e 30 de Maio de 2012 em Buenos Aires!”. Ademais, a autora desde fevereiro de 2012,
através de eleicdo, foi eleita representante dos Monitores/oficineiros no Comité Municipal do
Programa Mais Educacdo (Resolucao SME 18/2010) que ocorre mensalmente no Cefortepe o que
possibilita uma aproximagao com os profissionais da rede e com o centro.

Apés a realizacdo das entrevistas descritas, organizagdo dos dados coletados nos
momentos de observacdo e trabalho de campo, somadas a andlise documental iniciou-se a
sistematizacdo de todos os materiais coletados através dos procedimentos apresentados. A andlise
estd presente em vdrios estagios da pesquisa, entretanto, torna-se mais sistematica apds a coleta
de dados (MENGA, 1986) e com essa sistematiza¢do foi possivel identificar informacdes que
permitiram compreender quais as principais politicas de formacdo continuada de professores
implementadas pelos paises estudados e como essas politica estdo interferindo no Cefortepe e

CePA.

Organizacao do texto

O capitulo 1 faz uma retomada histérica das principais reformas do Estado no Brasil e na
Argentina, enfatizando as importantes mudancas da década de 1990 durante os governos de
Fernando Henrique Cardoso (1994-2001) no Brasil e Carlos Saul Menem (1989-1999) na
Argentina. Destacando as importantes interferéncias internacionais de organismos como Banco
Mundial, com enfoque na drea da educacdo. Chegando até as reformas mais importantes do novo
periodo politico, liderado pela era Kirchner e Lula e os impactos nas reformas educativas,
identificando a abertura para as relacdes entre o setor publico e o privado e destacando as
politicas de formacdo continuada de professores. Encerra-se o capitulo com uma sucinta
caracterizacdo do sistema educativo do Brasil e da Argentina.

No capitulo 2 serdo apresentados alguns modelos e concepgdes sobre a formagdo

continuada de professores, buscando identificar algumas estratégias de sucesso € avancos nesse

v Disponivel em: http://www.fundacionsantillana.com/etiqueta/foro-latinoamericano-de-educacion/.
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setor e quais 0s conceitos aceitos nos termos desta pesquisa para a formacdo continuada de
professores fazendo uso das leituras de NOVOA (1999), FREITAS (2007), GATTI (2008),
IMBERNON (2009), MORETO (2009), SERRA (2004) entre outros. Ademais, utilizaram-se
dados estatisticos disponibilizados pelos dois paises pesquisados nos Orgaos de pesquisas e
estatisticas nacionais, destacando as principais politicas nacionais de formacdo continuada de
professores em cada pais.

No capitulo 3 apresentar-se-d4 o breve histérico do Municipio de Campinas e cidade
Autdnoma de Buenos Aires e as principais caracteristicas populacionais, sociais, econdomicas com
destaque para a organizacdo da educagdo nas duas cidades, ressaltando dados de matriculas,
professores e escolas, além do plano de carreira e da forma como esta estruturada a formacgado
continuada de professores.

O capitulo 4 mostra os dados coletados no trabalho de campo, com o qual serd
apresentado o Cefortepe e o CePA. Para tanto, destacam-se o histdrico, a estrutura dos centros, a
oferta da formac¢do continuada de professores, os programas e projetos e as parcerias na oferta da
formacao

Na ultima parte, intitulada Consideracoes Finais, faz-se uma andlise final das politicas

publicas estudadas, aprofundando nas andlises critico - tedricas.
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CAPITULO 1 - A REFORMA DOS ESTADOS NACIONAIS E DOS SISTEMAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL E NAARGENTINA

Este capitulo situa o contexto mundial e faz uma retomada histérica das principais
reformas do Estado no Brasil e na Argentina, enfatizando as importantes mudancas da década de
1990. Na sequéncia, destaca-se a interferéncia dos organismos internacionais, como o Banco
Mundial, na drea da educacdo. Chegando as reformas mais recentes, identificando as
transformagdes nas politicas educativas e nas agdes de formacdo continuada de professores.
Ressalta-se ainda, as novas relagdes entre o Estado e a sociedade e encerra-se o capitulo com uma

sucinta caracteriza¢do do sistema nacional de educagdo do Brasil'® e da Argentina.

1.1 - O Cenario das Reformas de Estado

Antes de iniciar a discussdo mais detalhada sobre as reformas do Estado, faz-se necessario
retomar as principais concepcoes de Estado que, em muitos casos, serviram de base para novos
modelos e compreensdes mais modernas. Entre elas podem-se citar trés importantes
transformacgdes referentes a concep¢do de Estado: a primeira referente ao Estado Feudal,
predominante nos séculos XV e XVI; depois as transformacdes marcadas pelo Estado
Absolutista, na qual a concentragdo de poder estava em torno de um monarca, predominando
durante os séculos XVII e XVIII, cujo principal precursor foi Maquiavel (1469-1527) (GRUPPI,
2001).

De acordo com os escritos de Gruppi (2001), para Maquiavel o Estado ndo tem a fungdo
de assegurar a felicidade e a virtude, como afirmava Aristételes. Também, ndo era mais a
preparacao para a salvacao e a heranga da vida eterna, como imaginavam os pensadores da Idade
Média. Para o pensador o Estado tem suas prdprias caracteristicas, suas politicas e segue suas
proprias leis. Defendia um Estado unitdrio, um Estado absoluto, fundado no poder centralizado e
no terror, pois "os homens t€ém menos escripulos de ofender quem se faz amar do que quem se

faz temer" (GRUPPL, 2001, p. 12).

18 . . , . . - . - . L.
Na parte final desse capitulo serd desenvolvida a discussdo sobre o Brasil ter ou ndo ter um sistema tinico

de educacdo.
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A terceira concep¢do de Estado é a Contratualista, defendida pelo pensador Thomas
Hobbes (1588-1679), na qual € necessario um “contrato” para constituir um Estado, este defendia
a ideia de um ““pacto social” buscando facilitar a vida no coletivo, mas este pacto devia se impor
pela forca possibilitando a criacdo de um Estado, também absoluto e concentrador de poder, de
natureza mercantil, destinado a manter as relacdes sociais burguesas. Portanto, lanca as bases da
teoria moderna do Estado, descrevendo o surgimento do Estado liberal, a forma¢do do mercado e
as desigualdades sociais produzidas. O pensador John Locke (1632-1704) refor¢a a ideia do
contrato de Hobbes e complementa estabelecendo uma relagdo muito préxima entre
"propriedade" e "liberdade" que, por sua vez, devem ser garantidas pelo Estado, principalmente a
liberdade de iniciativa econdmica. Dessa forma, estabelece uma distin¢g@o entre sociedade politica
(o Estado) e a sociedade civil, ou seja, entre o publico e o privado, na qual defende que o poder
politico ndo se transmite pela heranca (GRUPPI, 2001).

Na concepcdo de Emmanuel Kant (1724-1804) € clara a ideia de formacdo do Estado
Liberal (Liberalismo econdmico). O cerne do Liberalismo estd na relagdo indissocidvel entre
propriedade e liberdade. Nesse contexto, o autor define que os direitos politicos sao dados
somente aos proprietdrios, aqueles chamados de cidadaos independentes, negando esses direitos
aos nao-proprietarios (GRUPPI, 2001).

Para o pensador Karl Marx (1818-1883), ao contrario do pensamento liberal, a concepgao
de Estado surge a partir da divisdo do trabalho e da propriedade privada. Para o marxismo, o
Estado cria as condicdes necessdrias para o desenvolvimento das relacdes capitalistas, sendo
essencial para a estrutura econdmica e sua garantia. Ao discutir a concep¢do marxista, Gruppi

(2001) faz uma importante anélise das relacdes do Estado com seu tempo:

"(...) o Estado escravista garante a dominagdo sobre os escravos, o Estado feudal
garante as corporagdes € o Estado capitalista garante o predominio das relagdes de
producdo capitalistas, protege-as, (...) garante a reprodug¢do ampliada do capital, a
acumulagdo capitalista (...)" (p.32).

E importante destacar a contribuicao tedrica de Karl Marx, ao denunciar este novo modelo
politico que emergia como um sistema politico que privilegiaria os interesses da burguesia em
detrimento da classe trabalhadora, contribuindo assim, para a constru¢do tedrica de Estados
Comunistas, em oposi¢do ao modelo tedrico liberal de John Locke e Adam Smith (1723-1790),
dentre outros, que defenderam valores liberais que estruturariam a nova ordem politica e

econdmica mundial, como o individualismo, a familia, a propriedade privada e o mercado.
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Nesse contexto, o século XX chegou sob a base dos Estados Modernos,
predominantemente capitalistas, mas com diferentes modelos e trajetorias que, apesar de uma
proposta de globalizacdo que visa a hegemonia, se deu de diferentes formas, considerando o
contexto social, politico e cultural no qual estava inserido. Dessa forma, o Brasil e a Argentina
tiveram movimentos diversos ao longo de suas historias que permitiram a constitui¢do de Estados
diferentes em alguns aspectos e semelhantes em outros. Essa breve introdug@o sobre as principais
concepcoes de Estado contribui para entender e analisar como as reformas, tdo recorrentes no
final dos anos 1990, alteraram o contexto politico desses paises, principalmente no que tange as
politicas publicas educacionais.

Com as grandes mudancas sociais, politicas e econdmicas ocorridas no final do século
XX, os anos de 1990 transcorreram, na maioria dos paises latino-americanos, sob a égide das
reformas e da inovagdo. Sendo assim, a reforma do Estado tornou-se um tema central na agenda
politica mundial, decorrente da existéncia de uma crise do Estado de Bem-Estar Social no final
da década de 1970, periodo posterior a era de prosperidade do capitalismo no pds-guerra. Pode-se
dizer que esse foi um dos principais argumentos para as reformas, o outro seria que para superar a
tal crise era necessario um novo modelo de Estado com instrumentos e ferramentas de gestao
mais eficazes, a exemplo de paises como Estados Unidos, Gra-Bretanha, Austrdlia e Nova
Zelandia. Paises estes que apresentavam politicas com o foco na atuacio gerencialista do governo
na sociedade, pautados no envolvimento de outros sujeitos sociais € ndo apenas governamental,
estimulando a participacdo de setores subnacionais, do setor privado (lucrativo ou nao) e da
sociedade civil na execucao das politicas publicas (SOUZA; CARVALHO, 1999).

Nesse contexto, ocorreram novos arranjos, priorizando sempre os valores liberais, dentre
0s quais, observa-se um alargamento dos direitos sociais, o estabelecimento do terceiro setor’ e
as parcerias publico-privadas, legitimando as politicas publicas que transferem do Estado para o

setor privado a oferta de servicos e bens sociais. Assim, quase todos os paises da América Latina

19 Segundo Franco (1999) o Terceiro Setor é: em principio abrange todas as organizagdes que ndo pertencem

ao primeiro e ao segundo setor, isto € ao Estado e ao Mercado. Dizer isso soa uma obviedade, mas qualquer outra
classificagdo serd incompativel com a denominag@o “Terceiro Setor” (...). (...) Outra coisa é reconhecer que as
fronteiras entre os trés setores ndo sdo rigidas e existem intercessdes — zonas comuns — entre essas “esferas”, que nao
podem sempre ser univocamente definidas ou divisadas com muita precisdo (p.283). Toda essa variedade de
organizagdes tem em comum algumas caracteristicas: (1) estdo fora da estrutura formal do Estado (o que ndo impede
que o Estado, em alguns casos, regule o seu funcionamento, como ocorre em relacio aos partidos politicos); (2) ndo
tem fins lucrativos (quer dizer, ndo distribuem eventuais lucros auferidos com suas atividades entre os seus diretores
ou associados); (3) sdo constituidas por grupos de cidaddos na Sociedade Civil como pessoas de direito privado. (4) sdo de
adesdo ndo-compulséria; e, (5) produzem bens/ou servigos de uso (ou interesse) coletivo (p. 284).
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sofreram reformas, em grande medida, derivadas do modelo neoliberal e induzidas pelos
organismos internacionais, os quais realizaram orientagdes e propostas sob o signo de uma forte
critica as fungdes dos Estados nacionais e a ldgica da gestdo publica do Estado de Bem-Estar
Social (KRAWCZYK; VIERA, 2008).

O Estado de Bem- Estar Social surge no periodo posterior a segunda guerra mundial, com
uma variedade de trajetérias nos diferentes paises em que foi implementado, mas que trazia na
base de sua organizacao politico-social a preocupac¢ido com a promogao social, o reconhecimento
dos direitos do cidaddo, uma economia mista € o pleno emprego, periodo este que Hobsbawn
(1995) chamou em seu livro de a “Era do Ouro” do capitalismo. Além do Estado de Bem-Estar
Social, que foi bem desenvolvido nos paises de “primeiro mundo”, vale lembrar, que nesse
mesmo periodo, em propor¢cao menor, ocorreram outros modelos de Estado, como o estatismo
nos paises comunistas e as estratégias de substituicdo de importagdes no terceiro mundo. No
entanto, o Estado de Bem-Estar Social visava, dentro de seus objetivos e entre diferentes
modelos, garantir a populacdo educacao em todos os niveis (FIORI, 1998).

E ainda, segundo este autor,

(...) os projetos neoliberais de reforma dos Estados que acabam atingindo em cheio os
Estados de Bem-Estar Social, desacelerando sua expansdo ou desativando muitos de
seus programas. Depois de uma década e meia de hegemonia liberal-conservadora,
entretanto, sdo muitos os autores que consideram que a destruicdo foi menos do que
vem sendo apregoado. Mas a verdade é que se a desmontagem dos welfare states nao
ocorreu de forma abrupta e estrondosa, sdo indmeros os sinais que indicam uma lenta
transformacdo ou transi¢do de quase todos os casos ou tipo em direcdo as formas mais
atenuadas ou menos inclusivas de cobertura dos vérios sistemas que compuseram o
welfare em seu periodo dureo. Lenta desativacdo que acompanhou os processos de
ajuste macroecondmico e reestruturacio industrial dos paises centrais, e os processos de
estabilizacdo e desindustrializacdo dos paises periféricos (FIORI, 1998, p. 13).

No Brasil, por mais que o Estado de Bem-Estar Social ndao tenha se consolidado, é
possivel notar alguns aspectos de efetividade dos direitos sociais, de forma crescente, desde a
década de 1930. Nesse sentido, foram criados sistemas mais abrangentes, com tendéncia a
universalizacdo da educacdo no ensino bdsico, na drea da saide e na previdéncia social.
Culminando nas aspiragdes democriticas da Assembléia Constituinte de 1987-1988 e na
constru¢do da Nova Constitui¢do Federal de 1988 (OLIVEIRA; SILVA; ANGELUCCI, 2011).

Na Argentina o Estado de Bem-Estar Social iniciou-se no final dos anos 1940 com a
insercdo de fortes politicas publicas sociais no pais, principalmente com a gestdo de governo de

Perén (1946-1955 e 1973-1974), dentre as quais destaca-se a cobertura legal do sistema
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previdenciario. A partir da década de 1990, a politica social do modelo de Estado de Bem-Estar
Social de aspiragdo universalista passa a experimentar novas orientacdes de cardter mais
neoliberal (STAHL, 1994 apud FELDFEBER; GLUZ, 2011, p. 342).

Entretanto, o Estado de Bem-Estar Social, com todas as suas caracteristicas de Estado
provedor, ja ndo mais contemplava as novas conjunturas da década de 1990, passando por crises
marcadas pelos altos custos estatais e pela baixa qualidade dos servigos publicos. Sendo assim, o
Estado inicia uma fase de intensas transformacdes, das quais se podem destacar a revolugao
tecnoldgica, a globalizagdo e o desemprego. Com isso, o surgimento de um Estado Minimo em
contrapartida ao Estado de Bem-Estar Social, influenciado pelas ideias da teoria neoliberal, as
quais entraram com forca nos paises da América Latina. Essas transformacdes se deram,
principalmente, nos discursos da eficiéncia e eficdcia, politicas de focalizacdo, diminui¢ao do
gasto publico, flexibilizacdo e diminuicao dos direitos sociais dos trabalhadores, livre comércio,

entre outros, com o objetivo de alcancar um Estado mais 4gil, menor e mais barato.

As reformas neoliberais adquiriram vdrias formas e matizes, mas alguns elementos
estiveram presentes em todas elas: assim com a “remercantilizacdo” da forca de
trabalho, a conten¢do ou desmontagem dos sindicatos, a desregulacdo dos mercados de
trabalho e a privatizacdo de muitos dos servigos sociais que estiveram previamente em
maos dos Estados. Reformas que se sucederam em tempos de enorme fragilizacdo das
forcas politicas de esquerda e que acabaram promovendo cortes substantivos nos
programas de integrag¢do de rendas, com redugdo simultdnea dos demais programas de
protecdo social a niveis minimos e preferentemente direcionados a publicos
segmentados e especificos das popula¢des mais pobres (FIORI, 1998, p. 13).

A partir desse contexto, o neoliberalismo foi apresentado como o unico e vidvel para
superar os fracassos do capitalismo dos periodos anteriores. Nesse sentido, ndo era o capitalismo
que estava em crise, mas o Estado e assim “o neoliberalismo se tornou hegemoénico como
modalidade de discurso e passou a afetar tio amplamente os modos de pensamentos que se
incorporou as maneiras cotidianas de muitas pessoas interpretarem, viverem e compreenderem o
mundo” (HARVEY, 2005, p. 13). Para consolidar tal hegemonia, os defensores do
neoliberalismo utilizaram-se de conceitos importantes, como a liberdade individual e a dignidade
humana, afinal, muitos paises, principalmente na América Latina, recentemente haviam passado por
periodos dificeis de ditaduras militares, como € o caso do Brasil (1964-1985) e da Argentina (1976-

1983), portanto, a questio da liberdade era um fator que certamente convenceria muitas pessoas.
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Conforme Harvey (2005), o neoliberalismo € uma teoria voltada para as praticas politico-
econdmicas que prioriza os direitos de propriedade privada, de livre comércio e de livre mercado, na

qual o Estado deve interferir de forma minima.

Em primeiro lugar uma teoria das praticas politico-econdmicas que propde que o bem-
estar humano pode ser melhor promovido liberando—se as liberdades e capacidades
empreendedoras individuais no &mbito de uma estrutura institucional caracterizada por
s6lidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio. O papel do
Estado € criar e preservar uma estrutura institucional apropriada a essas préticas; o
Estado deve garantir, por exemplo, a qualidade e integridade do dinheiro. Deve também
estabelecer as estruturas e funcdes militares, de defesa, da policia e legais para garantir
direitos de propriedades individuais e assegurar, se necessdrio pela forca, o
funcionamento apropriado dos mercados [...]. As intervengdes do Estado nos mercados
(uma vez criados) devem ser mantidas num nivel minimo (HARVEY, 2005, p. 12).

Nesse interim, destaca-se que a doutrina neoliberal assumiu diferentes nuances e estdgios nas
regides ou paises em que foi implementada, considerando os diferentes contexto sociais, politicos e
econdmicos. Além disso, se constituiu em um modo de oposi¢do a regulacdo econdmica do Estado
de Bem- Estar Social, instituindo um capitalismo avancado de médxima financeirizacdo da riqueza.
Além disso, alterou-se as relacdes dos sujeitos entre si e com o Estado, uma vez que, com a
diminui¢cdo deste, viu-se uma menor promog¢do e garantia dos servigos sociais e os trabalhadores
ficaram desprotegidos e a mercé dos mandos e desmandos dos empregadores.

Ball (2004) faz um interessante diagnéstico sobre o pds-Estado de Bem-Estar Social, no
qual ele destaca as mudancas no papel do Estado em relagdo ao capital, as institui¢des do setor
publico e dos cidadaos e nas suas relacdes entre si, sendo que uma das principais alteragdes € a de
que o Estado passa a ter um papel avaliador, isto é, ele descentraliza suas fungdes e dirigi como
um avalista e ndo, necessariamente como provedor, com mecanismos de avaliacio que lhe
permitem controlar as atividades do setor publico a distancia. Ademais, o autor, também destaca
que, no pacote das transformacgdes, os servigos sociais passaram a ser considerados uma drea em
expansdo, com grandes possibilidades de lucro, ou melhor, ocorreu uma mudanga de orientacao
do Estado que passa da oferta (prover) de servicos para a demanda do mercado. Portanto, se

organizando pelo mercado e nio pelo provimento.

(...) Na busca pela sobrevivéncia, as empresas ndo param de buscar maneiras de romper
os limites estabelecidos pelas regulagdes do Estado, incluindo os limites que
circunscrevem as esferas do ndo-mercado no sentido de levd-las a mercantilizagio e a
producdo de lucros (BALL, 2004, p. 1107).

Historicamente, a maioria dos paises da América Latina, apresentam em comum o fato de

terem passado por ditaduras ao longo do século XX ou governos autoritirios que acentuaram as
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desigualdades e a exclusdo social e, ainda, provocaram rupturas nas organizagdes sociais e
politicas, com objetivo de anular as dindmicas de participagdo construidas ao longo do tempo.
Com o fim dos governos ditatoriais, o processo de redemocratizacio foi realizado seguindo uma
posicdo politica e econdmica que intensificou as relacdes de dependéncia com os centros
hegemonicos (KRAWCZYK; VIERA, 2008).

Ainda, segundo Krawczyk (2010),

(...) A reforma do Estado — vetor das transformagdes educacionais — foi apresentada a
sociedade como uma estratégia necessdria para racionalizar os investimentos e a gestiao
publica e ndo como a finalidade dltima do projeto de desenvolvimento neoliberal. Assim,
a Reforma educacional da década de 1990 ocorreu concomitantemente as mudancas no
ambito econdmico e politico que radicalizaram a implantacdo de medidas neoliberais
iniciada na ditadura militar dos anos de 1970 que institucionalizaram o Estado minimo.
Entretanto, ao se refletir sobre aspectos das condi¢des de desenvolvimento particulares
dos paises, objeto que deu origem a esta pesquisa, observa-se que, apesar da base comum
que funda os Estados nacionais latino-americanos, esses paises foram construindo, ao
longo dos ultimos dois séculos, tradi¢cdes politicas e associativas diferentes que
impactaram de formas distintas a implantagdo da Reforma Educacional. Assim, tais
politicas comumente definidas a partir de diretrizes de ambito internacional e
implementadas pelos governos locais pressupde uma unicidade que ndo corresponde a
concretude social que caracteriza cada um dos paises que compde a realidade latino-
americana. (p. 10)

Nogueira (2011) destaca que durante as reformas ocorridas no final do século XX na
América Latina, teve-se pouco entendimento substantivo sobre a ideia de reforma e reforca que a
prova cabal desse fato foi o pequeno espago que existiu para uma reforma autdbnoma em relagcao
aos condicionantes da atual fase da acumulacdo do capital e, dessa forma, atravessou-se a década
sem que fossem resolvidos os velhos problemas sociais latino-americanos. No Brasil e na
Argentina a maior expressdo dessas reformas ocorreram na década de 1990, nos dois periodos
presidenciais de Fernando Henrique Cardoso (FHC) e de Carlos Menem, respectivamente.

No Brasil, a reforma do Estado se deu, principalmente, no governo de FHC (1995-2002)
com o entdo Ministro Bresser Pereira e o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado
(PDRAE)® de 1995, que prop0s agdes que se configuram a favor da minimizacido do papel do
Estado, permitindo as parcerias entre o publico e o privado na educacdo, especialmente no que
diz respeito a criagdo de uma nova categoria: a esfera “publica ndo—estatal” co-responsavel pela

oferta e financiamento da educagao (ADRIAO; PERONI, 2005).

0 O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) do Ministério da Administragdo e Reforma

do Estado do Brasil (MARE) fez parte do Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso - Ministro Bresser
Pereira
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Impulsionados pelo contexto mundial, que orientou a constru¢do do PDRAE no Brasil e
de forma geral as reformas do Estado em diferentes paises e na América Latina, além dos
pressupostos neoliberais, encontram-se os pressupostos da Terceira Via®' ou ainda chamada de
Social-Democracia Modernizadora. Consistindo-se em uma orientacdo politica por parte dos
tedricos reformistas, essas discussoes foram inseridas no Brasil, principalmente, pelo ex-ministro
Bresser Pereira, no periodo do Ministério da Administracio e Reforma do Estado do Brasil
(MARE)* e tem como principal precursor Anthony Giddens. Visto que, dada a proposta de
Estado minimo neoliberal, a Terceira Via busca uma politica que exer¢a um papel complementar
ao mercado e que também busque a reducdo das desigualdades sociais, isto €, uma atuacdo forte
no setor social (GIDDENS, 2001).

Na Argentina a influéncia das ideias neoliberais nas reformas estatais se deu inicialmente
com o presidente Alfonsin (1983-1989) e se acentuou na gestdo do presidente Menem (1989-
1999). Essas reformas estruturais ficaram conhecidas na Argentina como "Modernizacion del
Estado" e consolidou-se nos processos de descentralizacdo, privatizacdo e desregulacdo dos
servicos sociais. Durante o governo Menem buscou-se a redugdo de pessoal através do Programa
de Reforma Administrativa e em 1996 € promulgada a segunda lei de Reforma do Estado que
buscou centralizar e suprimir os organismos do Estado, periodo em que se cria a Unidade de
Reforma e Modernizacdo do Estado. Cabe destacar que a reforma buscava maior eficiéncia e
reduc¢do do gasto publico.

El neoliberalismo argentino se caracterizé mds que por la construccion de un
Estado minimo, por un proceso de reingenieria estatal bajo la retorica de lograr
un Estado eficiente — que no interfiera en la eficiencia del mercado —; “mds que
un vaciamiento o achicamiento del Estado”, se traté de su reorientacion e
institucionalizacion en un sentido especifico: el de la limitacion administrativa
del poder del demos en el proceso de configuracion de la politica piiblica
(Morresi, 2007). La recentralizacion en términos de regulacion politica fue una

21 A expressdao Terceira Via ndo é algo novo na histéria das politicas de Estado, segundo Chaui (1999), foi

empregada a primeira vez pelo fascismo, que buscava empreender um projeto que niao fosse nem liberal e nem
comunista, isto &, colocar-se além da direita liberal e da esquerda socialista-comunista. Por isso, cria-se um terceiro
projeto, que seria um caminho entre esses dois, culminando na Terceira Via, que reaparece mais tarde durante os
anos 40 com o peronismo argentino nos discursos do ex-presidente da Argentina Juan Perén. Os fascistas alcancaram
muitos objetivos dentro da Terceira Via, com um Estado policial-militar de rela¢cdes bem definidas por este, ja o
peronismo ndo avancou muito no caminho da Terceira Via. Apesar da histéria apresentar uma origem pouco
confidvel, a nova Terceira via de Giddens, Blair e Clinton, objetiva uma economia de mercado e ndo os valores da
sociedade de mercado. Resumindo seria uma econdmia de centro e uma politica de esquerda, "(...) ou seja, manter o
niicleo duro da materialidade capitalista, acrescido dos valores socialistas (...), (..)Entre o capitalismo e a
revolugdo intercala-se um terceiro caminho, o da reforma, que humaniza o capitalismo e acumula forcas para
passar pacificamente ao socialismo(...)" (CHAUL 1999).

2 Na gestdo do presidente FHC — 1995-2002.
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caracteristica distintiva del accionar estatal en los 90, limitando la soberania de
las jurisdicciones en la definicion de politicas (FELDFEBER; GLUZ, p. 341,
2011).

Indubitavelmente, a América Latina viveu processos intensos de reformas estatais, no
entanto, tais reformas tiveram particularidades dependendo do pais em que ocorreram, por isso,
para esta pesquisa serdo destacados os principais pontos dessas reformas no Brasil e na
Argentina, com objetivo de recuperar, analisar e comparar os processos que interferiram nas
politicas publicas educacionais de formacdo continuada de professores. Neste sentido, vale
lembrar que o Banco Mundial foi fundamental na orientagcdo destas, dai a importancia de destacar

sua atuagdo antes de aprofundar na discussao das reformas educacionais.

1.2 - O Banco Mundial e suas influéncias nas Reformas Educacionais

Antes de adentrar na discussdo das reformas em cada um dos paises aqui estudados, €
relevante tecer algumas consideragdes sobre o Banco Mundial, visto que ele foi e ainda €, em
diferentes medidas, um importante organismo internacional indutor e orientador das reformas
educacionais aqui estudadas no Brasil e na Argentina. No decorrer deste estudo pode-se notar
como este orientou as politicas educacionais da década dos 1990 e até hoje vem direcionando e
induzindo a agenda educacional.

No final da Segunda Guerra Mundial viu-se surgir no mundo o fendmeno dos organismos
supranacionais, com o objetivo de financiar a reconstru¢do dos paises devastados no pds-guerra.
Porém, com o tempo a missdao “evoluiu” para a de financiamento do desenvolvimento dos paises
mais pobres e de auxilio financeiro. Nesse contexto, tais organismos passam a influenciar
fortemente as politicas nacionais de vdrios paises, principalmente, os considerados ‘“‘em
desenvolvimento”, através dos programas de ajustes estruturais e, mais recentemente, OS
programas de enfoque setorial. Sendo assim, o Banco Mundial € criado em 1944 na Conferéncia
de Bretton Woods, a qual teve como principal objetivo estabelecer regras para as relagoes
comerciais e financeiras entre os paises mais industrializados do mundo, tendo como objetivo de
governar as relacdes monetdrias entre Nacoes-Estado independentes. Nesta mesma conferéncia,
também foram criados o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Acordo Geral de Tarifas e

Comércio (GATT).
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O Banco Mundial € uma instituicdo financeira do tipo organizacdo internacional,
composto pelo Banco Internacional para Reconstrucio e Desenvolvimento (Bird) e pela a
Associacao Internacional de Desenvolvimento (AID), ambos com o objetivo de reduzir a pobreza
nos paises de renda média e nos paises pobres com capacidade crediticia, focado nos mais pobres
do mundo. Ademais, o Banco Mundial é complementado com mais trés institui¢des: Sociedade
Financeira Internacional (SFI), Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos (Miga) e
Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos (Ciadi). Juntas, as
organizacdes oferecem empréstimos aos paises em desenvolvimento nas dreas de educacdo,
saude, administracdo publica, infraestrutura financeira e desenvolvimento do setor privado, da
agricultura, do gerenciamento de recursos naturais € do meio ambiente. A sede do Banco
Mundial est4 localizada em Washington®.

Na evolugdo das politicas do Banco Mundial podem se caracterizar periodos de diferentes
atuacdes no cendrio mundial, sendo que as primeiras acdes voltaram-se para a reconstru¢do das
economias destruidas pela guerra e pela concessdo de empréstimos de longo prazo para setores
privados. Durante a Guerra Fria, o Banco Mundial envolveu-se progressivamente na estabilizacao
e expansao do sistema capitalista, este investimento foi intenso nos paises do hemisfério Sul, pois
se buscava fortalecer aliancas ndo-comunistas. Sendo assim, pode-se dizer que foi a partir dos
anos de 1950 que o Banco adquiriu o perfil mais parecido com o qual se apresenta hoje, isto €,

voltado ao financiamento dos paises em desenvolvimento (SOARES, 2003).

Até 1956, 65% das operagdes do Banco Mundial concentraram-se nos paises europeus.
A partir de entdo a participacio dos paises em desenvolvimento se elevou
progressivamente. De 1956 a 1968, os recursos do Banco voltaram-se principalmente
para o financiamento da infra-estrutura necessdria para alavancar o processo de
industrializa¢@o a que se langavam diversos paises do Sul. Nesse periodo, cerca de 70%
dos empréstimos destinaram-se aos setores de energia, telecomunicacdes e transporte
(SOARES, 2003, p. 18).

A partir de 1968, durante a Gestdo de McNamara (1968 -1980), o Banco assume politicas
voltadas a erradica¢do da pobreza no mundo e as necessidades bésicas das populacdes dos paises
em desenvolvimento, aumentando os empréstimos para os setores sociais. Entretanto, o
esgotamento nos anos 1970, do longo ciclo de acumulagdo iniciado no pds-guerra, levou o capital
a atingir uma escala global no processo de circulacao que gerou uma deterioracdo do controle dos

Estados nacionais e instituicdes multilaterais, tais mudancas no sistema capitalista foram

Disponivel em: www.bancomundial.org.br . Acesso em: 26 de fevereiro de 2012.
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acompanhadas pelo progressivo declinio das politicas de Bem-Estar Social. Sendo assim, ji nos
anos 70 era marcante a crescente influéncia das teorias neoliberais e estas ganharam hegemonia
nas proximas décadas e constituiram-se em alicerce ideol6gico para o Banco Mundial e o FMI.
(SOARES, 2003).

Nos anos de 1980, com a eclosiao da crise do endividamento dos paises em
desenvolvimento, o Banco Mundial mudou seu papel juntamente com o0s organismos
multilaterais de financiamento. Assim, o Banco passa a ter importancia estratégica na
reestruturacdo econdmica desses paises, por meio, dos programas de ajustes estruturais
(SOARES, 2003). Os programas de ajustes estruturais referem-se a um conjunto de reformas
politicas de promog¢ao do crescimento econdomico, recomendadas pelo Banco Mundial e pelo FMI
como condi¢@o para a concessdo de empréstimos e destinado a incentivar mudancgas estruturais
significativas nos paises em desenvolvimento. Os programas, também impdem um conjunto de
condigdes para assisténcia técnica e aconselhamento sobre politicas para tais paises, sendo este
parte do programa de empréstimos. De forma geral, essas orientagdes encorajam para uma maior
orientagdo as exportagdes e uma mais eficiente substituicdo de importagdes; uma redugdo da

intervencao do setor publico na economia; e recomenda-se uma reducao das despesas publicas.

De um Banco de desenvolvimento, indutor de investimentos, o Banco Mundial tornou-
se guardido dos interesses dos grandes credores internacionais, responsdvel por
assegurar o pagamento da divida externa e por compreender a reestruturacio e abertura
dessas economias, adequando as aos novos requisitos do capital globalizado (SOARES,
2003, p. 21).

Sendo assim, o Banco Mundial, através das tais condicionalidades dos programas de
ajustes estruturais, iniciou no mundo e, principalmente, na América Latina, que esteve no centro
das crises de endividamento na década de 80, reformas pautadas na concepcdo neoliberal e
privatista das politicas publicas. Essas orientacdes, de forma geral, atendem as necessidades do
capital internacional e da globalizacio e foram chamadas de medidas do “Consenso de
Washington”. Tais medidas foram formuladas em 1989 na conferéncia do Institute for
Intemational Economics, por instituicdes financeiras situadas em Washington D.C., dentre elas o
Banco Mundial, o FMI e o Departamento do Tesouro dos Estados Unidos. Portanto, as medidas
do Consenso de Washington foram adotadas como imposi¢des na negociacdo das dividas
externas dos paises latino-americanos € acabaram tornando-se um modelo para o FMI e o Banco
Mundial, com caracteristicas evidentemente neoliberais como a abertura da economia aos

investimentos estrangeiros, liberalizacdo financeira, privatizagdes de empresas e servigos
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publicos, reducdo dos gastos sociais por parte dos governos e flexibilizacao das leis de trabalho,
para permitir a reducao de custos das empresas.

Nesse contexto, percebe-se que na década de 1990, ndo apenas no Brasil e na Argentina,
mas em diversos paises do mundo, ocorriam reformas estatais, cada qual em seu contexto
histérico, mas com tracos em comum, isto €, recebendo novas orientacdes para o
desenvolvimento e manutencdo do capitalismo. Vale destacar que na América Latina essas
reformas foram intensas e ocorreram sob a égide dos organismos internacionais que
consequentemente incidiram nas reformas educativas, participando diretamente da definicao de
muitos planos de educagdo que, tradicionalmente, eram elaborados pelos 6rgdos governamentais
nacionais. As orientacdes dadas foram, em grande parte dos paises, adotadas de forma integral
pelos Ministérios de Educacdao. Com isso, o Banco Mundial passa a realizar empréstimos para
programas sociais focalizados na populacdo mais pobre e neste pacote as reformas educativas
ganham destaque no discurso, pois a educacdo torna-se uma importante “ferramenta para a
reduc¢do da pobreza”, principalmente a educacao bésica.

Entdo, segundo Krawczyk (2010),

(...) as recomendacdes internacionais orientavam a reconfiguragdo da relacio entre o
Estado e a sociedade por meio da implementacdo de politicas de descentralizagdo na
gestdo da educacdo e de incorporacdo da légica da gestdo privada na gestdo publica.
Tais recomendacdes pretendiam tornar a politica educacional compativel com as
medidas de minimizacdo das responsabilidades dos Estados nacionais e dos recursos
publicos aplicados nas dreas sociais. Nesta perspectiva, a organiza¢do e gestdo do
sistema educacional e da escola foram dimensdes privilegiadas nas reformas do setor na
América Latina durante na década de 1990 (p.10).

Por orientagdo dos organismos financeiros internacionais as reformas deveriam seguir o
seguinte receitudrio: primeiro ajustar as economias para uma integracao, depois, realizar reformas
de Estado para que a integracio fosse de longo prazo e por dltimo os direitos sociais, que nesse
contexto, sdo substituidos por politicas assistenciais e compensatorias. Neste panorama
inscrevem-se as reformas educativas, de modo a organizar os sistemas educativos para adequar a
educagdo aos novos movimentos mundiais e injetar a 16gica econdmica no campo educacional.
Assim, as reformas educacionais ocorreram sob a égide da descentralizacdo, capacitacdo dos
professores em servico, livros didaticos, guias curriculares, educagdo a distancia, prioridade ao
ensino primdrio e assistencialismo ou privatizacdo para os demais niveis de ensino (WARDE;

HADADD, 2003).
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Todas essas prioridades estabelecidas pelo Banco sdo reforcadas em virtude da
Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos realizada em Jomtien — Taildndia — em marco
de 1990, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e o Banco Mundial. Na qual, 155 governos
assumiram o compromisso de assegurar educacdo basica de qualidade para criangas, jovens e
adultos. Ademais, observa-se que essas orientacdes incentivaram um processo de mercantilizacao
da educacdo, no qual se tem ideias e orientagdes que legitimam a criagdo das parcerias publico-
privadas, percebidas na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos e em documentos
como: Declaracdo Mundial sobre Educacdo para todos (1990°°), Prioridades y estratageias
para la educacion (BANCO MUNDIAL, 1995), Invertir mejor para invertir mds.
Financiamiento y gestion de la educacion en América Latina y el Caribe (CEPAL; UNESCO,
2005). Sempre com o argumento de que o investimento em educacdo ajuda a diminuir os indices

de pobreza gerando maior produtividade e melhorando o desenvolvimento dos paises.

Es un compromiso politico basado en el consenso sobre la importancia y la urgencia
que tiene la educacion para el futuro individual y colectivo de nuestras naciones; en el
consenso que la calidad de vida de los sujetos y los procesos de desarrollo econdmico,
politico, social y cultural dependen, en gran medida, de los protagonismos que ellos
puedan desempeiiar en la construccion de sus destinos; en la voluntad politica de
enfrentar las circunstancias adversas concertando acciones a nivel nacional e
internacional (UNESCO, p.7, 1990).

Para Kruppa (2001), as medidas na area de educagdo poderiam ser resumidas, segundo os
niveis educacionais, da seguinte forma:

. Quanto a educagdo infantil, o Banco, progressivamente, incorpora em sua visao
inicial, de cuidado e satide da crianga pequena, uma visao educacional, ainda que com
predominio daqueles itens, defendendo a importancia desse atendimento,
independentemente da cultura ou da classe social. O Banco ainda propde, no que diz
respeito a populacdo de baixa renda, que os custos de sua oferta sejam assumidos, em
parceria, com as ONGs, em especial, em relacdo ao pagamento de pessoal, € que o
gerenciamento dessa oferta fique, também, a cargo dessas entidades.

° Quanto a Educagdo Badsica, o Banco faz uma progressiva redefinigdo,
transformando o minimo de reposicdo educacional destinado a pessoas de baixa
escolaridade (o "minimum learning basic", dos anos 70) no contetddo principal a ser
transmitido na escola regular para a populagcdo em idade certa. Segundo o BM, esta € a
escola que deve assumir o quesito de obrigatoriedade, sendo estendida ao conjunto da
populacdo. O Banco entende que ela deva se compor pelo primdrio e pelo primeiro
ciclo do secunddrio. Ainda que sejam dados exemplos de escolas bdsicas, onde grande
parte do custeio ¢ feito através de contribui¢cdes da comunidade, o Banco admite que a
sua oferta principal seja de responsabilidade do setor publico.

. Quanto ao Ensino Médio, entendido pelo Banco como sendo o segundo ciclo do
secunddrio, ele deve ser aberto aqueles que demonstrem capacidade para segui-lo,

4 Resultado da Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos.
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sendo assegurado, entdo, a todos esses julgados capazes, mediante a garantia de bolsas
de estudo, uma vez que a sua oferta deva ser feita, prioritariamente, pelo setor privado.

° Quanto ao ensino superior, o Banco ¢ renitente ao afirma-lo como devendo ser
espaco de atuagdo, exclusiva, do setor privado, propondo um sistema de fundos para
bolsas de estudo, destinadas aos capazes, mas com renda insuficiente.

L A Educacao de Adultos, ainda que sejam elogiados certos programas de educacio
a distdncia (como os da Fundacdo Roberto Marinho), e que o Banco se diga
compromissado com os termos acordados na "Conferéncia Mundial de Educagdo para
Todos", ndo hd, nos documentos estudados, qualquer énfase para essa questdo,
principalmente em termos de América Latina. Propostas da educacdo informal nao
constam nos documentos dos anos 90 (KRUPPA, 2001, p. 2 e 3, grifos nossos).

No que concerne ao tema formagdo continuada de professores, o Banco Mundial
estabeleceu novas exigéncias para a profissao docente, impactando de forma incisiva na formacao

de professores, conforme esclarece Freitas:

(...) a implementacdo dessas concepgdes via politicas de formacdo vem se dando desde
o final dos anos 80 e se consolida na década de 1990, em decorréncia dos acordos
firmados na histérica Conferéncia de Ministros da Educacdo e de Planejamento
Economico, realizada no México, em 1979, e na Conferéncia de Jomtien, em 1990, na
Tailandia. Vdrias iniciativas foram tomadas, em especial na América Latina e no
Caribe, como tentativa de responder a crise de acumulagdo do capitalismo, no sentido
de “elevar o nivel de satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem”, pilar do
plano de acdo Educacdo Para Todos (...) (Freitas, 1994 apud Freitas, 1999, p. 18).

Dessa forma, a formacao inicial e continuada comeca a aparecer nas agendas politicas dos
paises em desenvolvimento, dentre os fatores determinados pelo Banco estava a melhoria do
conhecimento dos professores, destacando a capacitacdo em servigo, pois a formacao inicial seria
mais curta e centrada nos aspectos pedagdgicos e assim a capacitacdo em servi¢o seria mais
efetiva em termos de custo, principalmente com o advento da educagdo a distancia que se torna

uma modalidade estimulada pelo Banco Mundial.

Las autoridades educacionales — nacionales, regionales y locales— tienen la obligacion
preponderante de proporcionar educacion bdsica para todos, pero no puede esperarse
que _suministren _la _totalidad de los requerimientos humanos, financieros y
organizativos para_esta tarea. Serd necesaria la concertacion de acciones nuevas y
revitalizadoras a todos los niveles: acordar convenios entre todos los subsectores y
todas las formas de educacion, reconociendo el especial rol profesional de los docentes
vy el de los administradores y demds personal educacional; convenios entre el
departamento de educacion y otras dependencias gubernamentales, incluidas las de
planificacion, finanzas, salud, trabajo, comunicaciones y otras esferas sociales;
concertar_acciones entre_organizaciones gubernamentales y no gubernamentales, el
sector privado, las comunidades locales, los grupos religiosos y las familias. En este
contexto, tanto las condiciones de servicio como la situacion del personal docente, que
constituye un_elemento decisivo para la realizacion de la educacion para todos, deben
mejorarse_urgentemente en _todos los paises, en consonancia con la Recomendacion
OIT-UNESCO relativa a la situacion del personal docente (1966). El reconocimiento
del rol vital de los maestros y de las familias es particularmente importante. La
concertacion genuina de acciones contribuye a la planificacion, realizacion,
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administracion y evaluacion de los programas de educacion bdsica. Las acciones
concertadas estdn en el corazon de lo que llamamos “una vision ampliada y un
compromiso renovado” (UNESCO, 1990, p. 13, grifos nossos).

Nao obstante, ainda encontra-se, de forma enfitica nas orientacdes do Banco, um
direcionamento para com as politicas de parcerias publico-privadas, assim como na citacao
acima, na qual fica claro o foco nas parcerias para atender direitos sociais, principalmente na drea
educacional, que tradicionalmente estava a cargo do Estado, utilizando para tais orientacdes a
mesma metodologia que tenta dar conta da economia de mercado, isto €, um modelo empresarial
e, assim, o Banco adquire um papel significativo na privatizacdo de politicas sociais e dos
espacos publicos. Ademais, esse conceito insere-se em uma proposta de diversificar a oferta da
educagdo para estimular a concorréncia com objetivo de que tal concorréncia produzisse uma
melhoria na qualidade (TORRES, 2003), estimulando ndo apenas a economia, mas também a
cultura do privado, principalmente, quando essa logica € levada para dentro das escolas, alterando
nao sé os valores do Estado, mas também dos sujeitos.

No Brasil, a cooperacao do Banco no setor educacional ndo é nova e data desde muito
antes dos anos 1970, porém, torna-se mais recorrente, principalmente durante o regime militar.
Desde esse periodo o Brasil vem adotando uma série de reformas fomentadas por todas essas
orientagdes e medidas, especialmente sob os programas de ajustes estruturais. No Governo FHC,
foi nitida a confluéncia entre as orientagdes do Banco e as reformas realizadas, intensificando o
processo de privatizagdes e concentrando os recursos da educacdo no ensino bdsico, conforme
Machado (2005), o maior nimero de empréstimos aprovados concentrou-se nas gestdes FHC,
com destaque para o ano de 1997.

O governo Lula deu continuidade as politicas do Banco Mundial, ainda que, quando
comparado com o governo de FHC, em relacdo ao nimero de projetos aprovados, principalmente
no primeiro ano do mandato do governo Lula, a impressdo € a de que houve uma diminuicdo de
projetos financiados pelo Banco na nova gestio (MACHADO, 2005). Entretanto, € em projetos
como Programa Bolsa Familia, que o Banco teve um papel fundamental para a sua estruturacao
técnica e no Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC)”. Portanto, sdo nestes programas

.. n . L. . . 26
que se notam as atuais influéncias do Banco nas politicas governamentais brasileiras™.

25 .. . A . . .. ~ .
O PAC tem como objetivo acelerar o crescimento econdmico do Brasil priorizando agdes de infraestrutura,

em 4reas como saneamento, habitacdo, transporte, energia e recursos hidricos, entre outros.
2 Disponivel em: http://go.worldbank.org/ Acesso em: 29 de fevereiro de 2012.
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Na Argentina, o Banco Mundial teve um papel diferenciado quando comparado ao Brasil,
nesse dltimo os empréstimos tinham um cardter, primeiramente, avaliativo das graves situacoes
de pobreza e abandono escolar e, em um segundo momento orientar as reformas educativas.
Entretanto, na Argentina o Banco atuou de forma mais organizativa, contribuindo para
transformacgdes de cardter mais global, principalmente enquanto defini¢ao de politicas publicas.
Essas mudangas se deram em um contexto de reformas estatais e educacionais, dessa forma o
Banco teve um lugar relevante na implementacdo das reformas educativas.

No governo de Carlos Menem, na Argentina, difundiu-se a ideia de um “Pacto Federal”
que deveria garantir a federalizacdo da educacdo, mediante a acdo do Conselho Federal de
Cultura e Educacdo e a transferéncia dos servicos educativos nacionais de educacdo média e
superior ndo universitdria’’ do governo nacional para as provincias. Respondendo a isso, em
1993, foi sancionada a “Ley Federal de Educacion”, pois dentre os setores que apresentavam
crises na gestdo, a educacdo era um deles, e recebeu as principais orientagcdes do Banco como a
descentralizacdo, a preparagdo para o trabalho e a colaboragdo entre os governos subnacionais, no
caso, as provincias, e a ampliacdo da educacdo bdsica com a participacdo da comunidade

educativa e da sociedade civil (ASCOLANI, 2008).

En el caso argentino los préstamos del Banco Mundial ocuparon un lugar relevante en
la puesta en marcha de la reforma educativa, principalmente en el nivel de las
innovaciones pedagégicas difundidas por el Ministerio de Cultura y Educacién y en el
de la ampliacién y modernizacién de la infraestructura escolar. Ambas entidades fueron
artifices entonces de una reforma que, aunque moderna en los aspectos técnicos, no
habia logrado todos los consensos necesarios para ser eficaz (ASCOLANI, 2008,
p-153).

Para tanto, o Banco concedeu em abril de 1995 um empréstimo destinado ao “Programa
de reformas e inversiones en el sector de educacion”, cujo objetivo era a ampliacido e aumento da
qualidade educativa em seis provincias e também ao “Proyecto de descentralizacion y
mejoramiento de la educacion secundaria”, facilitando a aplicacdo das reformas educativas em
algumas provincias. Outro investimento foi para o “Fondo para el Mejoramiento de la Calidad
Universitdria”, em 1995, com objetivo de melhorar os equipamentos e acervo bibliografico, além

de consolidar os programas de pds-graduacao nas universidades publicas (ASCOLANTI, 2008).

7 Na Argentina a Educagdo Superior é composta por duas modalidades: 1) Universitdrio e 2) Superior Ndo

Universitdrio. A maioria do professores argentinos sdo formados na modalidade superior ndo universitdrio, mais
adiante, nesse mesmo capitulo e nos que seguem, esse assunto serd retomado.

41



O apoio do Banco se manteve vigente até a crise de 2001, na qual foi declarada a
moratéria em 24 de dezembro de 2001 pelo presidente na época Adolfo Rodriguez Saa (23 dez.
2001 a 02 jan. 2002%*), que suspendeu o pagamento da divida externa. Entretanto, em marco de
2003, depois das eleicdes presidenciais, assume o presidente Néstor Kirchner que inicia uma série
de negociagdes com os organismos internacionais e, em mar¢o de 2005, coloca-se fim a
moratéria Argentina. Nesse cendrio, tem-se o retorno de investimentos estrangeiros e, segundo
documentos do Banco Mundial, a partir de 2004 tem-se a aprovagao da “Estratégia de Alianza
con el Pais” (EAP) conhecida pela sigla EAP que consiste em um apoio estratégico do Banco
Mundial a Argentina com trés eixo principais: crescimento sustentavel e equidade, inclusdo social

e melhoria da gestdo do governo.

La alianza de inversiones entre Argentina y el Banco ha sido estable y coherente desde
su aprobacion en 2004, y se ha centrado en objetivos a largo plazo tales como la
mejora de la infraestructura, la consolidacion de los avances sociales y la reduccion de
la pobreza, y el mejoramiento de la capacidad del sector piiblico. La crisis economica
internacional, que fue el principal factor de incertidumbre al inicio del periodo de la
EAP, no afecto al pais con la intensidad prevista (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 1).

Nesse interim, a educag@o brinda novos apoios, ja na era Kirchner, na qual podemos
destacar a Asignacion Universal por Hijo (AUH) (decreto n° 1602/09) que € um programa de
transferéncia de renda do governo nacional argentino, no qual o beneficiado recebe $270,00
pesos mensais por cada filho que tenha atualizada a “Libreta Nacional de Seguridad Social,
Salud y Educacion®, o que aumentou o nimero de alunos matriculados até o final do nivel médio.
Segundo o documento “Informe de Situacion Sobre la Estrategia de Alianza Con la Repiiblica
Argentina para el Periodo 2010-2012” do Banco Mundial (2011) a AUH contempla o eixo da
Inclusdo Social do EAP e foi uma grande transformagao no sistema de protecdo social. Ademais,
o mesmo documento revela, dentro do eixo de inclusdo social, que se deve priorizar no setor
educacional um maior acesso a educacdo e melhor qualidade da educacdo no setor rural.

Portanto, o que se v€ atualmente nos dois paises sdo politicas e programas de enfoque
setorial que buscam estabelecer mecanismos que apdiam programas de reformas setoriais
baseados em objetivos de desenvolvimento de longo prazo. Segundo o Banco esses apoios sdo
mais eficazes ao dar escala a programas existentes, focalizar em resultados ao invés do controle

das transacdes, fortalecer parcerias e melhorar o desempenho das institui¢des envolvidas, assim

28

2001.

Fernando de la Rua foi eleito presidente em 24 de outubro de 2000 e renunciou em 20 de dezembro de
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como se visualizam no Brasil com os Programas Bolsa Familia e PAC, bem como na Argentina
com o EAP e a AUH.

Diante deste panorama questionam-se como as reformas estatais, indubitavelmente
influenciadas pelos organismos internacionais, principalmente sob as orientacdes do Banco
Mundial, que por sua vez influenciaram nas reformas educativas, impactaram nas politicas de
formacdo continuada de professores no Brasil e na Argentina e como essas politicas chegaram até

os centros de formacao continuada de professores das cidades de Campinas e Buenos Aires.

1.3 - A Reforma do Estado e a Educacido: As Reformas Educativas no Brasil e a

Formacao Continuada de Professores

A partir do contexto ja citado, o Brasil passa por importantes reformas, influenciadas por
mudancas mundiais e, principalmente, pelas orientacdes dos organismos internacionais. No caso
da educagdo, o Banco Mundial foi o principal precursor, realizando fortes pressdes sob a agenda
das reformas no Brasil, sempre com énfase em projetos financeiros. Dessa forma, pode-se
constatar que as reformas implementadas no Brasil foram iniciadas no governo da Nova
Republica do presidente Sarney, aprofundadas nos governos de Collor e Itamar, sendo

concretizadas no governo FHC.

Um processo que se iniciou com o Governo Collor de Mello, teve uma transicdo no
Governo de Itamar Franco, mas consolidou-se com Fernando Henrique Cardoso. Este
anunciou, em discurso de despedida do Senado, em novembro de 1994, que as elei¢des
daquele ano colocariam “um ponto final na transicdo”; que “depois de dezesseis anos de
marchas e contramarchas, [0 regime politico brasileiro] [...] [parecia] finalmente chegar
ao porto seguro de uma democracia consolidada [...]”. Mas, para além da transicio de
um regime militar autoritdrio para um regime democrético, aquele momento histérico,
para Fernando Henrique Cardoso, representava a mudanca paradigmdtica de ciclos de
desenvolvimento, estabelecendo uma ruptura com o que chamou de “Era Vargas”
(REIS, 2003, p.78).

Tais reformas foram apregoadas sob as ideias de modernizagdo, eficiéncia e eficdcia do
Estado e assumiu um cardter “participativo”, melhor dizendo, de parcerias entre o Estado e a
sociedade civil, onde o Estado controla, coordena, regula e avalia e a sociedade “participa”
(COUTINHO, 2005). Dessa forma, inseriram-se no Brasil fortes politicas de descentralizacdo, ou
seja, a transferéncia da responsabilidade do governo nacional para os governos estaduais e

municipais.
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A formagdo do Estado moderno adquiriu um cariter centralizador a partir do qual se
estruturaram as formas de planejamento e gestdo de suas politicas publicas. Esgotado
esse modelo de intervengdo estatal, as criticas a sua efici€ncia e eficidcia mesclaram-se a
defesa de sua (re) organizacdo, colocando, no centro do debate, a necessidade de
descentralizacdo administrativa, politica e financeira. Em ultima instancia, trata-se da
defesa de redirecionamento das politicas sociais diante da incapacidade do Estado em
sustentar o ritmo de expansdo de seus servicos, sem a perda da qualidade (MARTINS,
2001, p. 28)

Essas mudancas culminaram no PDRAE de 1995, esse importante plano marcou tal
periodo brasileiro, durante a primeira gestio do governo de FHC?’, sob a coordenacdo do, na
época, ministro Luiz Carlos Bresser Pereira. Entretanto, vale destacar que, segundo Souza e
Carvalho (1999), a reforma brasileira do Estado se deu em dois estdgios, o primeiro caracterizado
por uma maior abertura dos mercados, pelo controle da inflacdo e pelas privatizagdes. O Segundo
pelas propostas do MARE, pois o primeiro estdgio das reformas ndo teve grande influéncia no
pensamento deste, j4& que o MARE ¢ caracterizado por propostas politicamente mais complexas
do que as da primeira geragdo, pois envolvem inimeros interesses que se multiplicam em cada
situacdo especifica, ao contrario dos conflitos decorrentes da primeira geracdo, que foram mais
polarizados (SOUZA; CARVALHO, 1999).

Para Reis (2003) as reformas dos anos 1990, sobretudo no Brasil, tiveram os seguintes

aspectos:

1) a universalizacdo do capitalismo, particularmente por meio do capital produtivo
macrogerido pelo financeiro, impds profundas mudancas no metabolismo social do
mundo todo (Mézaros, 2002, p. 133-1740); 2) a profunda mudanga no metabolismo
social impds um novo processo de reproducdo social, que, por sua vez, implicou
alteracdes nas estruturas sociais; e 3) isso pds em movimento reformas institucionais em
védrias dreas da atividade humana nesse modo de produ¢do, mas principalmente na
esfera educacional (REIS, 2003, p.87).

As proposta de reformas do ex-ministro Bresser Pereira seguiram a insercdo de uma
racionalidade empresarial/mercantil para esfera publica sob os objetivos de garantir a eficiéncia e

eficacia do Estado.

E preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma administragdo ptblica que
chamaria de “gerencial”, baseada em conceitos atuais de administracdo e eficiéncia,
voltada para o controle dos resultados e descentralizada para poder chegar ao cidadao,
que, numa sociedade democritica, ¢ quem d4 legitimidade as instituicdes e que,
portanto, se torna “cliente privilegiado” dos servigos prestados pelo Estado (PDRAE,
1995, p. 7).

» Periodos de gestaio FHC como presidente do Brasil: 1995-1998 — Primeiro mandato; 1999-2002 —
Segundo mandato.
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Nesse contexto, Ball (2011) avanga conceitualmente discutindo um “novo gerencialismo”
que resulta em mudancgas no valor do publico, o qual ganha novos sentidos de cardter mais
empresarial, isto €, muda-se a relacdo do sujeito com o Estado e entre outros sujeitos. Sendo
assim, os principais impactos para a sociedade perpassam a necessidade de refletir questdes
relacionadas a regulacdo e a subjetividade dos sujeitos. Ou seja, observa-se uma transformacgao
nos valores, pois ndo tem-se apenas um novo Estado, mas também um novo sujeito e
consequentemente uma transformacao do que considera-se publico.

Dessa forma, o documento PDRAE discorre sobre trés modelos de administragdo publica:
I)Patrimonialista, 2)Burocratica e 3) Gerencial. Dos quais, a administracdo publica gerencial é
destacada como a principal forma de administracdo contida na reforma, que prioriza em seu
conceito os resultados em detrimento dos processos e foi inspirada na administracdo de empresas

privadas.

A administragdo publica gerencial vé o cidaddo como contribuinte de impostos e como
cliente dos seus servigos. Os resultados da acdo do Estado sdo considerados bons nao
porque os processos administrativos estdo sob controle e sdo seguros, como quer a
administrac¢@o publica burocrética, mas porque as necessidades do cidaddo cliente estdo
sendo atendidas (PDRAE, 1995, p. 17).

Dentro dessa nova configuracido destacam-se importantes mudangas nas politicas publicas
educacionais, entre elas a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que promulga importantes reformulacdes na educagdo brasileira. Principalmente, no que
diz respeito ao processo de descentraliza¢do, na qual é regulamentada que a organizacdo da
educagdo nacional se dard sob a responsabilidade da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios, em regime de colaboragdo. Nesse contexto, os municipios ficam incumbidos de
organizar, manter ¢ desenvolver os 6rgios e instituicdes oficiais de ensino, integrando-os as
politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados e responsdveis por oferecer o atendimento
as escolas de educacgdo infantil, além de priorizar a educacao fundamental.

Ademais, promulga importantes reformula¢des na formagdo do professor que irdo alterar
o quadro das formagdes oferecidas pelo governo e a situagdo do docente no Brasil. A formacao
inicial para o professor da educag@o bdsica passa a ser obrigatoriamente em nivel superior (art.
62); A formacao inicial e continuada passa a ser direito dos profissionais do ensino da educacao

basica e de responsabilidade dos governos nacionais, estaduais e municipais (art. 62, § 1°);
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Torna-se obrigatéria a inclusdo da formacdo continuada dos professores na carga horaria de
trabalho (art. 67).

No pacote das reformas, a descentraliza¢do foi marcante, inicialmente entendida como um
fator de participacdo que levaria as decisdes politicas para as esferas locais, uma demanda
construida nos anos de luta contra o autoritarismo militar e que ganhou enorme relevancia na
Constituicdo de 1988, pois apds 20 anos de centralismo politico, financeiro e administrativo, o
processo descentralizador abriria oportunidades para maior participagao cidada, autonomia e para
inovacgdes no campo da gestdo publica, levando em conta a realidade e as potencialidades locais
(ABRUCIO, 2007). No entanto, a acdo de separar as atividades de regulacdo das atividades de
execugdo ocorreu, em primeiro lugar, sob uma forte pressdo nacional e com pouca infraestrutura.
Em segundo lugar, desconsideraram-se totalmente as desigualdades sociais existentes entre os
estados e os municipios, pois mesmo com os Fundos de Participacio Municipal e Estadual, a
descentralizacdo gerou efeitos extremamente heterogéneos e descontinuos. “Como a
descentralizacdo em um pais tdo desigual como o Brasil depende da articulagdo entre os entes
federativos, a compartimentalizacdo afeta diretamente (e de forma negativa) os resultados das
politicas publicas“ (ABRUCIO, 2007, p.70).

O Estado brasileiro, desde a proclamacdo da republica, em 1889, ¢ um republica
federativa. Pode-se dizer que o federalismo € uma forma de organizacdo territorial do Estado que
gera impactos organizacionais no poder de decisdo e na relacdo dos governos com o povo. Pois,
em um Estado federativo as decisdes devem ser legitimadas pelos entes federados que podem ser
estados/provincias ou, ainda, no caso do Brasil municipios30, este tipo de Estado € muito distinto
do modelo classico de Estado unitdrio. Para ser um Estado federal é importante considerar duas
importantes caracteristicas: “1) Ter algo que marque a heterogeneidade (territorial, lingiiistica,
cultural, étnica...); e 2) Construir uma ideologia nacional na prdtica da unidade na diversidade”
(ABRUCIO, 2010, p. 41). Nesse sentido, identificamos nessa pesquisa dois Estados federativos,
Brasil e Argentina, com histérias e trajetdrias diferentes, apesar da semelhanca na forma do

Estado.

30 O principal mote do novo federalismo inaugurado pela Constituicdo de 1988 foi a descentralizagdo. Nessa

linha, o Brasil se tornou uma das pouquissimas federagdes do mundo a dar status de ente federativo aos municipios
(ABRUCIO, 2010, p. 46).
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O federalismo no Brasil em suas origens foi bastante centrifugo, sem que os governos
estabelecessem uma proposta de Estado organizada, cooperativa e interdependente entre os entes
federados. Porém, o golpe militar de 1964 interrompe esse processo e impdem um Estado
centralizador e tecnocratico. Com o processo de redemocratizacdo do pais e a partir da
constituicdo de 1988, implementaram-se politicas descentralizadas e/ou desconcentradas em um
contexto nacional heterogéneo, desigual e marcado por tensdes governamentais entre os entes
federativos. Buscou-se combinar descentraliza¢do, na forma da municipalizagdo, com objetivos
de melhorar a gestdo dos sistemas de ensino, com politicas nacionais orientadoras, como a LDB e
o Plano Nacional de Educacio (PNE) e a proposta de um regime de colaboracao

intergovernamental. Entretanto, os resultados dessa municipalizagcdo foram bastante desiguais,

(...) resultados negativos também foram produzidos. Entre estes, destacam-se a
dependéncia financeira ou a escassez de recursos para dar conta das demandas dos
cidadaos; baixa capacidade administrativa, o que implica dificuldade para formular e
implementar os programas governamentais, mesmo quando hd dinheiro federal ou
estadual envolvido; e os males que atrapalham a democratizagdo dos municipios, como
o clientelismo, a “prefeiturizacdo” (isto €, o excesso de poder nas maos do prefeito), o
pouco interesse em participar politicamente e/ou de controlar os governantes
(ABRUCIO, 2010, p. 46).

Nesse sentido, a LDB ao propor o regime de colaborac@o entre os entes busca atribuir a
estes importantes politicas publicas na drea da educagdo. Porém, sem uma proposta articulada e
organizada, “sem um regime fiscal e financeiro que atenda de fato ao pacto federativo, o alcance
das politicas torna-se minimizado” (CURY, 2010, p. 160). Portanto, € nesse interim, que se
retoma a discussdo do conceito de sistema nacional de educacdo no Brasil, com objetivo de
melhorar a articulagdo federativa nacional, essa discussdo serd melhor analisada no final desse
capitulo.

Também se destacam as alternativas buscadas nas reformas educativas em consonancia
com a reforma do Estado, nas quais se encontram as parcerias entre o setor publico e o privado.
Tendo em vista a legislacdo brasileira, Oliveira (2005) aponta que até a Constitui¢do de 1988, os
referidos termos possuiam uma definicdo “cldssica” na qual publico associava-se a estatal e
privado a ndo-estatal. Apds essa Constitui¢do os conflitos entre publico e privado desencadearam

alteracoes na significacdo dos termos. Conforme esclarece Arelaro (2007) na Emenda

Constitucional n°. 19, de 4 de junho de 1998 que:
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(...) modifica o regime e dispde sobre principios e normas da Administracdo Publica (...),
reformando o Estado brasileiro e introduzindo dois novos principios — o de que o
‘interesse publico’ ndo necessariamente € estatal, com a conseqiiente inclusdo do
conceito de ‘publico ndo-estatal’, pela primeira vez na Constitui¢do Federal; e o segundo
principio, o de que os servigos até entdo considerados privativos do Estado poderdo ser,
mediante contratos, transferidos ou ‘gerenciados’ pela iniciativa privada. (p. 15).

Essa situag¢do, também foi propicia para dar condi¢des a uma maior abertura da educagdo
ao mercado, pois com a intensa municipaliza¢do do ensino infantil e fundamental, os municipios
passaram a atender as demandas educativas e, em muitos casos, tiveram que criar uma rede de
ensino que nao existia até o momento. Nesse sentido, nota-se uma inducdo do governo nacional,
fazendo com que muitos municipios, principalmente os menores, aderissem a parceria publico-
privada, que muitas vezes € precipitada e gerada pela pressdo dos governos superiores. Portanto,
para atender a essa rede educativa em todos os seus aspectos: matriculas, material didatico,
contratagdo de professores e formacdo continuada; as parcerias foram a grande alternativa
possibilitando que a educacdo se tornasse um mercado em grande expansdo e com grandes
possibilidades de lucro (OLIVEIRA; DASCANIO-RAMOS, 2012).

Além disso, no que tange a descentralizacdo, a grande marca nas politicas educacionais
deste periodo foi a criacdo do Fundef, regulamentado pela lei n° 9.424, de 24 de dezembro de
1996, que consistiu na transferéncia de recursos para estados e municipios na proporcao de suas
matriculas, isto é, criou-se um valor minimo nacional de repasse por aluno definido através de
decreto promulgado pelo Presidente da Republica. Além disso, o fundo recebe uma
complementacdo da Unido nos estados onde a receita originalmente gerada ndo atinge o valor
minimo por aluno/ano fixado nacionalmente. Estratégia esta que tenta, razoavelmente, diminuir
as desigualdades apresentadas nos diferentes estados brasileiros.

Segundo Rodriguez (2001), desde o periodo da implementagdo do Fundef, as matriculas
nas redes municipais aumentaram, principalmente nos municipios de pequeno porte, os quais, na
maioria das vezes, sdo frageis do ponto de vista financeiro e administrativo, o que os tornam mais
vulnerdveis diante da pressdo politica do governo nacional, gerando uma situacdo propicia as
parcerias publico-privadas e culminam na multiplicacdo de sistemas educativos nos diferentes
municipios. Entretanto, vale ressaltar que este fundo garantiu o financiamento, pela primeira vez,
da formacdo continuada de professores, estabelecendo que 60% dos recursos fossem
subvinculados ao ensino fundamental e que até 40% deveriam ser aplicados na remuneragdo e

capacitacdo de professores.
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Em 2007 o Fundef, que abarcava apenas o ensino fundamental, foi substituido pelo
Fundeb que entrou em vigor em janeiro de 2007, por Medida Proviséria, e foi regulamentado em
junho do mesmo ano pela lei n° 11.494/2007. Com a implantacdo do Fundeb, as creches,
educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educagdo especial e educagdo de jovens e
adultos passaram a receber o recurso, que deve vigorar até 2020.

Ainda no bojo das reformas educativas, em 1998 aprova-se a constru¢io do PNE,
aprovado pela lei 10.172, de 9 de Janeiro de 2001. Ademais, vale ressaltar que antes do PNE —
2001, teve-se o Plano Decenal de Educagdo para Todos, 1993, que foi um dos eixos norteadores
do PNE-2001. O Plano Decenal de Educacao para Todos tem origem em func¢do da participacdo
do Brasil na Conferéncia de Educacgdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990, visto que,
o Brasil estava entre os nove’' pafses que apresentavam baixa produtividade no sistema
educacional. Neste plano fica evidente um ponto importante para esta pesquisa, a reelaboracio do
papel do professor e como a figura deste é colocada como eixo central na melhoria da educagdo

nacional, prova da influéncia dos organismos internacionais nas politicas nacionais.

O Plano Decenal considera que o principal agente de uma politica de qualidade da
educacdo é o professor, devendo a funcdo do magistério ser publicamente reconhecida
em sua relevancia social. O Plano Decenal concebe a valorizacdo do professor pela
conjugacdo simultdnea de trés vertentes: Carreira, condicdoes de Trabalho e
Qualificacao(....) é preciso rever a formagdo, tanto das Escolas Normais quanto das
Licenciaturas, de forma a compatibilizd-la com as necessidades da escola, e a criar
mecanismos de educacdo continuada de professores (BRASIL 1993, p. 5, grifos do
autor).

Segundo Saviani (2007), o Plano Decenal de Educagdo para Todos é considerado pela
proposta do PNE como o “primeiro e mais importante” subsidio para o PNE (lei n® 10.172/2001),
devendo mesmo, constituir o cerne do novo documento. Ademais, no PNE (2001) destaca-se o
ponto 5- Magistério da Educacdo Bdsica, o qual reforca a valorizacdo do profissional da

educagdo e também a importancia da formagao continuada de professores.

A formacdo continuada assume particular importincia, em decorréncia do avango
cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre mais
amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano, portanto, deverd dar especial
atencdo a formacdo permanente (em servico) dos profissionais da educacdo (PNE —
2001, p. 62).

i Paises que apresentavam baixa produtividade no sistema educacional em 1990: Bangladesh, Brasil, China,

Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo.
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Durante a Conferéncia Nacional de Educagcdo (Conae) em abril/2010, construiu-se o
documento final do novo PNE- 2011-2020, PL 8.035/2010 —, que ainda estd tramitando no
Congresso32. Nesse documento, € retomada, entre as prioridades, a valorizacdo dos (as)

profissionais da educacao no eixo IV, no qual podemos destacar,

(...) essa politica deve articular, de forma orgénica, as a¢des das institui¢des formadoras,
dos sistemas de ensino e do MEC, com estratégias que garantam politicas especificas
consistentes, coerentes e continuas de formacdo inicial e continuada, conjugadas a
valorizacdo profissional efetiva de todos/as os/as que atuam na educacgdo, por meio de
saldrios dignos, condicdes de trabalho e carreira. (MEC — Documento Base, p. 79,
2010)

Além disso, em termos desta pesquisa, também & valido destacar o seguinte trecho,

(...) e extinguir, ainda, todas as politicas aligeiradas de formacdo por parte de
“empresas”, por apresentarem conteidos desvinculados dos interesses da educacdo
publica, bem como superar politicas de formag@o que t€m como diretriz o parametro
operacional do mercado e visam a um novo tecnicismo, separando concep¢do e
execugdo na pratica educacional. (MEC — Documento Base, p. 81, 2010)

Destacando esses dois trechos pode-se dizer que o novo PNE tem grandes objetivos
alguns deles preservam caracteristicas do antigo PNE e outros propdem algumas mudancas nas
atuais politicas educacionais, segundo Scheibe (2010), no que se refere as politicas de formacao
de professores o PNE tem como uma das suas tarefas primordiais aprofundar a articulagdo entre a
formacao inicial e a formacdo continuada, o que envolve destacar a busca constante da relacdo
entre os locais de formacao, sistemas de ensino e escolas bésicas. Destaca-se nesta articulacio o
papel dos centros, institutos e faculdades de Educacdo.

O documento referéncia da Conae 2014 “O PNE NA ARTICULACAO DO SISTEMA
NACIONAL DE EDUCACAO: Participacdo Popular, Cooperacio Federativa e Regime de
Colaboragdo”, também retoma e refor¢a alguns pontos importantes no EIXO: Valorizacao dos
Profissionais da Educacdo: Formacdo, Remuneragdo, Carreira e Condi¢des de Trabalho. Entre

eles destaca-se o trecho a seguir:

2 Apesar do plano tracar as principais metas para a Educac¢io no Brasil entre 2011 e 2020, o PNE 2011-2020

ainda ndo foi aprovado e estd em tramitacdo no Congresso Nacional hd mais de dois anos (junho de 2013).
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(...) a formagdo inicial e continuada, entendida como processo permanente, que articule
as instituicdes de educacdo bésica e superior, requer um debate mais aprofundado, no
ambito do planejamento e da Politica de Formagdo de Profissionais da Educacdo
Bésica. Esta politica, delineada no Decreto no 6.755/2009, cujos principios evidenciam
uma concep¢do de formacdo que considera os profissionais da educagdo bdsica como
portadores de conhecimentos, experiéncias, habilidades e possibilidades os credencia a
integrar os programas das universidades e demais institui¢des formadoras, exercendo
um papel fundamental nos processos formativos (Documento-Referéncia, CONAE,
2014, p.81 e 82)

Esse documento levanta questdes que afirmam a importancia de politicas mais integrais
em relacdo aos profissionais da educacdo, na qual propde politicas que associem formacao,
saldrios condizentes a realidade social, carreira e desenvolvimento profissional. Nesse sentido,
retoma a importancia de politicas como o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN), lei n°
11.738/2008, na implementacdo de planos de carreira, cargo e remuneragdo do professores
brasileiros, visto que, apesar da legitimidade adquirida pelo piso, ainda ndo foram estabelecidas
formas de controle para garantir o que foi instituido na lei (JEFFREY, 2012).

Nesse contexto, percebe-se que a partir dos anos 2000, em funcdo dos diversos conflitos
apresentados pelas reformas dos anos 1990, h4 um movimento de retomada do Estado frente aos
movimentos de descentraliza¢do, desregulamentacdo e privatizacdo do periodo anterior de fortes
tendéncias neoliberais. No caso brasileiro, essas mudancas sdo impressas na gestdo do governo
Lula (2003-2010)*, que segundo Dantas e Sousa (2009) o novo periodo partiria da ideia de
regulagdo com concertagdo social, isto €, “construir uma nova agenda para o pais, resgatando o
papel do Estado como articulador e condutor de politicas” (p.5). Para tanto, a grande inovagao
institucional é a criacdo de estratégias de participacdo dos diferentes grupos organizados na
elaboracdo das politicas de desenvolvimento postas em pritica pelo Estado Nacional. Como
consequéncia desse processo cria-se, em 2003, o Conselho de Desenvolvimento Econdmico e
Social a partir de demandas das entidades representativas de parte do empresariado, como o
Pensamento Nacional das Bases Empresariais (PNBE), Instituto de Estudo para o
Desenvolvimento Industrial (IEDI), e de parte dos trabalhadores, como as centrais sindicais.

Se por um lado observar-se na gestdo Lula, de forma geral, algumas mudangas visando
uma abertura maior para a participacdo de organizacdes da sociedade civil. Por outro lado, na
area educacional, percebe-se a manutencdo e continuidade das politicas de descentralizacdo e

desconcentracdo, de avalia¢do, de financiamento por meio de fundos e o estabelecimento de

33 Governo Lula: 1° mandato — 2003-2006; 2° mandato — 2007-210.
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metas educacionais, principalmente com o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb)
(JEFFREY, 2012), isto é, apesar de uma maior participacio da sociedade, as politicas
educacionais mantiveram as diretrizes internacionais e as orientagdes neoliberais.

De forma geral, no que tange as reformas do Estado, esse novo periodo apresenta
importantes mudangas e também importantes continuidades. Apesar de o governo Lula ter sido
eleito por um discurso marcado por uma proposta de ampla mudanga na sociedade brasileira,
gerando uma expectativa de efetividade nas politicas sociais, condizentes com as demandas
populares, que haviam se perdido nas reformas anteriores, em sua agenda politica faltou um
projeto claro de reforma do Estado. Ao contrario do esperado, o que se viu foi a continuacao de
muitas reformas iniciadas na gestdo FHC. Sendo assim, muitas das promessas eleitorais ndo
puderam ser cumpridas porque a gestdo publica ndo estava preparada, ou ndo podia alcancar os
objetivos propostos (ABRUCIO, 2007).

Dentre as agdes de continuidade das politicas neoliberais, durante a gestdo Lula, vale
destacar, a regulamenta¢do das parcerias publico-privadas através da lei 11.079 de dezembro de
2004. Esta lei institui as normas gerais para licitacdo e contratacao de parceria publico-privada no
ambito da administragdo publica, facilitando a contratacdo para investimentos de grande
montante e estabeleceu as normas gerais referentes a licitacdo e a contratacdo de setores privados
para a Unido, estados e municipios. Continuando as politicas de cardter neoliberal e de
diminui¢do do Estado Social, na qual este deixa de ser o executor e passa somente a fiscalizar a
administracdo privada, a lei 11.079 é, portanto, mais uma ag@o em prol da desestatizacdo de
atividades que tradicionalmente eram prestadas pelo Estado. Apesar do pais ja ter orientagdes e
algumas leis estaduais e municipais, a lei 11.079 vem para regulamentar e complementar as
acoes, ja previstas no PDRAE, sob a égide do publico ndo-estatal.

Sem embargo, a gestdo de Lula também apresenta uma melhoria na desigualdade social,
visto que o aumento dos gastos sociais, entre os anos de 2003 e 2009, contribuiram para a
reducdo da desigualdade de renda no Brasil. Segundo o Instituto de Pesquisa Econdmica

Aplicada (IPEA)3 4 0 indice de Gini* em 2003 era de 0,548 e, com o0 aumento no investimento em

34

2011.

35

IPEA n° 92 Equidade Fiscal no Brasil: impactos distributivos da tributac@o e do gasto social, 19 de maio de

O coeficiente de Gini mede o grau de desigualdade na distribui¢do da renda domiciliar per capita entre os
individuos. O valor pode variar de zero, quando ndo ha desigualdade (as rendas de todos os individuos t€ém o mesmo
valor), até 1, quando a desigualdade € mdxima (apenas um individuo detém toda a renda da sociedade e a renda de
todos os outros individuos € nula). A divulgacio é feita a partir do momento em que o IBGE publica os microdados
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saude e educacdo, o indice em 2009 foi de 0,496. Para tanto, programas de transferéncia de renda,
como o Bolsa Familia, ajudaram na melhoria do indice, que € medido de 1 a 0, sendo que quanto
mais préoximo do 1 maiores as desigualdades e quanto mais préximo do O menores as
desigualdades. Nesse interim, ndo se pode considerar o governo Lula dentro de um padrao tipico
neoliberal de politicas publicas, porém, este, se enquadra mais proximo a um modelo de governo

da terceira via, na qual segundo Berchanky (2008),

(...) a tensdo entre a agenda social, a reativagdo do desenvolvimento e o enfoque
ortodoxo sobre a inflacdo, que destina os superdvits fiscais e comerciais para financiar
os juros e servicos do endividamento, constitui uma importante dimensao do governo
Lula (p.93).

A Terceira Via se diz diferente do neoliberalismo e sua principal bandeira é constituida
por uma politica de centro, isto é, nem esquerda nem direita, nem socialismo nem neoliberalismo.
Nesse contexto, essa politica propde que o Estado deve reagir as mudancas, isto €, aos “novos
tempos”. Para isso, propde dois pontos importantes: 1) Nao desprezar a esfera publica, mas
reconstituir e renovar as instituicdes publicas; 2) Responder a globalizacao de forma sofisticada.
Nesse sentido, o ex-ministro Bresser Pereira usufruiu de tal teoria para o desenvolvimento das
politicas de reforma do Estado no periodo FHC, por isso, ndo ¢é dificil encontrar no PDRAE
estratégias que correspondem a esses dois pontos.

Algumas diferencas que se podem ressaltar entre esses dois projetos politicos, Terceira
Via e neoliberalismo, seria, primeiramente, a questdo da transferéncia dos servicos publicos;
enquanto o neoliberalismo propde privatizar tais servigos para o mercado, a terceira via propoe
transferi-los para a sociedade civil ou para o chamado terceiro setor. Segundo Chaui (1999), esse
principio € um tanto curioso, desenvolvido no livro de Giddens (1999, 2001), no qual o Estado
faz parcerias com empresas, sobretudo as do terceiro setor (ou servigcos), com objetivo de criar
mais empregos, entretanto, flexibiliza as leis trabalhistas e consequentemente retira direitos dos
trabalhadores. Ao fazer parcerias com empresas para a prestacdo de servigos sociais, como saide
e educacdo, o Estado se desobriga da responsabilidade dos servigos sociais publicos, gratuitos e
de direito universal.

Outra diferenga significativa estd em relagdo a democracia: para o neoliberalismo a

democracia atrapalha o mercado, ja para a Terceira Via a democracia é algo importante e se da

de uma nova Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD).
http://www.brasil.gov.br/sobre/economia/indicadores/disoc_rdcg/indicadorview . Acesso em: maio de 2013.
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principalmente na atuagdo da sociedade na execu¢do de algumas tarefas. Nesse tltimo caso, sabe-
se que o conceito de democracia estd um tanto esvaziado, pois propde apenas uma “participagdo”
da sociedade no viés da execucdo dos servigos. Na pratica brasileira, percebe-se que nao ha
grandes mudangas entre os dois projetos, visto que, nas reformas, as solu¢des apontadas pelo
PDRAE seguem, muito mais, as vertentes neoliberais do que as orientagcdes da Terceira Via.

A reforma gerou a diminui¢do da atuacdo do Estado com centralidade nas avaliagdes,
privatizacdo, terceirizacdo e financeirizacdo®. Realmente, foram realizadas algumas mudancas
tal como propde a teoria, mas essas nao alteraram as desigualdades sociais € muito menos
priorizaram os direitos sociais enquanto eixo politico. Portanto, conservam-se os principais
valores do neoliberalismo acerca da atuacdo do Estado em relacdo aos direitos sociais. Com isso,
ao invés de criar politicas universais que priorizassem os direitos sociais criaram-se programas,
isto é, politicas focalizadas.

A gestdo Lula, inicialmente, gerou expectativas positivas em parte da esquerda brasileira e
internacional, mas o que se viu foi a continuidade das politicas do governo FHC, em especial a
politica econdmico-financeira (ABRUCIO, 2007). Porém, em contrapartida desenhou-se politicas
sociais mais organizadas e centralizadas, apesar de manterem a légica neoliberal, isto €, politicas
compensatorias e focalizadas seguindo as orientagdes do Banco Mundial, como, por exemplo, o
programa “Fome Zero”, focado na extrema pobreza. Ainda, dessa forma, combinavam-se dois
pontos importantes da Terceira Via: a manutencdo da prioridade de politicas financeiras como
objetivo central e o desenvolvimento de politicas sociais compensatérias. Ademais, segundo

Boito (2003) no periodo da gestdo Lula “revelou-se uma espécie de “terceira via” da periferia”

36 . . . ~ . . A
(...) destaca-se como importante para nossa investigacdo refletir sobre os seguintes fendmenos:

‘mercantilizacio’, ‘privatiza¢do’ e ‘financeirizacdo da educacdo. (...) mercantilizacdo da educagdo, definida por
Bottomore (1998, apud OLIVEIRA, 2009, p.753) como toda forma de relacdo comercial em que algo é comprado ou
vendido com objetivo de lucro. (...)no entanto o segundo ponto que se aproxima desse conceito e pode muitas vezes
ser confundido seria a ‘financeirizacdo’, fendmeno este que ganha muita forca em tempos de globalizagdo. (...)
Sendo assim, pode-se dizer que a financeirizacao seria um tipo de relagdo comercial do capitalismo mais avancado,
que extrapola as fronteiras nacionais, aumentando a liberalizacdo dos mercados cambiais e a desregulamentacdo dos
controles sobre os fluxos de capitais, o que fez que estes se expandissem em ritmo muito mais acelerado do que o
crescimento do produto e do comércio mundiais (COUTINHO; BELLUZZO, 1998). (...) A privatizacdo, de forma
geral, pode ser considerada a venda de empresas publicas ou a transferéncia de servigos essenciais e de direito, até
entdo exclusivas do setor publico estatal, para o setor privado. Nesse cendrio, visualiza-se na educacdo um processo
privatizante, que vai desde as parcerias entre o setor puiblico com creches do setor privado, por meio de subvengdes,
conhecidas como creches conveniadas, até a compra de vagas no ensino superior, como mostrado acima (o maior
nimero de matricula estd no setor privado) (OLIVEIRA; DASCANIO-RAMOS, 2012, P. 74-75).
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(p.1). Portanto, Lula acaba realizando, de forma mais coerente, as politicas da Terceira Via
apregoadas por Bresser na gestao FHC.

A partir da década de 2000, percebe-se no Brasil, que a educagdo passar por mudancas,
principalmente frente as reformas dos anos 1990, que trouxeram disparidades entre os entes
federados, fragmentacdo do sistema educativo e o aumento da desigualdade educativa. Nesse
sentido, as mudancgas que se destacam nesse novo periodo podem ser caracterizadas por politicas
mais estruturadas em nivel nacional, a criagdo de um sistema amplo e censitdrio de avaliacio
educacional, Prova Brasil (2005), e a formulacdo de politicas e redes nacionais de formacao
inicial e continuada de professores.

Nesse interim, em 2004 cria-se pelo Ministério de Educacio e Cultura (MEC) e Secretaria
de Educacao Basica (SEB) a Rede Nacional de Formagao Continuada da Educagdo Bésica, em

regime de colaboracdo com as secretarias dos estados e dos municipios, com a finalidade de:

(...) contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria do aprendizado dos
estudantes por meio de um amplo processo de articulagdo dos 6rgdos gestores, dos
sistemas de ensino e das instituicdes de formagao, sobretudo, as universidades publicas
e comunitarias (BRASIL, p. 9, 2005).

Dessa forma, a Rede Nacional de Formagdo € institucionalizada com o objetivo de
oferecer formacao continuada para os professores da educagdo bésica de todo o Brasil, realizando
para isso parcerias com os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educa¢do, com os sistemas
de ensino publico e os Institutos de Ensino Superior (IES).

Em 2007 € langado pelo MEC o Programa de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que
apresenta em uma de suas metas — a meta “2.1.1 FORMACAO DE PROFESSORES E PISO
SALARIAL NACIONAL” - uma proposta de formagdo de professores através das institui¢des
federais de ensino e coloca na formacdo de professores a responsabilidade da melhoria da
qualidade da educacgao bdsica, mas ressalta que tal melhoria depende das oportunidades ofertadas

aos docentes. Entretanto, sobre o PDE, Saviani (2007) esclarece que:

(...) contudo, para ter €xito, o PDE ndo depende apenas da base infra-estrutural. Para ser
posto em operacdo ele vai depender, fundamentalmente, dos recursos humanos, entre os
quais avulta a questdo dos professores. Pode-se, pois, considerar que o terceiro pilar de
sustentacio do PDE € o magistério. Quanto a esse aspecto, € consenso o
reconhecimento de que hd dois requisitos fundamentais que devem ser preenchidos: as
condigdes de trabalho e de saldrio e a formagdo (SAVIANI, 2007, p. 1249).
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Ao mesmo tempo em que o PDE foi promulgado, o governo federal também lancou o
decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao,
que se constituiu em um programa estratégico do PDE, com 28 diretrizes que servem de
orientagdo as acdes do plano e busca estabelecer um regime de colaboracdo com os estados, os
municipios e a sociedade civil em um plano de compromissos para a manutencdo e

desenvolvimento da educacdo bésica.

O Capitulo I do Decreto trata do “Plano de metas Compromisso Todos pela Educagdo”,
definindo a participac¢do da “Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em
regime de colaboracdo, das familias e da comunidade, em proveito da melhoria da
qualidade da educacdo bdsica” e estabelecendo 28 diretrizes a serem seguidas pelos
participantes do plano. O Capitulo II dispde sobre o Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica; o Capitulo III define os termos da adesdo voluntdria dos municipios,
estados e Distrito Federal ao Compromisso; e o CapitulolV estabelece as disposi¢des
gerais (Secdo I) e o Plano de A¢des Articuladas (Secdoll) como requisitos para que se
dé a assisténcia técnica e financeira da Unido aos entes federativos participantes do
Compromisso (SAVIANI, 2007, p. 1244 e 1245).

No ano de 2009 foi instituido, pelo decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, a Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Badsica que disciplina a
atuacdo da CAPES no fomento a programas de formacao inicial e continuada. Que tem como
finalidade organizar, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, a FCP e torna-se um dos principais eixos da CAPES disciplinando sua atuacdo no
que tange a formacdo de professores. Nesse contexto, percebe-se, a partir da CAPES, propostas
de formacdo de professores como oferta de cursos e atividades formativas pelos IPES em
concordancia com as redes escolares e os mestrados profissionais. Tais agdes passam a
determinar e orientar as politicas de FCP no pais, no Capitulo 2 serdo analisados os impactos
dessa politica.

Sendo assim, percebe-se no Brasil a retomada da discussdo de uma visdo mais sist€émica
das politicas educacionais, marcadas principalmente pelo PDE, que foi apresentado a sociedade
como a expressao de uma mudanga essencial no papel do Estado (KRAWCZYK, 2008). No caso
da formacdo continuada de professores, objeto de estudo desta pesquisa, e diante dos dados
coletados no trabalho de campo, fica evidente que essa presenca do setor publico mais
institucionalizado pode gerar uma inibi¢cao do setor privado, ou no minimo um questionamento
sobre a qualidade de suas ofertas. Dessa forma, os dados coletados no Cefortepe

(Campinas/Brasil) e no CePA (Cidade de Buenos Aires/Argentina) sdo reveladores, visto que, no
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primeiro encontrou-se poucas parcerias com organizagdes privadas de qualquer cardter em
detrimento de um numero elevado de parcerias com o setor publico, principalmente com o0s
programas de FCP do governo nacional.

Na Argentina, da mesma forma, encontrou-se no CePA poucas parcerias com o setor
privado. Além disso, destacam-se movimentos organizados e realizados pelos professores contra
as parcerias com o setor privado apresentadas pelo centro. Esses movimentos se deram em
mobilizac¢des pelas ruas da Cidade de Buenos Aires no final de 2009 e no comego de 2010, que se
colocaram contra as parcerias com organizacdes privadas para a oferta de FCP no CePA, entre
outro questionamentos, nesse sentido, percebeu-se que de 2009 até 2012 houve uma diminui¢ao
no indice de parcerias com o setor privado do CePA (ver tabela 38). Essas manifestacdes podem
ser consideradas como um fator de resisténcia, as intensas pressdes das politicas de privatizacao e
mercantilizacdo da educagdo, ademais, a FCP organizada de forma centralizada pode ter
facilitado essa mobilizacao por parte dos professores. Sendo assim, a centralizacdo e organizacao
da FCP, além de estruturar as politicas, ter maior visibilidade, proporcionar experiéncias
direcionadas e menos fragmentadas, também oportuna um espaco de encontro dos docentes, nao
s6 de formacdo, mas de criticas e possiveis questionamento ao que lhes € proposto, como
formacdo, sem consulté-los.

Apesar de no Brasil observar-se continuidades e rupturas nas formas de governos da
gestdo Lula em relagdo as politicas de FHC, ndo se pode afirmar que os dois governos seguiram o
mesmo modelo de reforma e desenvolvimento do Estado. Sendo assim, percebe-se que a reforma
do Estado foi e continua sendo um projeto amplo que nao atinge apenas o Estado e o mercado,
mas a sociedade em geral. E continuadamente vem redefinindo o papel do Estado frente a
sociedade, sendo este um regulador e promotor das politicas publicas sociais, nas quais a
educagdo e, por conseguinte, a FCP sdo vistas como vetores importantes para as propostas de
transformac¢ao do Estado. Tanto é que inicialmente o foco central da pesquisa estava voltado para
a relacdo entre o setores publico e privado no dmbito da FCP, mas constatou-se a necessidade de
refazer a hipdtese para entender porque o Estado tem atuado de forma permanente na formacgao
de professores. Visto que, € um eixo da Educagdo complexo no sentido de medir e avaliar os
impactos dos investimentos na qualidade da educacdo, esta tdo desejada e proclamada nos

programas e projetos educacionais das atuais gestdes de governo.
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1.4 - A Reforma do Estado e a Educaciao: As Reformas Educativas na Argentina e a

Formacao Continuada de Professores

A Argentina, tal qual o Brasil e muitos outros paises da América Latina, passou por
significativas reformas na década de 1990, sendo estas parte de um processo global, conforme ja
explicitado anteriormente. Embora, em cada pais, as reformas tenham adotado conotagdes
particulares, respeitando a cultura e as diferencas especificas, ndo € errado afirmar que todas
receberam orientagdes dos grandes organismos internacionais e que, sem duvida, essas reformas
estavam carregadas de pressupostos neoliberais. Anterior a esse periodo, bem como no Brasil, a
Argentina passa por um momento histérico muito violento conduzido pelos militares que
percorre os anos de 1976-1983.

Conforme Cruz (2007), na Argentina, as reformas estatais ocorreram, principalmente, em
dois momentos: o primeiro de 1976 a 1982 quando as mudangas econdmicas iniciam-se com o
objetivo de colocar fim ao modelo estadista, caracteristica do Estado de Bem-Estar Social e
desenvolvimentista, visto como responsdvel pela crise econdmica que tomava conta do pais.
Sendo assim, iniciaram-se inovacgdes no setor financeiro que culminaram na liberacido das taxas
de juros bancdrias e desnacionaliza¢do dos depdsitos, no entanto, os militares mantiveram um
papel importante para as empresas publicas. porém, essas medidas ndo contiveram a crise que
seguiu se agravando.

A segunda reforma importante na Argentina e de mais relevancia para este trabalho
ocorreu no final da década de 1980 e se ampliou nos anos 1990, principalmente com a ascensao a
presidéncia, em julho de 1989, de Menem, pertencente ao partido justicialista’’, de corrente
Peronista, através de eleicoes democraticas. Menem assumiu a presidéncia da Argentina em meio
a uma grande crise desencadeada na gestdo anterior do presidente Raul Afonsin (1983-1989), na

qual o pais apresentava altos indices inflaciondrios.

37 . . . . . ..
Em 17 de outubro de 1945 nasceu o movimento peronista, que apoiava Juan Domingos Perén. O primeiro

nome do movimento foi “Partido Laborista”, com essa denominacdo Perén ganha as elei¢cdes presidenciais de 1946.
Em 1947 com Perén no governo o partido passou a se chamar “Partido Peronista”, mas em 1971, com a lei 19.102
que proibiu que os partidos politicos na Argentina tivessem designagdes pessoais, o partido passou a se chamar
“Partido Justicialista” (PJ). O PJ € um dos maiores partidos politicos da Argentina e desde 1989 vem elegendo os
presidentes argentinos (Carlos Menem, Néstor Kirchner e Cristina Ferndndez de Kirchner.
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Nesse cendrio, Menem, tomado pelos mesmos pensamentos de Bresser no Brasil, inicia
uma fase de grandes reformas na politica Argentina, primeiramente com um discurso de
estabilidade econdmica, na qual inseriu severos ajustes econdmicos de pressupostos neoliberais,
com alinhamento total s medidas do Consenso de Washington, cujo resultado foi a dolariza¢do®
da economia e um Estado-Minimo (KRAWCZYK;VIERA, 2008). Aproveitando essa conjuntura,
inicia-se uma série de reformas estatais que tem como objetivo reduzir o déficit fiscal e conter a
inflagdo. Sendo assim, em agosto de 1989, foram sancionadas a lei n°. 23.696/89 de Emergéncia
Administrativa e Reestruturacao do Estado, conhecida como “Ley de Reforma del Estado” e a lei
n° 23.697/89 de Emergéncia Econdmica.

A lei de reforma do Estado tinha em seu bojo a ideia de “Transformac¢do Nacional”. Para
Menem, a reforma do Estado era um projeto de nacao, assim como foi no Brasil o PDRAE, essas
mudancas alteram a relacdo entre o Estado, o setor privado e a sociedade. A reforma do setor
publico foi o eixo principal, centrado nas politicas de privatizacdo, sendo o principal foco na
reforma do Estado argentino, seguido das medidas de equilibrio fiscal na redefinicdo das relacdes
entre administra¢do nacional e provincial, isto €, a descentralizacdo da atuagdo e mudangas na

estrutura do financiamento do setor publico.

Articulo 1°.- DECLARACION. Decldrase en estado de emergencia la prestacion de los
servicios publicos, la ejecucion de los contratos a cargo del sector piublico y la
situacion econdomica financiera de la Administracion Piblica Nacional centralizada y
descentralizada, entidades autdrquicas, empresas del Estado, Sociedades del Estado,
Sociedades andnimas con participacion Estatal Mayoritaria, Sociedades de Economia
Mixta, Servicios de Cuentas Especiales, Obras Sociales del Sector Piublico bancos y
entidades financieras oficiales, nacionales y/o municipales y todo otro ente en que el
Estado Nacional o sus entes descentralizados tengan participacion total o mayoritaria
de capital o en la formacion de las decisiones societarias. Esta ley es aplicable a todos
los organismos mencionados en este articulo, aiin cuando sus estatutos o cartas
orgdnicas o leyes especiales requieran una inclusion expresa para su aplicacion. El
régimen de la presente ley serd aplicable a aquellos entes en los que el Estado
Nacional se encuentre asociado a una o varias provincias y/o municipalidades, siempre
que los respectivos gobiernos provinciales y/o municipales presten su acuerdo. Este
estado de emergencia no podrd exceder de un (1) aiio a partir de la entrada en vigencia
de la presente ley. El Poder Ejecutivo Nacional podrd prorrogarlo por una sola vez y
por igual término (ARGENTINA, 1989).

Ademais, outro destaque importante na conjuntura da lei de reforma do Estado foi a
privatizacdo de um elevado nimero de empresas argentinas. Dessa forma, o processo de

privatizacdes foi amplo e profundo, privatizando-se importantes empresas estatais como o

3 A dolarizacdo foi a transformacdo do d6lar em moeda oficial na Argentina, pelo Plano Cavallo em 1991, na

gestdo do entdo presidente Carlos Menem.
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Correio, a petrolifera YPF, Aerolineas Argentinals3 o

, as empresas de producdo e distribui¢do de
eletricidade, telefonia, companhias ferrovidrias, siderurgicas, rodovias, portos e empresas
petroquimicas. Nesse contexto, as reformas dos anos 1990 na Argentina geraram um momento de
grande incentivo a abertura econdmica. Mesmo que isso ja viesse ocorrendo, nesse periodo, essa
abertura passa a estar de forma mais visivel na agenda politica, principalmente em tempos de
globalizagdo quando ocorre a chamada liberalizacdo comercial, na qual as importagdes sao
incentivadas a fim de estimular o consumo interno e o ingresso do capital estrangeiro,

principalmente com a chegada das multinacionais em consonancia com as privatizacgoes.

Nesse sentido, definiram-se como principios da reforma do Estado argentino a unidade
nacional: o realismo; o planejamento; a participacio; a economia popular de mercado; a
iniciativa privada; o empresariado estatal conjuntural; as prestagcdes publicas justas e
eficientes; a descentralizag@o e a integridade. Por sua parte, os objetivos ideoldgicos da
reforma eram: re-alocar o Estado; re-distribuir a economia; re-organizar o governo; re-
converter a descentralizacdo; re-criar o controle; reinstalar o legislativo; re-definir o
federal; redimensionar o municipal; re-formular o direito e renovar o Estado (MENEM;
DROMI, 1997 apud GARCIA, 2007, p. 56).

Concomitantemente a lei de reforma do Estado, na gestio Menem, sancionou-se outra
importante lei, a de Emergéncia Econdmica, em setembro de 1989, que na verdade
complementou a primeira lei. Neste sentido, esta respaldou e garantiu as a¢des do governo para a
Economia e produziu o primeiro grande corte no setor estatal, na qual se destaca o fim das
aposentadorias na administragdo publica e transfere a administracdo para o sistema privado de
aposentadorias. Dessa forma, a préxima acdo foi a reforma tributdria que concentrou a
arrecadacdo em poucos impostos, justificada pela busca de uma suposta ‘“equidade” na
arrecadacdo tributdria (BARREYRO, 2003).

Ainda, no contexto das reformas, vale destacar a lei de conversibilidade de 1991, isto € a
eliminacdo de restri¢des a transformacdo de moeda nacional em moeda estrangeira e vice-versa,
na qual a moeda argentina permaneceria, por mais de 10 anos, atrelada ao ddlar dos EUA na
paridade de um para um, o que gerou o aumento da divida externa. Nesse interim, o contexto das
urgéncias econdmicas e politicas determinaram o caminho das reformas e ji que os problemas

argentinos eram econdmicos as solucdes também deveriam ser econdmicas e, assim, as demais

¥ Vale destacar que em 2005 os Correios, em julho de 2008 as Aerolineas Argentinas e em abril de 2012 a

YPF foram estatizados novamente pelo Governo Nacional.

40 O sistema privado de aposentadorias foi criado em 1994, pelo governo do entdo presidente Carlos Menem,
gerido pelas Administradoras de Fundos de Aposentadorias e Pensdo (AFJP). Em 2008 foi aprovada a lei que de lei
que estatiza o sistema de aposentadorias e fundos de pensao do pais.
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politicas sociais e, principalmente, as educativas ficaram a mercé desses critérios, sem que se
levassem em consideragdo suas especificidades e func¢do social (BARREYRO, 2003).

Entretanto, apesar do forte centralismo, em 1978, em plena ditadura militar, tem-se a
primeira onda da descentraliza¢do, com a transferéncia definitiva das escolas de nivel priméario
que estavam submetidas ao Estado Nacional, para as provincias. Dessa forma, aproveitou-se o
contexto do aumento dos recursos fiscais provinciais para realizar a transferéncias das escolas
primarias para as provincias que tiveram que se responsabilizar pelas novas escolas transferidas
(MORDUCHOWICZ, 2008). Em 1992 ocorre a segunda etapa da descentralizacdo educacional
na Argentina, na qual se transfere para as provincias e para a Cidade Autonoma de Buenos Aires
(CABA) as escolas secunddrias e os institutos de formacdo docente ndo universitario. Nesse
momento percebe-se um maior impacto nas politicas intergovernamentais que a partir de agora,
juntamente com a LFE, 1993, passam a sofrer varios impactos pedagdgicos e estruturais que, sem
condi¢des financeiras necessdrias para seu efetivo cumprimento, torna-se uma situacao
extremamente conflituosa e desigual (BERCHANSKY, 2005).

Na Argentina, assim como no Brasil, tem-se um Estado federalista, cujo inicio se deu na
Constituicdo de 1853. Entretanto, a Argentina € marcada por politicas centralizadoras e por
intensas disputas politicas entre federalistas e centralizadores. Mesmo sendo um pais federal e as
provincias possuirem algum tipo de autonomia, por muito tempo a educacdo permaneceu sob o
controle do governo nacional, com este sendo responsavel por diversas escolas nacionais, muitas
criadas no contexto da lei Lainez, lei 4.874 de 1905, que colocava uma forte influéncia do Estado

nacional nos sistemas educativos provinciais e assim:

(...) en la formacion del sistema educativo argentino pueden advertirse dos etapas: la
primera, que va de 1884 a 1916, se caracteriza por la casi exclusiva gestion provincial
en la educacion primaria. A partir de 1916, y luego del dictado de la ley 4874, en 1905,
conocida como Ley Ldinez, el gobierno federal comienza a fundar escuelas en todas las
provincias, con lo que se inicia un fuerte proceso de centralizacion. Este proceso fue
simplemente una secuela mds del deterioro general del federalismo y de la correlativa
concentracion del poder politico y econdmico en el gobierno federal y en la Capital
Federal de la Nacion (ALMANDOZ, 2000, p.64, 84-85 apud em BERCHANSKY, 2005,

p. 9).

Assim, o federalismo argentino se assemelha ao brasileiro no que concerne a capacidade
dos governos subnacionais em planejar e implementar politicas em suas respectivas provincias
(RUBIATTI, 2012). Entretanto, no caso da educagdo, em ambos os paises a descentralizacdo

ocorreu concomitantemente a criacdo de novas modalidades de controle centralizado da
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educacgdo, por meio dos curriculos e dos processos de avaliacdo. No Brasil destacam-se os PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais), o0 Enem (Exame Nacional do Ensino Médio), a Prova Brasil
e o Ideb (Indice de desenvolvimento da Educacdo). Na Argentina destacam-se o “Contenidos
Bdsicos Comunes (CBC) argentinos e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)” desde a LFE,
1993, cria o Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad de la Educacion que coloca em
pratica em todos o pais os "Operativos Nacionales de Evaluacion” (ONE) (BERCHANSKY,
2005).

Seguindo as medidas de ajuste fiscal, na Argentina foi colocado em pratica um esquema
de desmantelamento do setor publico e de descentralizacdo da infraestrutura do Estado. Essa
descentralizacdo administrativa, na drea educacional, caracterizou-se pela redistribuicdo das
responsabilidades entre o Estado nacional e as provincias, as quais passaram a gerir, administrar e
financiar as escolas primadrias, secunddrias e as instituicdes de ensino superior nao universitario,
através da lei n° 24.049 de Transferéncias de Servicos Educativos, sancionada em 1991 e
promulgada em 1992, que transferiu esses servigos entre outros para as provincias, completando

um processo que tinha comecado na ditadura militar (1976-1982).

(...) O primeiro deles foi a descentralizacdo administrativa que constituiu “um meio
para obrigar as provincias a se enquadrar no ajuste fiscal (...) sob o pretexto de que o
Estado, sustentando as escolas, favorece o ‘esbanjamento’ provincial” (GRASSI et al.,
1992, p. 4) e, entre outros efeitos, o processo de descentralizag@o trouxe a dilui¢do do
conflito sindical, diversificando as negociacdes salariais em 24 provincias, tentando
neutralizar assim a Confederacio de Trabalhadores da Educacio - CTERA
(BARREYRO, 2003, p. 102).

Dessa forma, o Ministério da Educacdo deixou de realizar a gestdo direta das escolas,
permanecendo apenas as Universidades sob sua administracdo, porém manteve o controle através
de uma forte politica de centralizacdo do Sistema Educacional. No entanto, esse ministério
recebeu muitas criticas e transformou-se em um “ministério sem escolas” modificando o papel do
Estado na educacdo. Ademais, a transferéncia provocou em vdrias provincias dificuldades na
manutencdo das escolas transferidas e contribuiu para aumentar as desigualdades em relacdo a
prestacao do servico educacional e das condi¢cdes do trabalho docente (KRAWCZYK, 2008).
Nesse sentido, destacam-se as principais reformas educativas desse periodo: a Lei de
Transferéncia de servicos educativos de nivel médio e superior ndo-universitdrio

(descentralizacdo) (1992), que transferiu a dependéncia desses institutos que era nacional para as
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provincias; a Lei Federal da Educacdo (1993); o Pacto Federal educativo (1997) e a Lei da
Educacgdo Superior (1995).

Indubitavelmente, as medidas de maior impacto na educagao foram a LFE de 1993, sendo
esta a primeira lei nacional que abarcou todo o sistema educativo e o Pacto Federal Educativo
(convertido em lei n°® 24.856 de 1997) que foi uma ferramenta importante para ajustar as acoes e
os recursos na implementacdo da LFE. Ademais, a lei fez parte de um pacote de mudancas
implementadas na busca de tornar o Estado mais eficiente € menos oneroso, gerando discussoes
importantes tanto na organizacao dos curriculos escolares quanto na forma de estruturar os niveis
de ensino na Argentina, visto que, estabeleceu uma nova estrutura académica e aumentou para 10
anos a obrigatoriedade escolar. Por isso, a lei definiu os conteidos bdsicos comuns e o sistema
nacional de avaliacdo da qualidade para todo o pais. Além disso, vale destacar que a LFE
modificou o conceito de publico, pois incluiu a educacao privada dentro do conceito da educacao
publica, diferenciando esta apenas pelo tipo de gestdo: educagdo publica de gestdo estatal ou
educacgdo publica de gestdo privada, outorgando papéis importantes para a familia, a igreja e o
setor privado (FELDFEBER; GLUZ, 2011).

Em termos da formagao docente a lei ndo € tao clara, mas repassa a responsabilidade da
formagdo docente para os Institutos de Formacgdo Docente, que antes estavam sob a dependéncia
nacional e com a lei de transferéncia e a LFE, passam a estar sob a responsabilidade das

provincias.

Articulo 19°- Los objetivos de la formacion docente son:

a) Preparar y capacitar para un eficaz desemperio en cada uno de los niveles del
sistema educacional y en las modalidades mencionadas posteriormente en esta ley

b) Perfeccionar con criterio permanente a graduados y docentes en actividad en los
aspectos cientifico, metodoldgico, artistico y cultural. Formar investigadores y
administradores educativos.

c) Formar al docente como elemento activo de participacion en el sistema democrdtico.
d) Fomentar el sentido responsable de ejercicio de la docencia y el respeto por la tarea
educadora (LFE, 1993, p. 3).

Ademais, € na LFE que aparece pela primeira vez a questdo da formacao continuada do
docente como direito do professor, e dever do Estado promover e organizar uma rede de
formacao, aperfeicoamento e atualizacdo do docente, garantido no artigo 53. Dessa forma, a lei
cria a necessidade de estruturar uma rede nacional de formacao continuada de professores, sendo
assim, cria-se a Rede Federal de Formacdo Docente Continua (RFFDC) que tinha como objetivo

regular, organizar e financiar a maior parte das a¢des de capacitacdo no pais (SERRA, 2004). A
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rede assumiu um cardter universal, pois atingiu todas as provincias, através das cabeceiras
provincias e dos circuitos de formacgdo. Entretanto, foi organizada a partir de um heterogéneo
panorama nacional e sua organizag¢do foi o resultado de um complexo processo de continuos
ajustes e reajustes, liderados pelo Ministério de Cultura e Educacdao da Nacdo (ARGENTINA,
2001).

Para resolver a questdo das desigualdades que se manifestaram com a transferéncia das
escolas para as provincias foram desenvolvidas politicas assistenciais e compensatorias, das quais
a principal foi o Plano Social Educativo (PSE). O PSE se converteu em uma estratégia de
combate a pobreza que por meio das diferentes agdes desenvolvidas no ambito do PSE, que
funcionou desde 1993 a 1999, e incluiu em suas iniciativas as seguintes agdes: infraestrutura
escolar, material didatico, estimulos para as iniciativas escolares e bolsas para estudantes cujas
condi¢des econdmicas colocavam em risco a continuac¢io dos estudos. Dessa forma, tal politica
se caracterizou por medidas focalizadas e compensatérias, fundamentadas no principio de
"equidade” de dar ou ndo dar o mesmo a quem ndo € igual (FELDFEBER; GLUZ, 2011).

Nesse interim, a reforma do Estado argentino seguiu as prescri¢des internacionais,
entretanto, ndo alcancou resolver os problemas que se havia proposto como baixar os altos
indices inflaciondrios e garantir o desenvolvimento da Argentina. A maioria dessas reformas sdo
implementadas pela gestdo do governo menemista, fundamentadas nos principais pilares em que
se baseia a reforma estrutural, desde as privatizacdes, descentralizacdes até a liberalizacdo do
comércio exterior. Portanto, Menem termina o segundo mandato em meio a uma crise
econdmica, quando o pais entra em recessao em 1999, com uma baixa de 3,5% no PIB, com um
altissimo nivel de desemprego, endividamento externo da ordem dos 150 bilhdes de dolares, um
déficit fiscal de 10 bilhdes de Pesos e também um forte reptidio publico a corrup¢do em sua
gestao (BERCHANKY, 2008).

Nesse cendrio, a Argentina vive momentos turbulentos na politica nacional. Nas elei¢oes
presidenciais de 1999, vence Fernando de La Rua, pertencente ao partido da Unido Civica
Radical*’, no entanto, este segue com as politicas do ex-presidente Menem, satisfazendo as
orientagdes dos organismos internacionais. Porém, apds apenas dois anos de gestdo, renunciou a

presidéncia, em dezembro de 2001, em meio a uma profunda crise social, politica e econdmica.

4 O Partido Unido Civica Radical (UCV), na época era o principal opositor ao Partido Justicialista (PJ) de

Menem de orientacdo Peronista.
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Com a rentdncia de Fernando de La Rua, a Argentina, ird suceder uma série de presidentes
interinos: Ramén Puerta (2001 — 2 dias); Adolfo Rodriguez Sad (2001 — 7 dias); Eduardo
Camaiio (2001-2002 — 2 dias — entre dezembro de 2001 e janeiro de 2002) todos designados pelo
Poder Legislativo. Destaca-se ainda que, dentre estes, Adolfo Rodriguez Saa foi quem declarou a
moratdria da divida externa, que se constitui na maior suspensdo de pagamentos de um Estado na
histéria. Finalmente em janeiro de 2002, o Congresso designa como presidente Eduardo Duhalde
que decreta o fim da conversibilidade do Peso com o Ddlar e produz-se a maior recessao da
histéria Argentina, com uma queda de mais ou menos 10% do PIB nesse ano, com o desemprego
crescendo acima de 20%, alcancando os piores indicadores sociais. Tal situa¢do social impde a
Duhalde a antecipacdo das elei¢des para abril de 2003 (BERCHANKY, 2008).

Os anos 2000 iniciaram com uma forte crise financeira e institucional. Posteriormente,
teve-se a ascensao de um novo governo com propostas de mudancas e transformacdes do Estado
para acabar com a crise gerada pelas politicas neoliberais dos anos 1990. Nesse interim, em 25 de
mar¢o de 2003 assumiu a presidéncia da Argentina Néstor Kirchner (2003-2007) também
pertencente ao partido Justicialista de corrente Peronista, quando se inicia o que se pdde chamar
de a “Era Kirchner” na politica Nacional da Argentina. Em 2007 assumiu a presidéncia Cristina
Fernandez de Kirchner (2007 — atual), esposa de Néstor Kirchner*, também integrante do partido
Justicialista. Nesse contexto, o governo de Kirchner é considerado um marco contraditério entre
as orientacdes socioecondmicas € a coexisténcias de tendéncias, tanto de continuidade como de
mudancas em rela¢do as politicas da década de 1990 de cunho mais neoliberal e vinculada ao
modelo do Consenso de Washington. Sendo assim, iniciou-se uma politica mais centrada no
mercado interno, mantendo um cambio real alto que serviu para proteger a industria nacional da

concorréncia externa e impulsionar as exportacdes (FELDFEBER; GLUZ, 2011).

42 Néstor Kirchner faleceu em 27 de outubro de 2010, com 60 anos, na cidade de El Calafate na provincia de

Santa Cruz, Argentina.
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El periodo de recuperacion que se inicia luego de las elecciones presidenciales del
2003 ha sido objeto de andlisis e interpretaciones encontradas entre aquellos que
plantean que no hay cambios sustantivos en la matriz de redistribucion social a pesar
de las mejoras en el nivel de ocupacion y en los salarios (Basualdo, 2008; Bonnet,
2008), y los que sostienen que se estd en condiciones de transitar hacia un nuevo
“patron de acumulacion” (Tenewicki, 2007). Entre unos y otros, los andlisis que
consideran que no hay ni continuidad lineal ni ruptura radical (Svampa, 2007).
Algunos estudios destacan la recuperacion del poder politco frente a la logica
economicista de los 90 pero se observa una escasa eficiencia administrativa para
fortalecer la politica publica a largo plazo (Aronskind, en prensa); otros la
recuperacion del papel del Estado en la implementacion de politicas sociales hacia la
ciudadania aunque sin superar los mecanismos de control propios de los modelos
asistencialistas (HINTZE; COSTA, 2010 apud FELDFEBER; GLUZ, 2011, p. 340).

Entretanto, depois de declarada a moratdria, a divida publica reduziu significativamente,
essa reducdo também se deu pelas negociacdes do governo Kirchner em 2005, quando os
credores da Argentina tiveram a op¢ao de aderir ao processo de troca dos titulos em moratoria,
por novos titulos e, em mar¢o desse mesmo ano, o Congresso argentino declara o fim da
moratéria. Segundo, Feldfeber e Gluz (2011), além das negocia¢des ocorridas em 2005, outro
motivo que possibilitou o pagamento da divida foi o crescimento da economia € o aumento das
reservas, gerando uma margem de autonomia na determinagao das politicas internas.

Nesse contexto, a gestdo de Néstor Kirchner alcanca bons resultados no cendrio geral
nacional e internacional e, que apesar de criticas, segundo Garcia (2007), ressurge a discussao
sobre os limites do Estado em relagdo ao setor privado, caracterizada por uma ideologia mais
nacionalista e pelo retorno de um Estado mais ativo na tentativa de recuperar as ideologias da
corrente peronista que com Menem haviam sido abandonadas. Mesmo com toda a contradi¢ao da
era Kirchner, entre medidas de continuidade e ruptura das reformas da década de 1990, do
pagamento da divida externa e de politicas sociais focalizadas, vale destacar, que o indice de Gini
apontou melhoras na distribuicdo de renda, segundo a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e o Banco Mundial“, sendo que em 2001, a Argentina
apresentava um indice de 0,50, enquanto em 2011, o indice caiu para 0,37, podendo ser
considerado, segundo esse indice, um dos paises mais “igualitdrios” da América Latina.

Ademais, no setor educacional ocorreram muitas reformas, em um primeiro momento,

através de leis que buscavam resolver algumas das principais consequéncias das medidas

4 . .
Disponivel em:

http://gestar.org.ar/argentina2020/index.php ?option=com_content&view=article&id=139:el-coeficiente-de-gini-un-
indice-de-justicia-social&catid=37:desarrollo-humano&Itemid=75. Acesso em: 29 de marc¢o de 2012.
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implementadas nas reformas dos anos de 1990. Como a lei de garantia do saldrio docente e 180
dias de aula, lei n° 25.864, 2003; lei do Fundo Nacional de Incentivo Docente, lei n° 25.919,
2004; lei de Educagio Técnica Profissional, lei n® 26.058, 2005; lei de Financiamento Educativo,
lei n° 26.075, 2005; lei Nacional de Educagdo Sexual Integral, lei n® 26.150, 2006; lei de
Educagdo Nacional (LEN), lei n° 26.206, 2006, que criou o Instituto Nacional de Formacéo
Docente (LNE, art. 76) e o Plano Nacional de Formacdo Docente (2007). Em um segundo
momento, com a LEN de 2006 que revogou a antiga lei nacional de educacao, a LFE de 1993 e,
assim, obteve-se um momento relevante e de mudancas mais efetivas. No entanto, essa lei teve
importantes rupturas com relagdo a antiga, mas mantiveram, também, pontos polémicos, como a
escola de gestdo privada e as relacdes com a igreja e setor privado. Entretanto, segundo Feldfeber
(2011) “la sancion de una nueva Ley Nacional de Educacion constituyo un punto de quiebre
relevante respecto de lo que fue la ley emblemcditica de los "90" (p. 345).

No que diz respeito a formagdo de professores, percebe-se avancos considerdveis na LEN,

ARTICULO 67.-

(...) Derechos:

b) A la capacitacion y actualizacion integral, gratuita y en servicio, a lo largo de toda
su carrera (grifos nossos).

CAPITULO II

LA FORMACION DOCENTE

(...)

ARTICULO 72.- La formacién docente es parte constitutiva del nivel de Educacion
Superior y tiene como funciones, entre otras, la formacion docente inicial, la formacion
docente continua, el apoyo pedagogico a las escuelas y la investigacion educativa.

ARTICULO 73.- La politica nacional de formacién docente tiene los siguientes
objetivos:

a) Jerarquizar y revalorizar la formacion docente, como factor clave del mejoramiento
de la calidad de la educacion.

d) Ofrecer diversidad de propuestas y dispositivos de formacion posterior a la
formacion inicial que fortalezcan el desarrollo profesional de los/as docentes en todos
los niveles y modalidades de enseiianza.

e) Articular la continuidad de estudios en las instituciones universitarias.

f) Planificar y desarrollar el sistema de formacion docente inicial y continua.

ARTICULO 74.- El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y el Consejo
Federal de Educacion acordardn:

c) Las acciones que garanticen el derecho a la formacion continua a todos/as

los/as docentes del pais, en todos los niveles y modalidades, asi como la gratuidad de
la oferta estatal de capacitacion.

Um dos avangos que se percebe nos artigos da LEN citados acima € a presenca de um

titulo que discorrera somente sobre a formacao inicial e continuada do professor, além de garantir
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a nivel nacional a formag¢do continuada, estatal e gratuita. Nos artigos citados, também se destaca
a importancia da formagdo tornar-se um direito do professor, em todos os niveis e modalidades,
assim como a LDB regulamentou no Brasil. Ademais a lei argentina de educagdo inseriu a
formacao inicial e continuada como parte da educacdo superior e destaca que a formacao docente
€ um fator chave para a melhoria da qualidade educativa. Além disso, a lei cria o INFD (art. 76),
que tem o objetivo de regular e impulsionar nacionalmente as politicas de formacdo, articulando
os niveis nacionais e provinciais e garantindo a gratuidade da lei, sendo que o instituto foi
inaugurado em 2007. Entretanto, no que diz respeito 2 polémica* que “todas as escolas sdo
publicas” centralizando as diferengas na gestdo (estatal ou privada), mantendo os subsidios para
as escolas de gestdo privada, percebe-se um retrocesso, pois, além da gestdo privada, a LEN
incorpora a gestao cooperativa e a gestao social ao conceito de educagao publica.

ARTICULO 14.- El Sistema Educativo Nacional es el conjunto organizado de servicios

y acciones educativas reguladas por el Estado que posibilitan el ejercicio del derecho a

la educacion. Lo integran los servicios educativos de gestion estatal y privada, gestion

cooperativa y gestion social, de todas las jurisdicciones del pais, que abarcan los
distintos niveles, ciclos y modalidades de la educacion.

No entanto, mesmo diante de tantas politicas preocupadas com a formacdo docente, sendo
ela inicial ou continuada € sabido que na prética muitas dessas nao ocorrem ou quando acontecem
ndo seguem os objetivos dos planos e decretos, por isso, essa pesquisa buscou, através das
entrevistas nos centros de formacgao, identificar como tais politicas chegam as esferas locais.
Portanto, caracterizando, se os programas nacionais induzem as politicas locais ou se o que existe
€ uma subordinacdo a estes, além disso, identificou-se qual é o aproveitamento, na prética, dessas

ofertas.

“ O Sistema Educativo Nacional argentino, regulamentado pelo artigo 14 da LEN, integra aos servigos

educativos publicos a gestao estatal, gestdo privada, gestdo cooperativa e gestdo social, de todas as provincias do pais
e a Cidade Autonoma de Buenos Aires. Esse contexto gera muita polémica, pois coloca todas as matriculas
educacionais como educagdo publica.
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1.5 - O Sistema Educacional Brasileiro e Argentino: Similaridades e Diferencas

Neste subcapitulo serd apresentado como estd organizada a educa¢do no Brasil e na

Argentina no ambito das etapas e modalidades de ensino; anos de estudo, obrigatoriedades em

cada etapa, tipos de gestdo e esferas administrativas responsaveis, conforme as leis nacionais de

educagdo de cada pais. O objetivo dessa apresentacdo € que com a compreensao da forma como

se organizam os sistemas escolares dos casos estudados facilite-se a discussdo e andlise das

politicas de formacao continuada de professores.

Quadro n’ 4 — Quadro comparativo dos Sistemas Nacionais de Educacdo — Brasil e

Argentina.
Brasil Argentina
Opcio 1 Opcio 2
Niveis Anos de Estudo Niveis Anos de Estudo Niveis Anos de Estudo
1°ano 1° grau 1° grau
2°ano 2° grau 2° grau
Ensino 3 30 Primario — 6 30
ano grau rimario — grau
Fundamental I - Primério — 7 - an0s -
4° ano anos 4° grau 4° grau
5°ano 5° grau 5° grau
6° ano 6° grau 6° grau
Ensino 7° ano 7° grau 1° ano
Fundamental IT 8° ano 1° ano 2° ano
9° ano S . 2° ano Secundario — 3° ano
0 ecundarito = 0 6 anos 0
1° ano 5 s 3° ano 4° ano
Ensino Médio | 2°ano 4° ano 5° ano
3°ano 5°ano 6° ano
Educacio Universidades ou
Superior Institutos
Graduacio Universitarios
Educacao
Mestrado, Superior
Pés- graduacdo | Doutorado, Cursos Institutos de
de especializacdo, Educacao
aperfeicoamento e Superior (Ndo
outros. Universitaria)
Pés- Mestrados,
graduaciio Doutorados e Pds-

titulos

Fonte: Elaborada pela autora.
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1.5.1 - A Organizacao da Educacio no Brasil

A Educacdo brasileira até os dias de hoje ndo conseguiu instituir um sistema nacional de
educagdo assim como outros paises o fizeram (CURY, 2008), entre eles a Argentina. Entretanto,
desde 2007, com o PDE, essa discussao vem sendo retomada, porém sabe-se das dificuldades do
Brasil em constituir um sistema nacional de educacdo, dificuldades estas consideradas historicas
que para o mesmo autor podem ser destacadas em trés principais eixos: 1) A grande desigualdade
social instalada no pais, tipico das sociedades capitalistas; 2) A questdo federativa, na qual um
sistema nacional de educagdo poderia ofender a autonomia dos entes federativos estaduais e
municipais; 3) E o regime de colaboracdo reciproca que torna o cardter de administracdo
complexa em razdo do numero de espacos e poderes implicados em um regime federativo.
Apesar de toda essa discussao estar ocorrendo, principalmente com a tramitagdo do novo PNE
(2011-2020), essa € uma questio que revela muitos pontos complexos na forma como o pais vem
sendo administrado.

Abrucio (2010) discute que o paradigma predominante € o conceito de sistema que supde
uma articulagdo federativa nacional, na qual a Unido tem o papel de coordenador, indutor e
financiador da educagdo. Sendo assim, existe o medo de uma perda de autonomia dos entes
federativos, pois apds um contexto histérico de descentralizagdo, encontra-se muita resisténcia

(CURY, 2010).

Em poucas palavras, o arranjo intergovernamental do Império produziu um modelo
favorecedor da elite social, dada a primazia do ensino superior, visdo bastante diferente,
por exemplo, daquela propugnada no século XIX pela Argentina do presidente
Sarmiento, que preferiu antes disseminar a instru¢@o a todos para fortalecer a cidadania.
Dai nasceu uma situacdo bastante sui generis no Brasil: no campo educacional foi
constituida, desde as origens do pais, uma coalizdo mais forte em prol das universidades
do que aquela vinculada a expansao da educagdo basica (ABRUCIO, 2010, p. 53)

Outra questdo importante, além do federalismo particular do Brasil, ¢ o regime de
colaboracdo, que exigiria espacos de discussdes horizontais para todos os niveis da federacao,
possibilitando melhores defini¢des, fortalecendo a cooperacio e o associativismo entre os estados

e, principalmente, os municipios:
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(...) na educagdo bdsica exigiria fundamentalmente trés coisas: a institucionalizacdo de
féruns de negociacio federativa, a melhor defini¢cdo e/ou medidas para induzir o papel
coordenador do nivel estadual e o fortalecimento da cooperag@o e associativismo entre
os municipios. Também seria importante repensar a miriade crescente de acdes do
governo federal de alcance nacional, que envolvem todos os niveis de ensino (como o
Enem, o Programa Nacional de Formacgdo de Professores etc), na sua articulagdo com
os governos subnacionais. Nesse caso, a construcdo de um efetivo sistema nacional de
educagdo seria a resposta, algo que ja foi sinalizado pela Emenda Constitucional n°® 59
(BRASIL, 2009, reformulagdo do artigo 214), aprovada no final de 2009. Pela primeira
vez na politica educacional, procura-se articular regime de colaboracdo e sistema
nacional. Eis o maior desafio dessa drea para os préximos anos (ABRUCIO, 2010, p.
65)

Parte desse contexto “as dificuldades para a implantacio de um Sistema Nacional de
Educagdo, articulado em bases cooperativas e federativas” (CURY, 2010, p.164), pois estabelece
tanto uma organizacdo pedagdgica quanto uma movimentagdo em relacio ao poder ja
estabelecido entre os entes federativos. Portanto, a histéria do federalismo e a constitui¢do de um
sistema nacional de educacdo brasileiro sdo marcadas pelas desigualdades intergovernamentais,
financeiras, administrativas e questdes relativas a autonomia.

Atualmente vive-se um momento de propicias e intensas discussdes sobre essas tematicas,
principalmente com a Conae - 2014 que tem como tema “O PNE na Articulacdo do Sistema
Nacional de Educagdo: Participacdo Popular, Cooperacdo Federativa e Regime de Colaboracao”.
Segundo Abrucio (2010) € preciso que o Brasil construa um federalismo educacional mais
equilibrado, descentralizado efetivamente - nao apenas desconcentrado - e que estabeleca padroes
nacionais de qualidade que levem em consideracdo os contextos sociais e culturais, que combata
as desigualdades regionais e entre os municipios “‘e cujo mote principal seja a busca de um
regime efetivo de colaboragao” (p. 66). Portanto, para termos desta pesquisa e deste subcapitulo
discorrer-se-a sobre como o Brasil vem organizando sua estrutura educacional.

A educacgdo brasileira desde 1996 € regulamentada pela LDB conjuntamente com outras
leis, a educacgdo escolar compde-se da Educagdao Bésica e da Educagdo Superior (art. 21). Dessa
forma, a Educacao Bdsica é composta pelas seguintes etapas de ensino:

- Educacao Infantil:

- Ensino Fundamental: obrigatdria, com duracio de 9 anos e inicia-se aos 6 anos.

1° - 5° ano - Anos Iniciais

6° - 9° ano — Anos Finais

- Ensino Médio: com duracio de 3 anos.
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Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio: Esse nivel de preparacdo geral para o
trabalho € facultativo. O Curso técnico poderd ser desenvolvido nos préprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas em educacdo profissional.
Ademais, a LDB prevé a Educacao de Jovens e Adultos e Educagdo Especial em todas as etapas
de ensino da educagio basica.

A Educacido Superior também € regulamentada pela LDB e estd ofertada da seguinte
forma:

- Graduacao: cursos abertos a candidatos que tenham concluido o ensino médio ou
equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo (Vestibular);

- Pés-graduacao: mestrado, doutorado, cursos de especializa¢do, aperfeicoamento e
outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de graduacdo e que atendam as exigéncias das
institui¢des de ensino.

Ademais, a LDB, lei n° 9.394/1996, regulamenta que a educac@o superior serd ministrada
em instituicoes de ensino superior, as IES, publicas ou privadas, com variados graus de
abrangéncia ou especializa¢do. De acordo com a organizagao académica, as IES sao credenciadas
pelo MEC como: faculdades, centros universitarios e universidades.

Conforme o artigo 8 da LDB, lei n° 9.394/1996, a Unido, os estados, o Distrito Federal e
0os municipios organizardo, em regime de colaboracdo, os respectivos sistemas de ensino. Sendo
assim, a Unido estd incumbida, entre outros, de elaborar o Plano Nacional de Educagdo, em
colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e os municipios, isto €, organizar, manter e
desenvolver os 6rgdos e instituicdes oficiais do sistema federal de ensino e o dos territérios;
prestar assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritirio a escolaridade
obrigatdria, exercendo sua fungdo redistributiva e supletiva.

Os estados deverao, entre outros, organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicoes
oficiais dos seus sistemas de ensino; definir, com os municipios, formas de colabora¢do na oferta
do ensino fundamental, as quais devem assegurar a distribuicio proporcional das
responsabilidades, de acordo com a populacdo a ser atendida e os recursos financeiros
disponiveis em cada uma dessas esferas do poder publico; elaborar e executar politicas e planos
educacionais, em consondncia com as diretrizes e planos nacionais de educagdo, integrando e

coordenando as suas acdes e as dos seus municipios; autorizar, reconhecer, credenciar,
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supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituicdes de educagdo superior € 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino.

Os municipios devem organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e institui¢des oficiais dos
seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos estados;
exercer acdo redistributiva em relac@o as suas escolas; baixar normas complementares para o seu
sistema de ensino; autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de
ensino; oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente quando estiverem atendidas
plenamente as necessidades de sua drea de competéncia e com recursos acima dos percentuais
minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencdo e desenvolvimento do ensino; entre
outros.

As esferas administrativas, segundo o artigo 69 da LDB, deverao aplicar em educagdo
anualmente nunca menos que:

18% Unido

25% Estado e Distrito Federal

25% Municipios

Em relacdo a esfera privada, a citada lei regulamenta no artigo 7° que o ensino € livre a
iniciativa privada, desde que esta atenda as normas gerais da educa¢@o nacional e do respectivo
sistema de ensino, deve ser autorizado e avaliado pelo poder publico e apresentar capacidade de

autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da Constituicdo Federal.
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1.5.2 — A Organizaciao da Educacido na Argentina

O Sistema Nacional de Educacdo argentino é regulamentado pela LEN, lei 26.206/2006,
na qual a educagdo estd divida em Educagao formal e ndo formal. Na educacao formal encontra-
se a Educacdo comum ou Modalidades (Educacao Especial) e a Educagdo Superior.

A Educacao Comum ¢ a Educacio basica composta pelas seguintes etapas Ensino:

- Educacao Inicial/Infantil: obrigatéria no dltimo ano (5 anos de idade.)

- Educacio primaria/Ensino Fundamental: 6 anos de idade. Obrigatéria. Jornada
estendida ou completa.

- Educacao secundaria/Ensino Médio: obrigatdria. Podendo realizar, acima dos 16 anos,
durante 6 meses, estagios de trabalho.

As modalidades (ou Educacdo Especial) conforme a LEN nomeia as opgdes de
organizacdo e/ou curriculo da Educacdo Comum e sido dividas em oito modalidades/op¢des,
podendo as provincias, em cardter excepcional, criar outras: Educacdo Técnico-profissional,
Educacdo Artistica®’, Educacdo Especial, Educacio Permanente de Jovens e Adultos, Educacdo
Rural, Educagdo Intercultural Bilingue, Educacdo em Contextos de Privacdo de Liberdade e
Educagdo Domiciliar e Hospitalar. A estrutura académica da educacdo basica na Argentina até o
atual momento permite dois modelos, na qual cada provincia opta por um, porém existem

discussdes para manter apenas um modelo.

» A Educacio Técnico Professional e a Educagdo Artistica também estdo no nivel Educacio Superior.
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Quadro n’ 5 - Op¢oes de estruturas académicas da LEN

Opcao 1 Opcao 2
7 anos - 5 anos de duracio. 6 anos - 6 anos de duracio.
Niveis Anos de Estudo Niveis Anos de Estudo
1° grau 1° grau
2° grau 2° grau
3° grau 3° grau
4° grau 4° grau
5° grau Primario — 5° grau
Primério — 6° grau 6 anos 6° grau
7 anos 7° grau 1° ano
1° ano 2° ano
2° ano 3°ano
3°ano 4° ano
Secundario 4° ano Secundario 5° ano
— 5 anos 5° ano — 6 anos 6° ano

Fonte: Elaborada pela autora com base no Conselho Federal de Educacdo (CFE).

A Educacao Superior ¢ regulamentada pela lei de Educagdo Superior n° 24.521/1995 e
estd dividida nas seguintes etapas:

- Universidades ou Institutos Universitarios: podem ser estatais ou privados.

- Institutos de Educacdo Superior (Ndo-Universitdria) Os Institutos de Educagio
Superior ou Superior Nao-Universitdrio também sdo conhecidos como tercidrios e inclui as
Escolas Normais, os Institutos de Formacdo Docente, os Institutos Superiores de Professorados,
Técnicos Médios e Técnicos Superiores em dreas especificas. E ndo habilitam para realizacao de
mestrados ou doutorados, salvo em alguns casos em que os cursos sejam de quatro anos (artigo
39, lei n® 24.521/alterado em 2003). A maioria dos docentes argentinos é formada nessa
categoria.

- Pés-graduacao:

- Os Mestrados e Doutorados ocorrem somente em Universidades ou Institutos
Universitérios.

- Os Pos-titulos ocorrem nos formatos de Atualizacdo Académica, Especializacdo
Superior ou Diplomatura que correspondem a uma carga hordria total especifica de 200, 400 ou

600 horas rel6gio respectivamente.
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Segundo a LEN os Governos Provinciais, isto €, as 23 provinciais e a Cidade Autonoma
de Buenos Aires, sdo responsdveis pela provisdo dos seguintes servigos educativos: inicial,
primadria, média e superior ndo-universitario. Enquanto o Governo Nacional ¢ responsavel pelas
Universidades Nacionais, portanto o Estado Nacional fixa e controla o cumprimento das
politicas, garante o direito a educacdo, o financiamento educativo, cria e financia as
Universidades.

O Sistema Educativo Nacional argentino, regulamentado pelo artigo 14 da LEN, integra
aos servigos educativos publicos a gestao estatal, gestao privada, gestao cooperativa e gestao
social, de todas as provincias do pais e a Cidade Auténoma de Buenos Aires, abarcando os
diferentes niveis, ciclos e modalidades da educagdo. Ademais, no artigo 62 da referente lei, as
escolas de gestdo privada s@o autorizadas, reconhecidas e supervisionadas pelas autoridades
educativas de cada provincia. O financiamento, isto é o subsidio publico, serd variado conforme

os critérios estabelecidos pelo artigo 65 da LEN.
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Consideracoes

Indubitavelmente, a década de 1990 foi um periodo importante nos paises aqui estudados,
marcada pelo final dos governos ditatoriais, seguidos de um processo de redemocratizacdo com
aspiracdes de um novo Estado, o qual ja vinha recebendo expressivas criticas por conta do seu
carater provedor. Nesse sentido, ocorreram importantes Reformas Estatais na busca por um
Estado mais globalizado e moderno, com o desenvolvimento de politicas publicas nacionais de
viés descentralizado/desconcentrado, centralizando apenas seus resultados, por meio de ac¢des de
regulamentacdo (leis e decretos) e avaliagdes, o que vem a caracterizar um Estado minimo com
predominancia das ideias neoliberais.

Entre as similitudes e as diferencas dos dois casos estudados percebe-se que no Brasil o
que caracterizou as reformas do Estado foram os fortes processos de
descentralizacdo/desconcentracdo, no formato da municipalizacdo, e o estabelecimento de novas
relacdes entre o Estado e a sociedade, principalmente com o PDRAE e o surgimento da esfera
publico ndo-estatal.

Na Argentina, as principais mudancas também se deram no eixo da descentralizacdo,
porém neste caso, levando em consideragao que a Argentina sempre foi um pais de politicas mais
centralizadas que o Brasil, a descentralizacdo nao se deu para os municipios, mas sim para as
provincias, caso mais comum nos paises de modelo federativo. Apesar de tal processo ter
ocorrido de formas diferentes nos dois paises, em ambos 0s casos, esse processo se deu de forma
abrupta, com forte pressdo dos governos nacionais e desconsiderando as fragilidades
administrativas e financeiras dos entes federados. Portanto, pode-se dizer que o Brasil e
Argentina sdo Republicas Federativas, Estados fortes de politicas centralizadoras e controladores.
Entretanto o Estado argentino tem uma concepcdo mais centralizadora a nivel do governo
nacional e apresentou dificuldades e muitas diferencas, quando comparado ao Brasil, na forma
como descentralizou suas politicas, constituindo-se em um federalismo centralizador.

Nesse contexto, a educag@o passou por um intenso processo de fragmentacdo que facilitou
a entrada do privado no campo da educagdo. Na Argentina aumentam-se os subsidios do governo
para as institui¢des privadas, legitimada pela LFE, definindo que a educagio publica pode ser de

“gestdo estatal” ou de “gestdo privada”. Essa acdo regulamentou os subsidios que ja ocorriam
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desde muito tempo e em algumas provincias observou-se um aumento expressivo das matriculas
nas institui¢des de gestdao privada. Um exemplo dessa situacdo € a Cidade Auténoma de Buenos
Aires, onde atualmente quase 50% das matriculas da educagdo basica estdo nas escolas de gestoes
privadas, subsidiadas pelo governo da cidade

No Brasil, percebe-se o impacto da abertura ao setor privado, principalmente depois da
municipalizacdo do ensino fundamental. Dessa forma, os municipios diante de tal
responsabilidade aderiram a parceria publico-privada no sentido de atender a demanda gerada
pela municipalizacdo que vai desde a compra de vagas, material didatico, contratacdo de
professores, assessoria para gestdo e formagdo continuada. Portanto, percebe-se que tanto no
Brasil como na Argentina, mesmo que em formatos diferentes, a educagdo passa por um
importante processo de mercantilizagdo “possibilitando que a educagdo se tornasse um mercado
em grande expansao e com grandes possibilidades de lucro” (OLIVEIRA; DASCANIO, 2012, p.
73).

Além disso, o processo de mercantilizacdo da educacdo, tanto no Brasil quanto na
Argentina, ainda que sob as categorias do “publico ndo- estatal” e da “escola de gestdo privada”,
receberam fortes influéncias dos organismos internacionais, principalmente, do Banco Mundial,
que através dos programas de ajustes estruturais passou a orientar e aconselhar politicamente os
paises em desenvolvimento manifestando-se expressivamente nas politicas educacionais,
facilmente percebidas em varios documentos e nas conferéncias organizadas por essas agéncias.
A educagdo ganha as agendas politicas, pois se argumentava que o investimento nesta ajudaria na
reducdo da pobreza.

Portanto, apesar das diferencas e semelhancas identificadas nos dois casos, é importante
destacar que o processo de indug¢do dos organismos internacionais e as reformas educativas
realizadas nos dois paises geraram mudangas na formagdo continuada de professores,
principalmente, com a LFE e a LDB que alteraram tanto a formacao inicial, que passou a ser de
nivel superior, quanto a formagdo continuada que se constituiu em direito do professor e dever do
Estado. Nesse interim, somado ao fendmeno da relagdo publico-privado, encontra-se o professor
que sofre em sala de aula frente aos alunos estas mudancas nas politicas educacionais, sendo, na
maioria das vezes, muito mais um “coadjuvante” no processo decisério, excluido da tomada de

decisao.
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A formacgdo continuada de professores estd intrinsecamente envolvida nesse contexto,
seja através dos cursos de formacao oferecidos pelos governos municipais muitas vezes
via consultorias, assessoramento das empresas, parcerias com ONGs ou ainda as pés-
graduacdes, em sua maioria, lato sensu, oferecidas em parcerias com faculdades
privadas, na modalidade EAD, que geram grandes duvidas sobre sua qualidade.
Concomitantemente a essa situagdo, o professor € inserido em um contexto ideolégico
neoliberal de competitividade, presentes nos curriculos e na légica dessa formacio
(OLIVEIRA; DASCANIO-RAMOS, 2012, p. 76).

Para tanto, € importante destacar que a formacao continuada de professores, oferecida nos
centros das duas cidades estudadas, apresenta um longo histérico e acdes realizadas de forma
mais institucionalizada o que permitiu a esses centros, apesar de todas as reformas e orientacoes,
selecionar, filtrar e analisar com mais critérios tais orientagdes e assim as orientacdes advindas
das reformas nao foram recebidas e assimiladas em sua totalidade. Visto que, com a experiéncia
dos centros de FCP e com as politicas de formagdo mais centralizadas e ofertadas pelo setor
publico, percebeu-se que nos casos estudados essas agdes inibiram a presenca do privado,

contrariando o que aconteceu em outros municipios e provincias.
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CAPITULO 2 - A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL E NA
ARGENTINA

Neste capitulo serdo apresentados os principais modelos e concepcdes sobre a formagao
continuada de professores e quais os impactos destes modelos nas politicas nacionais de

formacdo continuada de professores no Brasil e na Argentina.

2.1 — Modelos e Concepcoes de Formacao Continuada de Professores

Para iniciar serdo retomados alguns aspectos da formacao de um profissional e sua relagdo
com o mundo do trabalho e consequentemente com o emprego, na busca de compreender em que
momento da histéria a formacdo profissional passou a ser considerada importante para a
conquista e manutencdo do trabalho. A autora Lucie Tanguy no artigo “Do sistema educativo ao
emprego. Formacdo: Um bem universal?” (1999) destaca o surgimento da relacdo entre a

necessidade de formacdo e o emprego,

(...) a instauracdo de uma relagdo necessdria entre formacdo e emprego veio
acontecendo num periodo relativamente longo. Seria preciso remontar ao pds-guerra
para mostrar como, nos anos 50, a formagdo surgiu como um instrumento passivel de
favorecer a mudanca que se procurava entdo: mudanga nas instituicdes produtivas em
termos de organiza¢do do trabalho bem como de relagcdes de autoridade nas empresas,
em razdo da introducdo do TWI (Training Within Industry) no ambito do plano
Marshall. No inicio dos anos 60 também foram definidas politicas de emprego que se
traduziram pela criacdo de dispositivos e de institui¢des em cujo 4mago estava inscrita a
formacdo. As grandes reconversdes industriais (como as que acompanharam o
fechamento das minas e da siderurgia lorrena) sdo outros exemplos particularmente
ilustrativos para observar como certas categorias de atores lograram traduzir os
problemas de emprego em termos de formacdo e, nesse processo, fizeram ver a
formacao como uma resposta as necessidades, a demanda, apesar da tendéncia original
dos principais protagonistas a hostilidade (mineiros) ou a indiferenca (dirigentes de
minas) (TANGUY, 1999, p.50).

Sendo assim, torna-se importante entender as origens das concepc¢des, modelos, formas e
politicas que atualmente afetam a Formagdo Continuada de Professores. Para isso, serao
apresentadas tais questdes, de forma sucinta, com objetivo de delinear e analisar os impactos
destas nas politicas publicas educacionais e nos centros de formacdo continuada de professores

que sdo os objetos desta pesquisa. Para tanto, Tanguy (1999) destaca que desde os anos 1960
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busca-se na formacdo respostas para a necessidade de atender as demandas do capital, logo a
formacgdo profissional inicial e continuada vai ganhando novos contornos, diante de criticas e
embates, porém, vale destacar que o capital usufrui de maneira perversa desses conceitos, isto €,
com objetivos préoprios, pois melhorando a qualidade da mao de obra aumentam-se os lucros, por
isso, conforme descrito pela autora citada, as formagdes nesse contexto apresentam um carater
tecnicista, manipulador e de garantia de implementacdo das mudangas necessarias a manutengao
do sistema capitalista.

Sob a égide da formacgao encontra-se a concep¢do de Educacao Continuada que como o
proprio nome sugere € a continuagdo de um processo educativo, no qual se aprende sempre,
independente da idade e local, pois a educacdo continuada é um processo continuum, propondo
que as pessoas devem estar receptivas as novas ideias e conhecimentos, podendo passar por
espacos formais como o da escola e o da universidade ou menos formais como o do trabalho, o da
casa, o do lazer e o da cultura, melhor dizendo, um processo que ndo se encontra estagnado.
Segundo Marin (1995), a concep¢do de educagdo continuada acrescenta modos de socializacio
que vao além dos institucionais ou profissionais, compdem uma visdo mais completa, que pode
ser realizado no ldcus do préprio trabalho cotidiano, de maneira continua, sem lapsos, sem
interrupgdes, uma pratica social de educacdo motivadora de possibilidades e saberes profissionais
e ainda complementa,

O uso do termo educagdo continuada tem a significacdo fundamental do conceito de
que a educagdo consiste em auxiliar profissionais a participar ativamente do mundo que
os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissdao (MARIN,
1995, p. 19).

Em 1996, a UNESCO apresenta o relatério “Educacdo: um tesouro a descobrir; relatério
para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacao para o século XXI”, organizado por
Jacques Delors (UNESCO, 1998), o relatédrio reforca a ideia de que a educacdo deve acompanhar os
individuos por toda a vida, principalmente, ao destinar um capitulo do relatério a essa temética, com
o titulo de “Educagdo ao longo de toda a vida”, afirma-se que a educacdo de todos deve ser realizada
durante toda a vida, além de ressaltar a importancia da educacdo como processo permanente, associa-
se a essa argumentacdo a importancia desse processo se eternizar, uma vez que reconhece sua funcdo

como linha de forca e como garantia da “democracia viva”.
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As vésperas do século XXI, as missdes que cabem 2 educacio e as miltiplas formas que
pode revestir fazem com que englobe todos os processos que levem as pessoas, desde a
infincia até ao fim da vida, a um conhecimento dinimico do mundo, dos outros € de si
mesmas, combinando de maneira flexivel as quatro aprendizagens fundamentais
descritas no capitulo anterior. E este continuum educativo, coextensivo a vida e
ampliado as dimensdes da sociedade, que a Comissdo entendeu designar, no presente
relatdrio, pela expressdo “educagdo ao longo de toda a vida”. Em seu entender, é a
chave que abre as portas do século XXI e, bem além de uma adaptacio necessdria as
exigéncias do mundo do trabalho, é a condi¢do para um dominio mais perfeito dos
ritmos e dos tempos da pessoa humana. (UNESCO, 1998, p. 104).

Nesse contexto, percebe-se que o tema formag¢do pode ganhar sentidos diferentes
conforme sua apropriacdo e contexto. Dessa forma, pode-se atender tanto as demandas do capital,
conforme discussdo destacada pela autora Tanguy (1999), como no caso de Marin (1995) que
propde um contexto de melhoria na condi¢do dos profissionais da educagdo, valorizando um
processo de formagao continuo e que pode ser socializado de diferentes modos. Entretanto, em
1998 a UNESCO faz uma apropria¢do do conceito com a expressao “Educacdo ao longo de toda
vida” relacionando esse processo com fatores democréticos, de direitos, com conhecimentos mais
globais e ainda colocando na educac¢do a grande missdo de melhorar o mundo, porém com foco
nas adaptagdes necessdrias as novas exigéncias do mercado de trabalho.

E nesse interim, que serd tratada a Formacdo Continuada de Professores buscando
destacar seus principais modelos e concep¢des. Entretanto, para analisar a formagdo continuada
de professores e seus impactos na educagdo € importante conceituar o papel do professor neste
contexto social e o defendido nessa dissertacdo. Pois, sabe-se que existem muitos conceitos e
ideais sobre o papel do professor, por isso, ndo se pretende esgotar aqui essa discussao, mas sim
colocar alguns aspectos relevantes do papel desse profissional na sociedade. Primeiramente,
pode-se dizer que o professor é um profissional da educacdo que atua no /écus da escola com a
responsabilidade de estabelecer relacdes de ensino e aprendizagem com os alunos.
Concomitantemente, o professor deve promover a educacdo através de um papel intelectual,
apoiado na cultura civica e na ética de contribuir para o avanc¢o da ciéncia e de poder discernir o
que convém e o que ndo convém na utilizacdo real das ciéncias e da tecnologia (MATUI, 2001).

Ao analisar o professor € importante destacar qual € o contexto em que ele estd inserido e
a partir disso investigar qual € a concepcdo e o modelo de formacao continuada presente nesta
realidade. Ademais, ideologicamente analisando o papel do professor e lembrando que este é

parte importante do objeto dessa pesquisa, vale situar, que este professor também deve ser um
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cidaddo livre, inserido em um Estado democrético, este que, atualmente, vive intensas mudancas
politico-administrativas pertencentes a um sistema de producao capitalista.

O papel do professor nao se limita a escola, muito menos a sala de aula, € preciso que
este esteja envolvido nos processos de mudangas sociocultural, nas inovacdes institucionais e na
constru¢do das politicas publicas educacionais. Nesse sentido, recusa-se a avaliar como
satisfatoria e coerente, nessa pesquisa, programas de formacgdo, assim como cursos, oficinas,
palestras e outros que tenham como foco somente treinar e instrumentalizar esse professor, como
mero mediador entre o conteido determinado nos curriculos nacionais e os alunos. Esse
tecnicismo € caracterizado pela dominacdo e exploracdo da natureza e dos seres humanos,
eliminando possibilidades para que o professor execute, de fato, seu papel na sociedade. O
professor ndo deve ser um instrumento de dominacdo, como muito se fez e ainda tem-se feito,

mas sim a educacdo deve emancipar e o professor ndo pode estar alheio a dimensao do cidadao

(MATUL 2001).

O cidadao estd num lado, o educador estd em outro. Entretanto, o principal elemento na
condi¢do humana do professor € o cidaddo. Se o professor ndo tiver em si a figura forte
do cidadao, acaba se tornando instrumental para qualquer manipulacdo, seja ela
democritica ou totalitdria (FERNANDES, 1986, p. 21-2 apud em MATUI, 2001, p. 97).

Também, ndo se pretende nessa pesquisa determinar um conceito de Formacdo
Continuada de Professores, pois como pode ser visto, (N()VOA, 1997; SERRA, 2004;
FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011; MORETO, 2008; IMBERNON, 2009) existe uma
pluralidade de propostas, frente a distintas ideologias, defendendo modelos que privilegiam
aspectos muito diversos da profissdo e que seguramente estd longe de ser um campo bem
definido. Retomando Marin (1995), ao longo do tempo, mais precisamente no final do século
XX, inicia-se um movimento de preocupac¢do com uma formacao que aconteceria apds a inicial,
que poderia ser a escolar ou a graduacdo universitdria, € muitos nomes foram dados a esse
processo de educacdo continuada dos professores, assim como foram usados nas demais
profissdes: treinamento, reciclagem, capacitacdo e aperfeicoamento. Muitos modelos foram
construidos baseados em pressuposto tedricos com diferentes cargas ideoldgicas e obviamente
sob essa vastidao, também ha vérias abordagens, compreensdes e enfoques. Tais modelos foram
assumidos por governos em politicas publicas educacionais das mais diferentes formas e nos mais

diferentes contextos.
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Segundo Imbernén (2009), houveram muitos avangos na formacdo permanente de
professores, mas faz poucos anos que se estuda essa drea da educacgdo, principalmente, quando
comparado com outras disciplinas ou temadticas educativas (ex: avaliacdo, curriculo, ensino e
aprendizagem), tanto nas andlises tedricas como nas praticas, sendo a formagdo inicial uma
temdtica muito mais antiga. Com relacdo a formacao de professores, inicialmente esta preparacao
esteve fortemente ligada a formacdo inicial, isto €, antes do professor ingressar na carreira. A
separagdo entre formacao inicial e continuada € uma marca da formagao de professores da década
de 1990 e um dos eixos em que as politicas atuaram fortemente neste periodo (SERRA, 2004).

Considera-se relevante esclarecer o que se denominard nesta pesquisa como Formagao
Continuada de Professores, logo, tal processo nao terd o nome de reciclagem, pois ndo se tratam
de profissionais que sdo manipuldveis, que nao trazem conhecimentos consigo e/ou que serao
transformados, portanto ndo sendo aplicdvel tal termo a este processo. Tao pouco, busca-se
treinar os professores, visto que, ndo € desejavel que estes saibam apenas repetir e reproduzir uma
acdo de forma modelada, visto que, o professor deve ser um individuo autdbnomo e emancipado.

Menos ainda, serd denominado aperfeicoamento, que significa deixar perfeito, seria uma
contradicdo ao termo continuado, que propde uma educagdo ao longo da vida e acabaria com a
ideia de educabilidade do ser humano. Enquanto a capacitacdo acredita-se que os professores sao
capazes de muitas coisas, e vale lembrar que um dos conjuntos simbdlicos da palavra capacitacao
€ persuadir, convencer, portanto em um processo de formacdo ndo se deve buscar persuadir os
professores que possuem capacidades e habilidades que serdo desenvolvidas ao longo do
processo educativo (MARIN, 1995). Nesse sentido, espera-se que esses conceitos ja tenham sido
superados quando se pensa a formacao continuada de professores.

A Formacdo Continuada de Professores, segundo Moreto (2008), ndo deve ser analisada
apenas como continua¢do da formacao inicial ou distinguida desta. O autor revela que nao ha
como dicotomizar as duas, pois sdo formas complementares de entender a educacdo. A formacao
inicial seria a primeira graduagdo, necessaria para habilitar o professor ao exercicio da profissao,
dicotomizando esta relacdo descaracteriza-se a continuidade que dé sustentacdo ao processo de

educagdo continuada,
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(...) que se inicia 14 com a formagao inicial, ampliando o repertério do profissional que
procura por uma qualifica¢do do seu fazer, significando-o para si e para os que com ele
convivem. Nao serd entdo, a questdo de dicotomizar uma formag¢do com a outra, o
choque dessas formagdes, para ver qual saird vencedora nessa luta de brago, mas achar
caminhos para integra-las, num continuum de acdes. Em assim sendo, a formacdo
inicial faz parte da educacdo continuada. Ela se constitui como um momento desse
profissional da educag@o que se inscreve numa continuidade de momentos (MORETO,
2002, p. 25).

Portanto, para a formacao inicial serd considerada a primeira graduacao realizada pelo

professor e a formacdo continuada como as diversas atividades que podem ocorrer para

complementar e continuar esse processo. Para fins didaticos e de esclarecimentos consideraremos

dois tipos de Formagao Continuada:

1)

2)

Formaciao Continuada: Uma formacdo mais ampla, permanente, realizada ao
longo da vida, independente do vinculo com uma rede de ensino (ptblica ou
privada), que busca emancipar o sujeito, pode ser individual ou coletiva, de
forma voluntdria, uma formacdo que estaria imersa no conceito de Educagao
Continuada esclarecido acima.

Formacao Continuada em Servico: A formacao oferecida aos profissionais da
educacdo com vinculo empregaticio, garantida por lei, na maioria dos casos,
que impactam no emprego, na carreira do professor, na inovacdo e estdo

impressas nas politicas publicas educacionais.

Quando se analisa as politicas publicas de formacdo de professores, podem ser

encontrados esses dois tipos de formacdo continuada, no entanto, seguramente a formacao

continuada em servigo € a privilegiada nesse contexto, ganhando contornos diferentes, em funcao

de suas especificidades, sendo assim,

(...) H4 autores que discutem a necessidade de a formacdo em servigo estar atrelada a
melhoria da qualidade de vida dos profissionais da educacdo, o que faz com que ao se
pensar em politicas para a drea, ndo se esquecam as questdes salariais, de infra-
estrutura, da carreira (...) Isto faz com que nfo se veja a educag@o continuada como a
redentora dos problemas da educagdo, contudo outros fatores se associam a ela na busca
de resultados para os problemas enfrentados pelos educadores nas escolas (MORETO,
2002, p.27).

Os anos de 1990 foi palco de diversas reformas educativas, como visto no Capitulo 1.

Nesse sentido, uma das mudancas que se pode destacar, no ambito da formagdo de professores,

foi a transferéncia da formacdo inicial de professores de nivel médio, escolas normais ou

magistérios para o nivel superior, seja universitdrio ou ndo, essa mudanca foi induzida pelas
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orientagcdes do Banco Mundial, principalmente nos paises da América Latina, como pode ser
visto nos casos do Brasil e da Argentina. Apesar da mudanga ndo ter significado, de forma geral a
transformagao nos principios da formacdo, em todo o mundo desenvolveram-se politicas, nas
quais 0s cursos iniciais eram de curto prazo, ensinando aos futuros docentes transmitir
conhecimentos, conforme as orientagdes internacionais (BRASLAVSKY, 2004).

O modelo de aperfeicoamento foi adotado, principalmente, nas politicas influenciadas
pelos organismos internacionais, sobretudo o Banco Mundial. Muitas reformas da década de
1990 na América Latina propunham a profissionalizacdo do professor como meta para melhorar a
qualidade, equidade e eficiéncia nos sistemas educativos (SERRA, 2004). Nesse sentido, o
Relatério de Delors afirma que “as politicas educativas devem ser politicas a longo prazo, o que
supde que fica assegurada a continuidade das opg¢des e a concretizagdo das reformas” (UNESCO,
1998, p. 175).

Sendo assim, € reconhecido pelas legislacdes, pelos estudos académicos e pela percepcao
do senso comum que a formagdo de professores é um dos fatores preponderantes na constru¢ao
de uma educacdo de qualidade. Entretanto, conforme esclarece Moreto (2008), essa distin¢do
entre formacdo inicial e continuada, nas politicas dos anos 1990, apontam para o
desenvolvimento da docéncia como semiprofissdo, ou seja, uma profissdo de aspectos e fungdes
mais generalista, com uma formacdo inicial bdsica, com baixos saldrios, desvalorizagcdo
profissional e predominantemente feminina. Embora essa situagdo ndo seja explicita e
verbalizada nas politicas publicas, € facil observar como estas tratam os professores com descaso,
tirando destes a autonomia em relagdo ao trabalho docente, sem possibilitar condi¢des de um
fazer critico desses profissionais.

Nesse sentido, é na formacdo continuada que o Banco Mundial aponta a maior
necessidade de politicas governamentais (MORETO, 2008 apud TORRES, 2000), em detrimento
da formacao inicial, a qual ndo recebe orienta¢des explicitas, a ndo ser que pode ser realizada na
modalidade EAD para o exercicio da profissdo, mas imposta pelo Estado, no sentido da
certificacdo. Sem ddvida que as agéncias internacionais influenciaram nas politicas de formacao
continuada de professores, como ja esclarecido no Capitulo 1, e os principais argumentos passam
pela complexidade da tarefa docente em fun¢do das mudangas sociais, o desenvolvimento dos

conhecimentos e a importancia do professor no fazer educativo (SERRA, 2004).
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Afirma Freitas (1999) que os organismos internacionais influenciaram nas reformas
educativas e na formacdo do professor, seja ela inicial ou continuada, principalmente, o professor
do ensino fundamental, de forma que essa comegasse a aparecer como um ponto importante na
agenda das politicas publicas. Nesse contexto, os fatores determinados pelo Banco era a melhoria
dos conhecimentos dos professores, destacando a capacitacdo em servico, pois a formacao inicial
seria mais curta e centrada nos aspectos pedagdgicos e assim a capacitacdo em servico seria mais
efetiva em termos de custo, principalmente com o advento da educagdo a distancia, que se torna
uma modalidade estimulada pelo Banco Mundial. Portanto, a formagao continuada de professores
torna-se uma tendéncia e passa a ser assumida como fundamental para alcancar o sucesso nas
reformas educativas, além disso, conforme destaca Imbernén (2009) hd muita formacdo e pouca
mudanca, pois muitas vezes o pouco dinheiro destinado a formacao é gasto de forma inutil.

Indubitavelmente, € importante para o professor realizar formagdo continuada de
qualidade. No entanto, com essa asser¢do muitas perguntas surgem: Como esta deve ser
realizada? De forma voluntdria? Em horario de trabalho? Deve impactar na carreira docente?
Deve ser titulada? Deve ser feita em forma de cursos, semindrios ou palestras? Deve ser realizada
na escola, no centro de formacdo ou na universidade? Qual seria o impacto de cada um desses
modelos? Qual seria o formato mais eficaz? Qual impactaria na tdo desejada e tdo esperada
qualidade educativa? Serd que deve ser objetivo da formagdo continuada de professores impactar
na qualidade educativa?

A formagdo continuada de professores é um tema muito amplo, ndo se pretende esgotar a
discussao acerca deste conceito, tdo pouco aprofundar todas as questdes que permeiam o debate
atual, logo, a proposta € delinear as principais concep¢des neste campo, permitindo uma andlise
mais precisa das atuais politicas publicas de formacdo continuada de professores, tanto em
contextos nacionais como em contextos locais, tendo neste tltimo caso como objetos da pesquisa
os centros de formagdo CePA e Cefortepe. Sendo assim, € sabido que ndo serdo respondidas
todas as perguntas apresentadas anteriormente, mas sim buscar-se-a entender como as politicas
tem atuado para resolver ou amenizar tais questoes.

Para tanto, este capitulo embasar-se-a nos principais autores que discutem o conceito de
formacgdo continuada de professores, dispostos no “quadro/resumo - Concep¢oes e Modelos de
Formacao de Continuada de Professores” (ver anexo 13). Sdo muitas as concepgdes e

discussdes, no entanto buscou-se resumir € condensar as principais € mais recorrentes a fim de
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organizar um cendrio mais geral, porém sabe-se que existem outras propostas. O objetivo
principal € refletir acerca da formulacdo e implementacdo das politicas publicas de formacgao
continuada no Brasil e na Argentina. Dessa forma, a opc¢do escolhida foi fazer um recorte
tematico dos principais eixos e questdes abordados e destacar as teorias e autores, conforme
podera ser visto ao longo do capitulo.

Ao iniciar a andlise dessas concepg¢des dispostas no quadro do anexo 13, vale destacar
uma ideia muito conhecida sobre a Formacao Continuada que € a de suprir “problemas” deixados
na primeira formacdo, que seria a graduagdo. Nesse sentido, a formagao continuada assume a
funcdo de resolver as limitagdes nao contempladas na primeira formagdo. Uma concepcao
baseada no déficit, que foi expressiva na década de 1990, principalmente com as reformas que
permitiram o aligeiramento dos cursos de graduacdo, assentando maior &nfase na formacao
continuada. Entretanto, acredita-se que tal concepg¢do ja foi superada e atualmente pressupde-se
que tanto a formagdo inicial como a continuada sd@o importantes e devem ser de qualidade, visto
que, sdo complementares e por isso ndo podem ser dicotomizadas, sendo assim, busca-se uma
formacao inicial e continuada que atenda as reais necessidades dos professores (FCC, 2011).

Ainda com base no quadro pode-se elaborar e organizar os pontos basilares, nos quais,
estdo sustentadas as principais concepcdes das politicas de Formagdo Continuada de Professores.
Primeiro pode-se destacar o local da formacgdo, considerado importante para os autores e com
grande carga ideoldgica, divididos essencialmente em trés locais: 1) A universidade, considerada
por Candau (1996) como um modelo cldssico; 2) A escola, espago defendido por grande parte
dos autores, pois € visto como um local democratico, que permite a participacdo da comunidade e
o principal ldcus dos problemas educativos (ensino-aprendizagem, indisciplina...) a serem
resolvidos, os autores que sustentam esses pressupostos sdo Névoa (2007) e Imbernén (2009)
quando defendem, por exemplo, as comunidades formativas; 3) Os centros de formacdo, pouco
citados pelos autores, mas muito comuns tanto na América latina, nos dois casos estudados nesta
pesquisa, como ha Europa46, muitas vezes assumidos pelos governos nacionais, estaduais e/ou
municipais e, ainda, podem ser organizados de forma totalmente centralizada, parcialmente

descentralizado ou apenas desconcentrado.

46 . . . L L
La formacion del profesorado: proyectos de formacion en centros educativos. Edicion 1 ed. Publicacion

Caracas: Laboratorio Educativo, [2001].
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Outro ponto importante é quem forma o professor, ou seja, o formador. Nesse contexto,
encontram-se orientacdes que sustentam a ideia do especialista ou do expert em determinada drea
do conhecimento educativo que geralmente ¢ um académico. Esse tipo de formacdo recebe
muitas criticas, € chamado de formagao universitaria pelo autor Chantraine Demailly (1992) e de
Classica ou tradicional por Candau (1996). Essas formacdes recebem vdrias criticas, pois
argumenta-se que essas podem oferecer grandes riscos de permanecer demasiadamente no campo
tedrico e ndo relacionar a teoria com a pratica e aos problemas reais dos professores. Também,
encontram-se 0s orientadores pedagdgicos que no espago escolar, podem aparecer como
principal organizador e formador. Este fenomeno foi destacado em pesquisas da FCC (2011),
principalmente quando se discute o0 momento do trabalho coletivo na escola, como o HTPC e o
TDC?, ser usado para a formacdo continuada de professores.

O Conteudo ird determinar em grande parte a formacdo. Para Serra (2004) um dos
modelos importantes existentes de formacio € o desenvolvimento curricular e organizativo que
privilegia a formacdo baseada nos conteudos de curriculo, no desenho de programas ou de
melhoras da instituicdo escolar mediante projetos didaticos ou organizativos para resoluciao de
problemas especificos. O contetido pode privilegiar determinados conhecimentos em detrimento
de outros, pode atender a demandas normativas, principalmente em contexto de reformas e ainda
conceder uma formacdo fragmentada determinada por conteidos especificos e por niveis de
ensino. Esse modelo de formacgdo recebe criticas, pois muitas vezes sdo pontuais € nao
estabelecem relagdo com contextos maiores da escola, do bairro e do mundo, importantes para
que o professor reflita sobre a fun¢@o social da escola e sobre sua prépria formagdo de maneira
emancipatdria e autbnoma.

Como sera feita a formagdo? Essa questdo revela o método a ser utilizado. Segundo
Imbernén (2009) o método e o conteido devem estar juntos, € tdo importante o que se pretende
ensinar quanto a forma de ensinar. Sendo assim, pode-se dizer que a concep¢do de formacgao vai
ser composta pela forma, o modelo de formacdo, e pelo que se pretende ensinar, o conteddo.
Além disso, Moreto (2008) destaca alguns métodos de formacdo, dentre os quais tem-se O

professor-pesquisador-reflexivo,

4 HTPC — Hordrio de Trabalho Pedagégico Coletivo e o TDC - Trabalho Docente coletivo.
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(...) o professor enquanto agente da sua prética, sujeito presente na profissionalizagdo, a
pesquisa daquilo que faz o professor um profissional, que € a sua prética, o constitui
enquanto intelectual do seu oficio. Esse intelectual reflete sobre e no seu cotidiano
fazendo emergir situacdes de convivio com os alunos, com o coletivo dos professores,
enquanto momentos de relagdes sociais. Nesta reflexdo que tem por objetivo retornar ao
oficio, constitui os momentos profissionais do professor (MORETO, 2008, p. 97).

O método critico-dialético estaria para além da prética reflexiva, busca na critica ativa,
construir o conhecimento, a partir das relacdes humanas, no sentido de que esta critica ndo estd

dada, mas necessita ser construida pelos homens nas suas relacdes sociais.

No cultivo da sensibilizagdo, da leitura, do didlogo, da escuta da infancia e da
adolescéncia, no sentido de “acompanhar” a formagdo desses tempos da vida que é
humana, € possivel conceber uma formacao continuada “para além da prdtica reflexiva,
numa perspectiva critico-dialética (MORETO, 2008, p. 98).

No6voa (2009) da énfase no professor reflexivo, Serra (2004) traz a investigacdo que
remete a uma formagdo baseada na pesquisa-acdo e Imbernén (2009) destaca a formacdo
coletiva, que coloca foco na formagao baseada nas tarefas colaborativas, pois para este autor o
contexto social é elemento imprescindivel e a forma mais apropriada, deixando clara a
necessidade de abandonar a formacao individualista. No mesmo contexto, ainda, pode-se destacar
as modalidades de ensino que, atualmente, sdo presenciais, semipresencias e a distdncia, pois
com o advento dos meios de comunicacao, da tecnologia e a legitimagao, por lei dos cursos EaD,
as formagdes oferecidas nessa modalidade cresceram de forma exponencial, gerando mudancgas
no formato dos programas de formagdo continuada de professores.

Partindo das concepcdes e conceitos encontrados nos referenciais tedricos citados e indo
ao encontro das politicas publicas de formacdo continuada de professores, no Brasil e na
Argentina é possivel adiantar que as atuais politicas assumem diversos posicionamentos e
geralmente fazem uma jungdo desses conceitos € modelos. A exemplo dessa situagdo observou
que em uma mesma rede de formagao ou uma rede de ensino (municipal, provincial ou estadual)
pode-se encontrar: cursos de longa duracdo e de curta duracdo; EAD, semipresencial e presencial;
politicas voltadas para a formagdo no ldcus da escola, em centro de formacao, em parcerias com
Universidade e também com empresas educacionais; cursos livres nos quais claramente se
visualiza um espago de reflexdo sobre a préitica e também cursos técnicos voltados apenas a

instrumentalizacdo do professor, principalmente, no que tange ao ensino das novas tecnologias
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com foco na sala de aula. Essa multiplicidade de modelos e concep¢des, em alguns casos, podem
se completar e em outros podem ser contraditorios.

E necessdrio um discernimento dos gestores quando realizam as propostas formativas e
criticidade dos professores ao receber as propostas de formagdo com objetivo de ndo aceitar
qualquer coisa que lhe é oferecido sob o titulo de FCP, fazendo com que as politicas de formacao
sejam mais efetivas. Historicamente, a formacdo continuada de professores tem assumido
concepcodes conforme o momento politico da época em que estd inserida, como por exemplo, o

contexto das reformas, as mudancas de curriculos e diretrizes, as orientagdes de organismos

internacionais, as gestdes de governo, entre outros.

Dai a necessidade de nio se contentar com um desenvolvimento profissional de cariter
meramente técnico ou instrumental. E preciso promover também a sensibilidade politica e
ética, condi¢d@o para que se perceba que o mundo docente ultrapassa, em muito, as paredes
da escola. Conhecer de perto o macrocontexto em que se atua significa perceber que as
iniquidades e as disfun¢des presentes na escola fazem parte da sociedade mais ampla e
sdo dela apenas manifestagdes. Conhecer as vicissitudes da escola — e empreender nela as
mudancgas necessdrias — pode levar os professores a combater também os problemas da
sociedade, sua injusta distribui¢do de riquezas e de poder (FCC, 2011 p. 27).

Nesse sentido, é preciso reconhecer que as praticas e as politicas de formagao continuada
de professores estio em movimento, o que impossibilita criar rétulos e conceitos fechados, por
isso, a importancia de conhecé-las e analisar quais sdo suas origens e influéncias. Com isso,
realizar apreciagdes coerentes que permitam delinear os alcances, impactos e avangos das atuais
politicas em andamento, principalmente, aquelas colocadas em marcha nos centros de formagao
aqui estudados.

A andlise detalhada das concepc¢des e modelos de FCP ganha importancia nessa pesquisa,
pois permitiu investigar os modelos implementados nos programas nacionais de formacdo e nos
centros de formagao estudados. Além disso, possibilitou identificar e entender quais impactam de
forma mais incisiva e porque alguns programas € modelos sd3o mais aceitos que outros. Essa
andlise responde a um dos objetivos especificos da pesquisa que busca identificar quais os
modelos de FCP que sao priorizados pelas politicas publicas no Brasil e na Argentina, com isso

permitindo uma apreciagao critica e coesa de tais politicas implementadas na dltima década.
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2.2 - As politicas de Formacao Continuada de Professores no Brasil

A formacgao de professores da educacio basica no Brasil é parte integrante na necessidade
do pais em desenvolver um sistema de educacdo consistente, juntamente com outros pontos
importantes desse processo, como a carreira, as condi¢cdes de trabalho e a valorizagdao
profissional. Dessa forma, atendendo as diferentes demandas educacionais, reduzindo as
desigualdades educativas marcadas por uma sociedade com imensas mazelas sociais, proprias do
sistema capitalista e que foram intensificadas pelas politicas neoliberais que penetraram nas

dltimas décadas.

Dito de outro modo, os professores estdo no centro das preocupacdes e das politicas
educacionais, que conferem um papel central aos processos de educagdo e formacdo,
bem como uma responsabilidade acrescida a professores e formadores. Associados a
qualidade educativa. No entanto, é preciso reconhecer que as préticas e politicas de
formacdo tém mudado, e conhecé-las implica um exercicio de andlise que permita
considerar tanto restri¢des, limitagcdes e equivocos quanto suas possibilidades de agdo e
avango (FCC, 2011 p. 9).

Durante a década de 1990 foi posto em marcha diversas reformas educativas que
impactaram na atuagdo e desenvolvimento dos professores brasileiros, além de terem um papel
importante na efetivacdo das reformas. Sendo assim, em 1993 aprova-se o Plano Decenal de
Educacao para Todos, inspirado na participacdo do Brasil durante a Conferéncia de Educacao
para Todos, em 1990, na qual fica evidente as mudancas no papel do professor que é colocado
como um dos eixos centrais na melhoria da educac¢do nacional.

Nesse contexto, propostas do Plano Decenal de Educagdo para Todos foram incorporadas
na LDB e também serviu como principal subsidio para a aprovagao da constru¢do do PNE em
1998 que somente serd regulamentando pela lei 10.172 em janeiro de 2001 (SAVIANI, 2007). No
que tange a formagdo continuada de professores, o plano reforca a ideia das reformas serem
necessdrias para garantir ¢ melhorar a qualidade da educagdo e nesse conjunto o papel do
professor precisa ser revisto, em uma concepc¢ao de formagao continuada voltada para garantia e
durabilidade das reformas que estavam acontecendo, principalmente a reforma do Estado, e
voltadas para atender a uma nova sociedade, sob a perspectiva do mercado, de cardter
individualista e imediatista, baseada em uma pedagogia pragmdtica e técnica orientada para o

emprego.
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Nesse interim, a LDB, lei n° 9.394/96, sinaliza um novo periodo para a formagio de
professores no Brasil, regulamentando, adequando e estruturando a formacdo de professores
inicial e continuada. Com isso, cresce o nimero de professores que buscam cursos superiores de
pedagogia e licenciatura o que culminou no aumento de cursos de baixa qualidade e no uso
intensivo das novas tecnologias, efetivadas na modalidade de educacdo a distancia. Além disso,
desenvolveram-se politicas, nas quais o0s cursos iniciais de formacdo tornaram-se,
prioritariamente de curto prazo em detrimento da formacdo em servigo, conforme as orientagdes
de agéncias internacionais de financiamento, principalmente do Banco Mundial.

Uma das mudangas que se pode destacar foi a transferéncia da formacgdo inicial de
professor da Educacdo Bésica do nivel médio, Magistério, para o nivel superior (art. 62), marcada
pela promulgacdo da LDB, na qual também ficou estabelecido no artigo 87, pardgrafo IV, um
prazo de dez anos (1997 — 2007) para o cumprimento da referida lei. Nesse contexto, percebe-se
que outra marca dos anos 1990 € a separagdo entre formacao inicial e continuada, tornando-se um
dos eixos centrais das politicas publica de formacgdo de professores, também efetivada pela LDB,
na qual a formag¢ao continuada passa a ser direito dos profissionais do ensino da educagdo bdsica,
e, de responsabilidade da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (art. 62, § 1°),
também, em conformidade com a Constituicdo Federal de 1988 que apresenta tal organizagdao
politico-administrativa da Republica Federativa do Brasil. O artigo 67 da LDB destaca a

formacdo continuada de professores da seguinte forma:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educagdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos e estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico:

IT — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para esse fim;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho;

VI - condi¢bes adequadas de trabalho (Brasil, 1996).

Conforme constata GATTI (2008, p. 7) “a partir de meados das ultimas décadas do século
passado é que a expansdo de programas ou cursos de educacdo continuada se deu
exponencialmente”. Ainda, segundo a autora, a LDB despertou nos poderes publicos nacionais e
subnacionais a necessidade de se colocar na agenda politica a questdo da formacdo de
professores. Sendo assim, o objetivo deste subcapitulo é apresentar um panorama geral das

politicas educacionais que incidiram sob a Formac¢do Continuada de Professores, com destaque as
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politicas do periodo de 2000 até 2011. A fim de esclarecer qual a relagdo das politicas federais
com as politicas municipais de formagdo continuada de professores e as concepgdes e modelos
encontrados em tais programas, para tanto, fazendo uso do estudo de caso no municipio de
Campinas-SP.

Portanto, as reformas educativas, induzidas pelos organismos internacionais e pelos ideais
neoliberais, impactaram nas politicas de formagdo continuada de professores que culminaram na
criacdo de programas e projetos de formagdo, dos quais as principais politicas nacionais estao

relacionadas na tabela a seguir:

Tabela n° 1 - Politicas de Formacio Continuada de Professores no Brasil (1993 — 2012)

Principais Politicas que incidiram na Formacio Continuada de Professores

1993 Plano Decenal de Educacio para Todos
1996 LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacio

1996/2007 FUNDEF / FUNDEB - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio Basica
2001 PNE - Plano Nacional de Educacao 2001-2011
2004 Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacio Basica
2006 UAB - Universidade Aberta do Brasil
2007 PDE - Programa de Desenvolvimento da Educacio
2007 PAR - Plano de Ac¢oes Articuladas
2009 Politica Nacional de Formacio de Profissionais do Magistério da Educacio Basica
2012 PNE - Plano Nacional de Educacao 2012-2022

Fonte: Elaboracdo da autora.

Conforme ja mencionado poder-se-4 visualizar com maiores detalhes que politicas como
o Plano Decenal, a LDB e o PNE (2001-2011) incorporaram as demandas e orientacdes dos
organismos internacionais, sobretudo as diretrizes da conhecida “Conferéncia Mundial de
Educagdo para Todos”, realizada em Jomtien, Tailandia (1990). Que propunham, uma maior
preocupacdo com a educagcdo fundamental, uma formacdo de professores inicial a curto prazo,
que depois foi garantida como direito na LDB, além de passar a formacao inicial do professor de
nivel médio para nivel superior. Dessa forma, depositou-se no professor a responsabilidade pela
melhoria nos indices educacionais e todas essas acdes se constituiram em importantes politicas de
Estados, presentes nessa discussdo até os dias de hoje. Porém, essas mudangas foram iniciadas
sem levar em conta as condi¢des de trabalho dos professores, a escola, a estrutura, o saldario do
docente, o plano de carreira e a imensa desigualdade social e a pobreza que afetava o Brasil na

década de 1990.
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Com base nos dados da tabela 1, vale ressaltar, que o antigo Fundef (1996), atual Fundeb
(2007), além de fomentar o aumento das matriculas nas redes municipais (RODRIGUEZ, 2001)
garantiu o financiamento, pela primeira vez, da formagao continuada professores, estabelecendo
que 60% dos recursos do fundo fossem destinados a remunera¢do do magistério e o restante, isto
€, 40% devem ser aplicados em agdes variadas, de manuten¢do e desenvolvimento da Educacao
Baésica publica, dentre as quais estd a formacdo (inicial e continuada) dos professores e a
capacitacdo de pessoal técnico-administrativo.

Em 2007 o Fundef, que abrangia apenas o Ensino Fundamental, foi substituido pelo
Fundeb e com a implantacao deste as creches, a educagio infantil, o ensino fundamental, o ensino
médio, a educacdo especial e a educacdo de jovens e adultos passaram a receber o recurso. Se por
um lado o fundo ajudou os pequenos municipios a assumirem suas demandas por educagdo, por
outro lado, em grande parte destes municipios, esse fendmeno ocorreu de forma nao planejada e
sem infraestrutura, culminando, no caso da formacdo continuada de professores, em muitas
parcerias entre as secretarias municipais de educacgdo e o setor privado. Nesse leque, as parcerias

vao desde fundagdes, ONGs, faculdades privadas até consultorias de empresas educacionais.

Gatti reconhece o ingresso de mais alunos no sistema educativo como um dos motivos
que elevam a necessidade e a efetivacdio de diversas propostas de formacdo continuada
de professores nos sistemas de ensino. O surgimento de tantos tipos de formagao nao é
gratuito. Tem base histérica em condigdes emergentes na sociedade contemporanea, nos
desafios colocados aos curriculos e ao ensino, nos desafios postos aos sistemas pelo
acolhimento cada vez maior de criancas e jovens, (...) Criaram-se o discurso da
atualizacdo e o discurso da necessidade de renovacdo (FROLHICH, 2010 apud GATTI,
2008, p. 3).

Ademais, no Plano Nacional de Educacao (PNE) 2001-2011, aprovado ap6s doze anos
da promulgacdo da lei maior, a LDB, lei n° 9.394/96, destaca-se a formagdo continuada de
professores como um grande desafio da educacdo publica brasileira, na intencido de garantir uma
educagdo de qualidade. O plano apresenta no capitulo IV uma reflexdo acerca do Magistério da
Educagdo Bdsica, dedicando atencdo especial a formagdo dos professores e valorizacdo do
magistério, um capitulo especifico do plano se detém sobre a formacdo de professores, o que
evidencia a importincia reservada a essa dimensdo, reforcando a formacdo continuada de

professores:

(...) A formacgdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do avango
cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre mais
amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano, portanto, deverd dar especial
atencdo a formacdo permanente (em servico) dos profissionais da educacdo (PNE —
2001, p. 62).
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Nesse contexto, o século XXI inicia-se com vdrias politicas de governo, implementadas
durante a gestao Lula. Politicas estas que foram criadas com claros objetivos de atender de forma
direta a formacao continuada de professores, como a Rede Nacional de Formacao Continuada
da Educacdo Basica, criada em 2004 pelo MEC/SEB em regime de colaboragdo com as

secretarias de estados e municipios, com a finalidade de

(...) contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria do aprendizado dos
estudantes por meio de um amplo processo de articulagdo dos 6rgdos gestores, dos
sistemas de ensino e das instituicdes de formagao, sobretudo, as universidades publicas
e comunitdrias (Brasilia, 2005, p. 9).

Dessa forma, a Rede Nacional de Formagdo € institucionalizada com o objetivo de
oferecer formacao continuada para os professores da educagao basica de todo o Brasil, realizando
para isso parcerias com Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educag@o, com os sistemas de
ensino publico e os IES.

Em 2006 foi criada a Universidade Aberta do Brasil (UAB), decreto n°® 5.800/2006, a
cargo da Diretoria de Educacdo a Distancia, ligada a CAPES, com o principal objetivo de
promover a formacdo inicial e continuada de professores, utilizando metodologias EAD. O
decreto recomenda que a formacgdo inicial seja feita preferencialmente em cursos presenciais,
conjugados com tecnologias a distancia, e a formagao continuada pela EAD.

Em 2007 foi lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE), de autoria do
Ministério da Educagdo, que apresenta razdes, principios e programas, dentre eles uma proposta
de formacdo de professores através das instituicOes federais de ensino e reconhece na formacao
de professores um de seus principais pontos, destacando que ‘“a melhoria da qualidade da
educagdo badsica depende da formacdo de seus professores, o que decorre diretamente das
oportunidades oferecidas aos docentes” (Brasil, 2007, p.10).

Um dos desdobramentos do PDE foi a proposta de formacdo de professores ser assumida
pela CAPES, que se torna a agéncia oficial e reguladora da formagdo dos professores, com o
intuito de implantar uma proposta nacional, regulamentada pela lei 11.502, de 11 de julho de
2007, lei que modifica as competéncias e a estrutura organizacional da fundacdo, autorizando
inclusive a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacgao

inicial e continuada de professores para a educacdo bésica.
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Em termos de formacdo continuada para os professores da Educacdo Bésica a CAPES
colocou em andamento no pais o desenvolvimento de Mestrados Profissionais, modalidade esta
que ja vem sendo cogitada faz algum tempo, mas que ganhou forca nos dltimos anos. Essa € uma
proposta alternativa para a qualificacdo rdpida dos professores, com o auxilio das tecnologias,
com parte do seu programa realizado a distancia, podendo ser financiada por bancos e empresas.
Dessa forma, ocasionando uma diferenga entre o profissional para a pesquisa, que se formara,
ainda, pelo Mestrado Académico, do professor que se formard pelo Mestrado Profissional,
determinando a separacdo entre teoria e pratica na formagdo continuada de professores que
conceitualmente € indissocidvel para a formacao plena dos profissionais da educacao.

Assim, reforcando um carater instrumental e técnico da formacdo, abandonando
pressupostos considerados importantes para a FCP, como: um espago para reflexdo mais apurada
e critica, juntamente com a pesquisa sobre o trabalho pratico do professor. E ainda, retoma
modelos de formagdo que ja deveriam ter sido superados como o de treinamento, no qual uma
pessoa pensa (mestrado académico) e o outro executa. Para isso, serd treinado (o mestrado
profissional), de forma mais curta e mais rdpida, apenas focado nos instrumentais que esse
professor deverd saber e, dessa forma, sendo bem treinado para executar uma “boa” aula e

garantir bons indices nas avaliagdes.

Cabe a “nova” Capes, em regime de colaboracdo com os entes federados e mediante
termos de adesdo firmados com IESs, induzir e fomentar a formacgdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educagdo basica nos diferentes niveis de
governo; planejar agdes de longo prazo para a sua formagdo em servigco; elaborar
programas de atuacdo setorial ou regional para atender a demanda social por esses
profissionais (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.-51).

Concomitantemente ao PDE foi promulgado o Plano de Metas Compromisso Todos pela

Educagdo que consiste em um programa estratégico do PDE que busca estabelecer um regime de
colaboragdo que acorde os entes federados sem ferir-lhes a autonomia, ademais fortalece as
parcerias com a sociedade civil. Esse plano trata de um compromisso baseado em metas
concretas, efetivas, que compartilhna competéncias politicas, técnicas e financeiras para a
execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da educagdo bdsica. Entretanto, a

partir da adesdo ao Plano, os entes federados elaboram seus respectivos Planos de Acoes

Articuladas ( PAR), que permite ao MEC oferecer apoio técnico e financeiro aos municipios.

O PAR estd estruturado em quatro dimensdes: 1)gestdo educacional; 2)formacdo de

professores e dos profissionais de servigo e apoio escolar; 3)préticas pedagdgicas e avaliacdo; e
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4)infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos. Apesar de o PAR ter sido apresentado como um
plano opcional para os municipios e estados, sabe-se que hoje todos os municipios ja aderiram,
principalmente, por uma questdo financeira, o que mostra caracteristicas de um Estado mais
centralizado que gerencia e avalia as politicas do ponto de vista da elaboragdo, do financiamento

e da avaliacdo dos resultados educacionais, principalmente no que tange a educacao bésica.

Considerado fundamental pelo MEC para a melhoria da educagdo bdsica, o PAR
acentua o cardter centralizador das politicas educativas na esfera federal. Uma vez que
todas as transferéncias voluntdrias e a assisténcia técnica do governo federal passam a
ser vinculadas a adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo e a
elaboragdo do PAR, este constitui um instrumento adicional de regulagdo financeira das
politicas docentes (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p- 35).

Mais recentemente, foi instituido, pelo decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica que
disciplina a atuacdo da CAPES no fomento a programas de formacdo inicial e continuada, da

outras providéncias e decreta:

Art. 1o Fica instituida a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério
da Educacdo Badsica, com a finalidade de organizar, em regime de colaboragdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada
dos profissionais do magistério para as redes publicas da educacdo bdsica (Brasil,
2009).

Por ultimo, porém ndo menos importante, tem-se o PNE 2012-2022, ainda em tramitac¢ao
no congresso, que teve como documento base a CONAE realizada em abril/2010, esse
documento também retoma, entre as prioridades, a valorizacdo dos/das profissionais da educacao

no EIXO IV, no qual destaca-se,

Essa politica deve articular, de forma organica, as acdes das institui¢des formadoras,
dos sistemas de ensino e do MEC, com estratégias que garantam politicas especificas
consistentes, coerentes e continuas de formagdo inicial e continuada, conjugadas a
valorizagdo profissional efetiva de todos/as os/as que atuam na educagdo, por meio de
saldrios dignos, condigdes de trabalho e carreira (CONAE, 2010, p. 79).

Além disso, em termos dessa pesquisa, também € valido destacar o seguinte trecho,

E extinguir, ainda, todas as politicas aligeiradas de formacgao por parte de “empresas”,
por apresentarem contetidos desvinculados dos interesses da educacdo publica, bem
como superar politicas de formacdo que t€ém como diretriz o pardmetro operacional do
mercado e visam a um novo tecnicismo, separando concep¢do e execugdo na pratica
educacional (CONAE, 2010, p. 81).
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Deste modo, pode-se dizer que as propostas do novo PNE tém grandes objetivos, alguns
deles preservam caracteristicas do antigo PNE e outros propdem algumas mudangas nas atuais
politicas educacionais. Segundo Scheibe (2010), no que se refere as politicas de formacdo de
professores o PNE tem como uma das suas tarefas primordiais aprofundar a articulacdo da
formacgao inicial com a formagdo continuada, o que envolve destacar a busca constante da relagdao
entre os locais de formacao, sistemas de ensino e escolas bésicas. Destaca-se nesta articulacio o
papel dos centros, institutos e faculdades de educacao.

Ainda, nesse contexto, tem-se a instituicdo de avaliacdes externas, em grande parte,
influenciadas pelos organismos internacionais, pois com o desenvolvimento dos sistemas de
avaliacdoes consegue-se “medir’ a qualidade educativa e com isso o ‘“‘desenvolvimento
econdmico” do pais, conforme as orientagdes do Banco Mundial. Com isso, em nivel federal foi
criado o Sistema de Avaliacdao da Educacdo Bésica (SAEB) desenvolvido pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) que desde 1995 aplica a prova a
cada dois anos para alunos concluintes do 1° e 2° ciclo, ou seja, da 4* série/5° ano e da 8* série/9°
ano, do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, tanto da rede publica, quanto
particular, urbana ou rural e de cardter amostral.

Em 2005 criou-se a Prova Brasil de cardter censitario para alunos das 4* e 8* séries/ 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental nas escolas publicas municipais e estaduais, sendo aplicada a prova
a cada 2 anos, as duas provas avaliam lingua portuguesa e matematica. Sdo esses tipos de agcoes
que mostram o carater gerencial e avalista do Estado, em concordancia com a nova ordem
mundial que estabeleceu uma marcada altera¢do com o tradicional Estado mais provedor e central
do ponto de vista das acdes para transformar-se em um Estado avalista e “ndo necessariamente
provedor” nem financiador, de “bens de oportunidade”, e como usudrio de mecanismos de
avaliacdo e definicdo de alvos que lhe permitem dirigir as atividades do setor publico “a
distancia” (BALL, 2004, p.1106 e 1107).

Em continuidade as politicas de avaliacdo do governo nacional, cria-se em 2007 o Ideb,
que apresenta um indice da qualidade da educacdo em cada escola do Brasil permitindo o
ranqueamento entre elas e a comparacdo entre as diferentes redes existentes no pais, sem
considerar as enormes desigualdades educativas e sociais. Além de analisar o ensino nos
municipios e estados, também direcionam as politicas de formacdo de professores, visto que,

cria-se uma ligacdo direta e/ou indireta da qualidade educativa com a formacdo de professores,
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gerando um fendomeno de responsabilizacdo do docente que para piorar o quadro se complementa
com as politicas de pagamentos por resultados, conhecida, também, como “politica de bonus”, na
qual as “boas prdxis” e “bons resultados nas avaliacdes” geram retribui¢do financeira
diferenciada do saldrio base para os docentes que alcancarem tais resultados. Excluindo, mais
uma vez, o direito a educacdo de qualidade para todos, de boas condi¢des de aprendizagem de
forma universal, em contrapartida os alunos ficam a sorte de encontrarem professores com “boas”
ou “mads” praticas de ensino.

Além disso, tais politicas reforcam a ideologia do individualismo e da competicdo na
educagdo, concomitantemente reduzem as responsabilidades do Estado perante as politicas de
formacdo de professores, responsabilizando estes pela qualidade do ensino nacional e esquecendo
que antes de premiar o bom professor é obrigacdo do Estado oferecer boas condi¢des de trabalho
e saldrios condizentes com a realidade social. Sendo assim, questiona-se a validade da criacdo de
avaliacdes docentes e premiacao aos melhores professores, pois, se ndo houver, a0 mesmo tempo,
investimento nas politicas de formacao inicial e continuada com cursos de qualidade confidvel e
politicas que gerem melhores condi¢des de trabalho, saldrios e plano de carreira, ndo € possivel
identificar nenhuma efetividade em tais politicas. Visto que, sobrecarregar o professor de
responsabilidades ndo melhora a qualidade de ensino, ao contrdrio, essas solucdes sao
demasiadamente simples para resolver problemas que vém sendo discutidos hd muito tempo e
que apresentam questdes muito mais amplas e complexas, para tanto, tais solucdes que tém sido

apresentadas, seguramente, ndo sao exequiveis.

A melhoria da formacdo continuada € um fator importante no desenvolvimento
profissional docente, mas ndo € o unico. Fatores como saldrio, carreira, estruturas de
poder e de decisdo, assim como clima de trabalho na escola sdo igualmente importantes.
Nao se pode aceitar a explicagdo simplista de que basta melhorar a formagdo docente
para que se consiga melhorar a qualidade da educagio (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 196).

Dentre as politicas citadas acima que incidiram e incidem na Formacdo Continuada de
Professores na ultima década e para fins deste trabalho dar-se-4 destaque a Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores, a UAB e a Politica Nacional de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educacio Basica. Nesse sentido, as politicas no campo da
formacdo continuada de professores sdo caracterizadas por institui¢des, como é o caso da Rede

Nacional, da UAB e da CAPES que sdo organizadas em programas/eixos dos quais surgem os
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cursos e as atividades ofertadas aos professores marcadas por uma hierarquizacdo das agdes
formativas.

Para tanto, tais politicas foram destacadas nesta pesquisa por terem um impacto maior e
direto na formacao continuada de professores e também por serem citadas como politicas federais
que balizam a formacgdo de professores em ambitos municipais, além de oferecerem programas
formativos que estdo entre os mais adotados pelos municipios brasileiros (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011), logo tais programas também foram encontrados no Cefortepe em Campinas-SP.
Portanto, busca-se compreender e analisar como as politicas nacionais t€ém induzido as politicas

municipais de formag¢do continuada de professores.

2.2.1 - A Rede Nacional de Formac¢ao Continuada de Professores

A Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores foi constituida em 2004, sob a
responsabilidade das Secretarias de Educagao Basica e de Educagdo a Distancia do MEC, com o
objetivo de oferecer e institucionalizar o atendimento a formacdo continuada dos professores da
educagdo bdasica de todo o Brasil. Para tanto, realizou parcerias com Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo, com os Sistemas de Ensino Publico e os IES, comunitérios e sem
fins lucrativos e com adesdo de estados e municipios, visando fomentar “uma dinamica de
interacdo entre os saberes pedagdgicos produzidos pelos centros, no desenvolvimento da
formacgdo docente, e pelos professores dos sistemas de ensino, em sua pratica docente” (Brasilia,
2005, p. 23). Em 2005 o governo apresenta as “Orientacdes Gerais” da Rede Nacional de

Formacao Continuada de Professores de Educagdo Basica, que tem a

(...) finalidade precipua de contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria do
aprendizado dos estudantes por meio de um amplo processo de articulagdo dos 6rgaos
gestores, dos sistemas de ensino e das instituicdes de formagdo, sobretudo, as
universidades ptiblicas e comunitdrias (Brasilia, 2005, p. 6).

Nesse sentido, a rede foi criada no primeiro ano de gestdo do ex-presidente Lula com o
desafio de institucionalizar e organizar o atendimento a demanda de formagdo continuada no
pais, superando uma formacgdo fragmentada e desarticulada, principalmente depois dos intensos
processos de municipaliza¢do do final da década de 1990. Em uma conjuntura que, conforme ja

relatado no capitulo anterior, traz caracteristicas que retomam uma ideia mais unificada e de
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sistema de educacdo, no que tange a busca pela qualidade educativa. Ao analisar documentos
como ‘“Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica: orientagoes
gerais” nas edi¢des de 2005 e 2006 e informacgdes veiculadas no sitio do MEC, faz-se relevante
destacar alguns aspectos importantes da rede:

Principios e Diretrizes:

a) A formagdo continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo atual;
b) A formacdo continuada deve ter como referéncia a prética docente e o
conhecimento tedrico;

¢) A formacgdo continuada vai além da oferta de cursos de atualizagdo ou
treinamento;

d) A formacao para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da escola;

e) A formagdo continuada é componente essencial da profissionalizagdo
docente; (Brasilia, 2005, p. 23-27).

Modalidades: Tais formacdes sdo oferecidas nas modalidades educacdo a distancia e
semipresenciais.

Areas/Eixos de formacio: Alfabetizacio e Linguagem; Educacio Matemdtica e
Cientifica; Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais; Artes e Educacdo Fisica; e Gestdo e Avaliacao
da Educacdo.

Carga horaria: Nos documentos consultados e programas aqui citados a carga horaria
vai de 120 a 420 horas, dependendo da especificidade do programa ou curso.

Materiais: As institui¢cdes de ensino superior publicas, federais e estaduais que integram
a Rede, produzem os materiais didatico-pedagdgicos impressos e multimidia, bem como
softwares para a gestdo de escolas e sistemas de orientagdo para cursos a distancia e
semipresenciais.

Financiamento: O MEC oferece o suporte técnico e financeiro, tem o papel de
coordenador do desenvolvimento desses programas, implementados por adesdo, em regime de
colaboracdo, pelos entes federados. A gratuidade dos cursos de formacdo continuada deve ser
assegurada a professores, diretores e equipe gestora.

Estrutura: E constituida por Universidades que tenham Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagdo, em cada um desses Centros deverd existir uma equipe que
coordene a elaboracdao de programas voltados para a formagdo continuada dos professores de

Educacao Bésica (Brasilia, 2005).
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Pablico Alvo: Os professores de educagdo basica em exercicio, diretores de escola,
equipe gestora e dirigentes dos sistemas publicos de educagdo constituem o publico-alvo
prioritario das acdes da Rede.

Sistema de Ensino: Conforme regime de colaboracdo, a realizacdo do programa depende
da adesdo do sistema de ensino com a decisdo de garantir entre seu pessoal um “Articulador
Institucional e um Coordenador De Atividades”, denominado tutor, no edital (Brasilia, 2005, p.
32).

Acompanhamento: O acompanhamento tem o objetivo de examinar os avancos € nao
avancos na implementacdo da politica. Sendo assim a rede baseia-se em um sistema de
acompanhamento em trés dimensdes interligadas:

* Acompanhamento fisico-financeiro que consiste no monitoramento cldssico de
produtos e recursos (eficiéncia). Os Comités gestores previstos no convénio atendem a
tal especificagdo.

* Acompanhamento pedagdgico que visa assegurar qualidade e fidelidade dos materiais
aos objetivos a que se propdem (eficacia). Especialistas da drea e de Educaco a
distancia estardo analisando os produtos entregues e realizando semindrios por drea de
formacao.

* Acompanhamento do processo que consiste no monitoramento do efetivo
cumprimento dos objetivos (efetividade) por meio de instrumentos encaminhados aos
atores envolvidos (Universidades, sistemas de ensino, escolas) e visitas, por
amostragem, analisando o impacto na agdo pedagdgica e conseqiientemente na
qualidade de ensino (Brasilia, 2005, p. 34).

No quadro a seguir estao listados os programas oferecidos pela rede:

Quadro n° 6 — Programas/Cursos da Rede Nacional de Formac¢io Continuada de

Professores.
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Carga

Programas/Cursos | Objetivos Modalidade | Horaria | Certificacdo | Piablico-alvo Nivel de ensino
Melhorar a
Programa Pré- qualidade da Professores em
Letramento - aprendizagem exercicio do
Mobilizagdo pela da fundamental -
Qualidade da leitura/escrita e 120 anos iniciais de | Fundamental/Anos
1 | Educac@o (2005) da matemadtica. | semipresencial horas | -- escolas publicas. | Iniciais
Melhoria no
processo
ensino-
aprendizagem Professores do
dos alunos nas Fundamental -
Programa Gestéo da | dreas temadticas anos finais, em
Aprendizagem de Lingua Lingua
Escolar - Gestar II | Portuguesa e 300 Portuguesa e Fundamental/Anos
2| (2004) Matematica. semipresencial horas | -- Matematica. Finais
Ampliar o
conhecimento
sobre as
criangas de 0 a
3ededas
anos de idade e
de relaciona-lo
as praticas
Curso de pedagdgicas e a
Especializacio em | identidade pos- Professores de
Educacao Infantil desses 420 graduagdo creches e pré-
31(2010) profissionais presencial horas | lato sensu escolas. Infantil
Professores do
Infantil e leigos
da rede publica
ou de
Contemplar as institui¢des
demandas filantrépicas,
especificas de comunitarias,
formacgéo do confessionais,
magistério da conveniadas ou
Programa educacdo ndo (sem fins
4 | Proinfantil (2005) infantil. semipresencial -- Nivel Médio | lucrativos) Infantil
Atender as
demandas Trabalhadores
administrativas que exercem
Profuncionario da Educacio fungoes
5| (2008) Basica. distancia -- Nivel Médio | administrativas. | Educacdo Bdsica
Pré-Conselho - Participagdo
Programa de popular na
Capacitacdo de gestdo e
Conselheiros controle social
Municipais da das politicas participacio
6 | Educacio educacionais. distancia -- -- popular Educacio Bésica
Participagdo
popular na
gestao e
Programa de controle social
Fortalecimento dos | das politicas participacdo
7 | Conselhos Escolares | educacionais. distancia -- -- popular Educacdo Bésica

Fonte: Elaboracdo da autora.
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Esse quadro mostra o alcance e as principais ofertas da rede, sabe-se que o Programa Pr6-
Letramento, Gestar II e Especializacdo em Educacdo Infantil sdo programas em vigéncia e com
expressiva aderéncia pelos municipios. J4 os Programa Proinfantil, Profunciondrio e Pro-
Conselho sabe-se que estiveram em vigéncia até o final de 2011 e nao foi possivel saber se ainda
estdo, sobre o Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares ndo foram encontradas
informacdes relacionadas ao seu tempo de vigéncia. No quadro percebe-se um direcionamento
ao ensino infantil e fundamental, também nota-se o uso intensivo de ferramentas EaD, com
excecdo do curso de Especializagdo (lato sensu) em Educacdo Infantil que € integralmente
presencial.

Os dois cursos ofertados para os professores do ensino fundamental, 1) Programa Pré-
Letramento e 2) Programa Gestao da Aprendizagem Escolar, apresentam como objetivo melhorar
a qualidade do ensino de lingua portuguesa e matematica, deixando claro que as formagdes t€ém o
foco nas disciplinas curriculares de Portugués e Matemadtica, apresentando uma preocupacdo de
carater técnico e utilitarista do conhecimento em consonancia com os contetidos aplicados nas
provas do Saeb, Prova Brasil e Pisa*®,

Ademais, esse modelo, prioritariamente no formato EAD, pode dificultar a continuidade
das propostas, pois por serem a maioria EAD ou semipresencial, depois da realizacdo do curso os
professores ndo terdo mais contato com o formador o que pode, muitas vezes, ser um fator de
descontinuidade das propostas, gerando ineficiéncias, tanto do ponto de vista financeiro, quanto
pedagodgico. Considerando o quadro das concepgdes e modelos de FCP (ver anexo 13) percebe-se
que na Rede Nacional de Formacao existe uma apropriacdo da concepg¢ao, chamada por Candau
(1996), de cléssica ou tradicional, uma vez que, o lécus de execugdo das acdes formativas sdo as
faculdades e centros de pesquisa, ou seja, os especialistas. Entretanto, abusa das novas
ferramentas de tecnologia tanto que essa situagao pode ser outro fator para a descontinuidade das
propostas formativas, pois acaba culminado em agdes pontuais. Além disso, nesse contexto
pergunta-se quem ird avaliar o impacto desses programas federais nas redes municipais e
estaduais de ensino? A resposta seria o Ideb, mostrando através das notas dos alunos se houveram

avancos ou nao?

8 O Pisa é o Programa Internacional de Avaliacdo de Aprendizagem, organizado pela Organizagdo para a

Cooperacio e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e aplicada a cada 3 anos com foco nas dreas de Leitura,
Matematica e Ciéncias.
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Apesar dos programas da rede ofertarem formacdes mais longas, que permitem uma
reflexdo maior, a maioria dos cursos sdo voltados para a educacdo fundamental e educacdao
infantil. Logo, percebe-se que ainda existe o foco na alfabetizacdo, visto que esse ¢ um dos
maiores problemas educacionais brasileiros, principalmente quando esse dado é usado em indices
sociais como o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), sendo determinante nessa
classificacao.

Em 2009 o PARFOR - Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Bésica
redimensiona as fun¢des da rede, ganhando maior abrangéncia e ela passou a ser denominada
Rede Nacional de Formaciao Continuada de Profissionais da Educacio Basica e a acolher
maior numero de projetos de formacdo das IESs. Passando a definir e coordenar a atuagdo das
diferentes secretarias do MEC, da CAPES e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo (FNDE) com as IESs e os sistemas de ensino. Com essas mudangas a Rede pretende
proporcionar a “interagdo entre a pesquisa e a produ¢do académica das instituicdes formadoras e
os saberes produzidos pelos professores da educacdo bésica, e assegurar a participagdo dos
envolvidos no planejamento, na gestdo e na avaliacio do projeto de formagdo” (GATTI,
BARRETO: ANDRE, 2011, p. 56). Entretanto, sabe-se que muitas IES ndo possuem pesquisa, é
caso de faculdades que ndo estdo vinculadas a universidades, nesses casos a proposta da rede nao

¢ exequivel.

Propostas dos programas e cursos:
Programa Pré-Letramento

O Pro6-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo — segundo o MEC € um
programa de formacgdo continuada de professores da 1* a 4* série (do 1° ao 5° ano), para melhoria
da qualidade de aprendizagem da eitura/escrita e Matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental. Todos os professores que estdo em exercicio, nas séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas podem participar. O curso é semipresencial de 120 horas,
divididas em 84 horas presenciais e 36 a distancia, com dura¢do de oito meses em cada uma das
etapas: aprendizagem da leitura/escrita e aprendizagem da Matematica. Ademais, utiliza material
impresso e videos, “é de autoria coletiva de dez universidades e composto por oito fasciculos de

alfabetizacdo e linguagem e oito de matematica” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 57),
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conta com as atividades presenciais, que sdao acompanhadas por professores orientadores, também

chamados de tutores. Os principais objetivos sdo:

* oferecer suporte a agdo pedagdgica dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem de
Lingua Portuguesa e Matematica;

* propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento como
processo continuo de formagdo docente;

* desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensdo da matemdtica e da
linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem,;

* contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formagao continuada;

* desencadear agdes de formacdo continuada em rede, envolvendo Universidades,
Secretarias de Educacdo e Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino (Brasilia, 2008, p.
20-21).

Conforme Gatti, Barreto e André (2011) o programa faz parte também do movimento de
revisdo dos curriculos, dos materiais de apoio ao trabalho dos professores e das proprias
metodologias de ensino, em funcdo do baixo rendimento dos alunos do ensino fundamental nos
anos iniciais, tendo como pressuposto as avaliacdes nacionais de larga escala. Em 2008, passa a
ser articulado a Provinha Brasil — Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil —, essa prova é um
instrumento diagnéstico cujos resultados ndo sdo incorporados ao Ideb e tem o objetivo de
“atender as demandas de informacdo sobre o nivel de alfabetizacdo dos alunos, de modo a
subsidiar as intervencdes pedagdgicas e administrativas que balizem o redirecionamento das
préticas alfabetizadoras com base na andlise das respostas dos alunos” (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 58).

E um curso de cariter instrumental, que busca melhorar o conhecimento do professor
visando elevar os indices educacionais brasileiros, pois esse curso, quando criado em 2006, foi
baseado nos dados do Saeb da época. Nesse sentido, avalia-se que o Pré-letramento pode ser um
curso bom do ponto de vista do conteudo, pois atende a uma concepcao de que o professor deve
ser apoiado por diversas atividades praticas, conforme cada conteido ofertado nos médulos do
programa. Entretanto, torna-se superficial no sentido tedrico, pois o foco estd no saber fazer e nao
no impacto dessa atividade em sala de aula. Serra (2004) chama essa formagdo de carater
curricular, pois € amparada no desenvolvimento curricular, no desenho de programas de
melhorias da instituicdo escolar mediante projetos diddticos ou organizativos para resolucao de
problemas especificos. Além desses aspectos, vale ressaltar, que se o objetivo do programa € a
“qualidade da educacdo”, além dos cursos nao se devem esquecer as condi¢des necessarias para o

desenvolvimento dessa educacdo (estrutura, escola, saldrio dos profissionais, plano de carreira...).
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Programa Gestao da Aprendizagem Escolar (Gestar II)
O Gestar II — Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — segundo o MEC, oferece
formacgao continuada, destinada aos professores da 5* a 8* série (do 6° ao 9° ano) do Ensino

Fundamental, em Lingua Portuguesa e Matemadtica, os objetivos especificos sdo:

* Colaborar para a melhoria do processo ensino-aprendizagem dos alunos nas dreas
temadticas de Lingua Portuguesa e Matemadtica.

* Contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do professor na sua prética
pedagoégica.

* Permitir ao professor o desenvolvimento de um trabalho com base em habilidades e
competéncias (Brasilia, 2008, p. 21-22).

Os professores que realizam o curso cumprem 300 horas de formacdo, das quais 120
horas sdo presenciais, sob coordenagdo dos tutores, divididas em 80 horas para estudos coletivos
e oficinas e 40 horas para a elaboracdo de projeto, plantdo e acompanhamento pedagdgico. Entre
as 180 horas ndo presenciais sdo divididas em 120 horas para estudos individuais e 60 horas
destinadas a realizacdo de atividades propostas pelo curso ou a socializagdo dos conhecimentos

adquiridos.

Os cursos de formagdo em lingua portuguesa e matemdtica compreendem atividades
presenciais e a distancia, envolvem a utilizacdo de materiais autoinstrucionais
impressos e possuem servico de apoio aos participantes, sob responsabilidade da IES
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 60).

Assim como o Pro-letramento o Gestar II mantém o foco no conteddo, técnicas e
atividades de suporte para o professor. Em detrimento de uma formagdo mais reflexiva que
relacione teoria e pratica. A unica mudanga é o nivel escolar, que nesse caso visa atender aos

professores do ensino fundamental II.

Curso de Especializacao em Educacio Infantil

Com base nos estudos de Gatti, Barreto e André (2011), uma vez constatado que a
educacdo infantil é pouco aprofundada nos cursos de pedagogia, assim como a educac¢do nos anos
iniciais do ensino fundamental, o curso de Especializacdo em Educacdo Infantil visa ao
atendimento direto dos professores das redes publicas que atuam em creches e pré-escolas, com
objetivo de oferecer a estes oportunidades de ampliar o conhecimento sobre as criangas de 0 a 3 e
de 4 a 5 anos de idade e de relaciond-lo as préticas pedagdgicas e a identidade desses

profissionais.
108



A primeira versdo da especializacdo foi oferecida em 16 estados e no Distrito Federal por
18 instituicdes federais de ensino superior, a especializacdo € lato sensu, totalmente presencial,
tem duragdo de um ano e meio com carga horaria de 420 horas. O curso teve inicio em novembro
de 2010, com conclusdo prevista para 2012 e a maioria deles aconteceram aos sabados, das 8h as
12h e das 14h as 18h. Juntas, as 18 universidades, em 2010, abriram 3.925 vagas para professores
da educacgdo infantil das redes publicas de cerca de 70 municipios. Atualmente, deve estar em
andamento a segunda versdo do curso. Este curso se destaca por ser o unico totalmente

presencial, mas também estd voltado para os anos iniciais e o [dcus € a universidade.

Programa Proinfantil

O programa Proinfantil tem como objetivo contemplar as demandas especificas de
formacdo do magistério da educacdo infantil. Foi implementado em 2005, é desenvolvido por
meio de curso semipresencial com objetivo de atender aos professores de educagdo infantil em
nivel médio, na modalidade normal, com base no Programa de Formacdo de Professores em
Exercicio (Proformagdo). Neste curso podem participar professores leigos, que nao possuem
habilitacdo minima legal para o exercicio do magistério e estejam atuando nas unidades de
educacdo infantil da rede publica ou em institui¢des filantrépicas, comunitdrias ou confessionais,

conveniadas ou ndo (institui¢des privadas sem fins lucrativos).

O curso tem sido ofertado pela Rede Nacional até os dias atuais. Como, em 2009, a
Sinopse do Professor da Educacdo Basica do Inep registrava apenas 1,3% de
professores leigos nessa etapa da educacdo no pafs, indaga-se se a oferta regular do
Programa ndo serviria de incentivo as redes para continuarem contratando professores
sem a habilita¢do devida (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 62).

Esse curso vem no sentido suprir necessidades formativas que nao foram contempladas na
primeira formacdo, ou ainda, atender aqueles professores que ndo se adequaram as exigéncias
legais da formacao de professores.

Além desses programas citados, outros cursos e programas siao encontrados nos
documentos da rede:

- O Profuncionario é um curso de educagdo a distancia, em nivel médio, voltado para os

trabalhadores que exercem fun¢des administrativas nas escolas das redes publicas estaduais e

109



municipais de Educacdo Basica. A partir de 2008 o Profunciondrio passou a contar com a

participacao dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET) (Brasilia, 2008, p. 22).

- Entende-se que ha uma vinculagdo organica entre a gestdo e a melhoria da qualidade da
educacdo. Nesse processo, a SEB/MEC vem desenvolvendo dois programas voltados para a
participacdo popular na gestdo e controle social das politicas educacionais desenvolvidas no
ambito dos municipios e das escolas:

* O Programa de Capacitacio de Conselheiros Municipais da Educac¢ao — Pré-Conselho,

* O Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares. Nessa 6tica, o MEC vem, por meio
da Secretaria de Educacgdo Bésica, elaborando planos e projetos para a implementacao da politica
de qualificacdo ndo s6 dos professores como também dos demais trabalhadores em educacao

(Brasilia, 2008, p. 19-20).

2.2.2 - A Universidade Aberta do Brasil (UAB)

A UAB foi criada em 2005 pelo MEC, € um sistema integrado aos Institutos de Pesquisa e
Estudos Sociais (IPES) que oferece cursos de nivel superior para camadas da populacdo que t€m
dificuldades de acesso a formacgao universitdria, por meio do uso da metodologia da educagdo a
distancia. O publico em geral é atendido, mas os professores que atuam na educagdo bésica tém
prioridade de formacao, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em educagdo basica dos
estados, municipios e do Distrito Federal.

Instituida pelo decreto n°® 5.800/2006, foi criada sob a responsabilidade da Diretoria de
Educagdo a Distancia, ligada a CAPES com o objetivo de promover a formacdo inicial e
continuada de professores. A UAB ocorreu logo apds a promulgacio do decreto n° 5.622/2005,
que conferiu novo ordenamento legal a EAD, equiparando os cursos nessa modalidade aos cursos
presenciais e estabelecendo a equivaléncia de diplomas e certificados na educagdo superior. A
medida legal assenta- se no pressuposto de que a EAD constitui a iniciativa de maior alcance para
enfrentar as novas demandas do nimero de egressos do ensino médio e de formagdo docente,

estimada, em 2002, em 875 mil vagas no ensino superior (GATTI; BARRETTO, 2009).
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Para oferecer os cursos a distancia, a UAB estabelece parceria com os trés niveis
governamentais (federal, estadual e municipal) com as universidades publicas e demais
organizacodes interessadas. Nos municipios, s@o criados p6los de apoio ao desenvolvimento de
atividades pedagdgicas presenciais em que os alunos entram em contato com os orientadores de
estudo/tutores e com os professores formadores vinculados as IESs. O Sistema UAB funciona
como articulador entre as instituicdes de ensino superior € os governos estaduais € municipais,
com vistas a atender as demandas locais por educacdo superior. Essa articulacio estabelece qual
institui¢do de ensino deve ser responsdvel por ministrar determinado curso no municipio ou na
microrregido por meio dos p6los de apoio presencial.

Os cursos de formacdo continuada oferecidos pela UAB correspondem a metade do total
de cursos oferecidos pela UAB (51,5%) e estdo distribuidos entre 3 modalidade de formacao
continuada: Especializacdo (20,0%), Aperfeicoamento (25,9%) e Extensao (9,6%). Os cursos de
especializacdo, com um minimo de 360 horas, sdo destinados a profissionais interessados em
aprofundar conhecimentos e aumentar sua qualificacdo profissional; os cursos de
aperfeicoamento, com o minimo de 180 horas, tem como objetivo oferecer oportunidades de
aprimoramento da formacao profissional, ambas as modalidades sdo oferecidas a portadores de
diplomas de nivel superior. A outra modalidade de formacdo continuada sdo os cursos de
extensdo, com duragdo varidvel de no minimo 30 horas, voltados a ampliacdo de conhecimentos

em determinada 4rea e dirigidos aos profissionais da educacdo com formacgao de nivel médio.

Nas trés modalidades de formacao continuada, a grande maioria deles € dirigida a temas
ligados a diversidade cultural: 91,1% dos cursos de aperfeicoamento; 80,3% dos de
extensdo; e 42,8% dos de especializacdo. A seguir, vem a oferta de cursos de
tecnologia da informacio e comunicacao: 30,4% dos cursos de especializacdo; 3,4%
dos de aperfeicoamento; e 18,2% dos de extensdo (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 71).
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A tabela a seguir apresenta a atual situacdo de cursos oferecidos pela UAB.

Tabela n° 2 — Modalidade de cursos oferecidos pela UAB para formacio continuada de

professores (2012).
Carga
Modalidades Cursos Objetivos Horaria | Certificacao Piblico-alvo
Professores
pés-graduagdo | com nivel
Especializacdo 139 cursos Qualificacdo profissional | 360 horas lato sensu superior
professores
com nivel
Aperfeicoamento 180 cursos Qualificacdo profissional | 180 horas -- superior
Ampliagado de professores
conhecimentos em com nivel
Extensao 69 cursos determinada drea 30 horas - médio

Fonte: Elaborado pela autora com base em GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011 e dados disponiveis em:
http://uab.capes.gov.br/index.php?option=com_content&view=frontpage&Itemid=1 . Acesso em: 10 de outubro de
2012.

Para participar dos cursos a UAB oferece duas modalidades aos estudantes:

1) Plano Nacional de Formacao de Professores da Educac¢ao Basica: O candidato deve
ser, necessariamente, professor da educacdo bdsica das redes publicas estadual ou municipal,
deve preencher os dados da Plataforma Freire, candidatar-se a um curso determinado e ser
aprovado em processo seletivo especifico. Apenas os cursos de licenciatura e de especializacao
para professores sao ofertados nessa modalidade de ingresso.

2) Demanda social: O acesso a esses cursos € aberto a qualquer candidato que atenda aos
pré-requisitos do curso e tenha sido aprovado em processo seletivo organizado pela institui¢ao de
ensino ofertante. Todos os cursos do sistema UAB podem ter vagas ofertadas nessa modalidade
de ingresso.

Ainda, segundo a pesquisa de Gatti, Barreto ¢ André (2011) uma observagao importante é

a de que,

(...) embora sejam direcionados especificamente aos profissionais das redes oficiais de
ensino, os cursos da Rede de Educagdo para a Diversidade abrem a oferta a outros
publicos participantes. Os cursos de formacdo em educagdo no campo, educagdo
ambiental, gé€nero e diversidade na escola, Estatuto da Crianca e do Adolescente, entre
outros, sdo oferecidos a educadores, liderangas de movimentos sociais, agentes
comunitdrios, integrantes de organizacdes da sociedade civil que realizam acdes ligadas
aos temas (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 69).

Como os cursos oferecidos pela UAB sao EAD faz-se importante destacar a Plataforma

Freire que é um sistema eletronico, criado em 2009 pelo Ministério da Educacdo com a
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finalidade de realizar a gestdo e acompanhamento do PARFOR- Plano Nacional de Formacao
de Professores da Educacao Basica, pelo qual os professores das redes publicas se candidatam
aos cursos de formacao inicial e continuada, mediante pré-inscri¢io. Em maio de 2012, o sistema
passou a ser gerido pela CAPES e estd sendo reestruturado para incluir um conjunto de
funcionalidades que permitirdo informatizar todo o processo de gestdo, acompanhamento e
revisdo do planejamento da formacao inicial dos professores da educagdo bdsica. As secretarias
de Educagdo a que pertencem os docentes validam as inscricdes que correspondem as
necessidades da rede, conforme o planejamento estratégico elaborado, as inscri¢des validadas sao
submetidas as IESs, para fins de selecdo e matricula. As vagas oferecidas pela UAB atendem a
demanda diagnosticada pela andlise das pré-inscri¢des (Portaria n® 9/2009) (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011).

Como ja sinalizado, as novas ferramentas de tecnologia t€ém gerado preocupagdes nos
pesquisadores da educacgdo, principalmente da forma como vem sendo inseridas no Brasil. Nesse
sentido, observa-se que a curto prazo e em alguns casos o uso das tecnologias pode ser
interessante para atender a algumas demandas urgentes de formacdo. Pois, esse método € mais
barato e amplia a oferta de forma rdpida, visto que, desde a LDB de 1996, exigi-se a formacao
superior para os professores da educacdo bdsica. Outro fator que gerou essa demanda existente
para a FCP € que as redes de ensino consideram os cursos para o crescimento na carreira, dessa
forma, gerando uma demanda cada vez maior, o que justifica, de alguma forma, a utiliza¢do das
ferramentas EAD. Entretanto, a ferramenta EAD ndo € adequada para todas as formacdes e o
tempo todo, pois além da importancia das condi¢des fisicas para o desenvolvimento dessa
ferramenta, também ¢ importante proporcionar condi¢des intelectuais, de modo coerente e
consciente para que aja um processo real de aprendizagem.

Além disso, tem a questdo dos formadores que na EAD sdo chamados de tutores e
assumem o lugar dos professores formadores. Os tutores atuam como mediadores entre os alunos
e a ferramenta, entretanto, esse tutor ndo precisa ter a mesma formagdo que um professor,
recebem saldrios mais baixos e, ainda ndo tem vinculo empregaticio gerando problemas sérios
como: precariedade na condi¢do de trabalho do professor, criacdo de uma subcategoria de
professor-formador, o tutor (DASCANIO-RAMOS, 2013).

Essa situagdo, também gera dividas em relagdo a qualidade da formacao ofertada, visto

que esse tutor ndo precisa ter uma formagdo adequada ao componente curricular que lhe
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corresponderd no curso, muitas vezes lhes € cobrado apenas saber usar a ferramenta, ou seja, a
técnica, minimizando o conhecimento em relagcdo a tecnologia. Sendo assim, a ferramenta EAD
como modelo de formagdo no Brasil, ainda precisa melhorar para ser considerada uma
possibilidade formativa de qualidade e efetiva, além disso, a ferramenta nao substitui o contato
pessoal e a troca de experiéncia e saberes construidos na relacio educativa de sala de aula que sdao

inerentes a formacao cidada, humana e plena de qualquer educador.

2.2.3 - Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da

Educacao Basica

Em janeiro de 2009 institui-se a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica, pelo decreto n® 6.755, que disciplina a atuacdo da CAPES no
fomento a programas de formacao inicial e continuada, e d4 outras providéncias.

Entre os objetivos gerais, foi decretado que a CAPES deve “organizar e fomentar a
formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério das redes publicas da educagdo
basica”, com isso, a Politica Nacional visa concretizar esses objetivos em cada estado, por meio
de planos estratégicos e com ajuda dos Féruns Permanentes. Além disso, destaca-se como
principio dessa regulamentacdo “A indissociabilidade entre valorizagdo, formagdo e outras

condic¢des para o desenvolvimento do trabalho docente”.

Art. 20 S@o principios da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica:

(...) III - a colaboracdo constante entre os entes federados na consecucio dos objetivos
da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagao Basica,
articulada entre o Ministério da Educacdo, as instituicdes formadoras e os sistemas e
redes de ensino;

IV - a garantia de padrdao de qualidade dos cursos de formacdo de docentes ofertados
pelas instituicdes formadoras nas modalidades presencial e a distancia; (...)

(...) VIII - a importincia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizacdo profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo
profissionalizacdo, a jornada tnica, a progressdo na carreira, a formagdo continuada,
dedicacdo exclusiva ao magistério, a melhoria das condi¢cdes de remuneracdo e a
garantia de condicdes dignas de trabalho;

IX - a eqiiidade no acesso a formag@o inicial e continuada, buscando a reducdo das
desigualdades sociais e regionais;

X - a articulag@o entre formacdo inicial e formag¢do continuada, bem como entre os
diferentes niveis e modalidades de ensino;

(SRS
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XI - a formagdo continuada entendida como componente essencial da profissionalizagdao
docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e
a experiéncia docente (Brasilia, 2009).

No artigo VIII fica esclarecido que as necessidades de formac@o continuada ocorrerdao
pela oferta de cursos e atividades formativas pelos IPES em concordancia com as redes escolares.
Além disso, em seus incisos destaca que essa oferta se dard por meio de cursos presencias e a
distancia, tais necessidades poderdo ser atendidas pelas seguintes modalidades formativas: cursos
de atualizacdo, aperfeicoamento, especializagdo, mestrado ou doutorado, entretanto, até a atual
data ndo se encontrou ofertados nas paginas da UAB e da Plataforma Freire cursos nas duas
ultimas modalidades. Também, reforca-se o papel da CAPES no desenvolvimento dessas

politicas, conforme inciso 4, 5 e 6 do artigo VIII,

§ 4° Os cursos de formacdo continuada homologados pelo Conselho Técnico-Cientifico
da Educa¢do Basica da CAPES integrardo o acervo de cursos e tecnologias
educacionais do Ministério da Educacao.

§ 5° Caso a necessidade por formagdo continuada ndo possa ser atendida por cursos ja
homologados na forma do § 4°, a CAPES deverd promover o desenvolvimento de
projetos politico-pedagégicos especificos, em articulagdo com as instituigdes publicas
de educagao superior.

§ 6° A CAPES dispord sobre requisitos, condi¢des de participagdo e critérios de selegcdo
de institui¢des e de projetos pedagdgicos especificos a serem apoiados (Brasilia, 2009).

A discussdo sobre a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educagdo Basica em conformidade com o projeto de criacdo de um sistema nacional de educacdo
torna-se elemento importante no contexto das politicas nacionais que impactam diretamente sobre
as politicas de formacdo e profissionalizacdo dos professores no Brasil, gerando subsidios para
um debate sobre a formacao inicial e continuada desses profissionais e sobre o trabalho que vem
sendo realizado em parceria com as instituicdes formadoras, sejam elas publicas e/ou privadas
(confessionais e comunitdrio sem fins lucrativos), juntamente com seus curriculos e cursos
ofertados (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Ainda na mesma pesquisa citada acima, foram encontrados outros programas do governo
federal que auxiliariam ou ofereceriam formacdo continuada de professores, mas que ndo
apresentam como objetivo primeiro a formagdo continuada de professores, seriam os seguintes
programas: ProJovem, ProJovem Campo, Escola Ativa, PDE-Escola, Mais Educacio e o

Proinfo. No caso do municipio estudado nesta pesquisa, Campinas- SP, juntamente com seu
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centro de formacao continuada, o Cefortepe, destaca-se, além dos outros programas ja discorridos
ao longo desse capitulo, os programas Mais Educacao e o Proinfo.

Nesse contexto, avalia-se como perigosa e duvidosa a entrada da CAPES na formacao dos
professores da educacdo bdsica. Pois, esta apresenta experiéncia apenas na formagdo de
profissionais do ensino superior € nos ultimos anos suas atuacdes tem sido questionada
(SIQUEIRA, 2006), pois fomentou no meio académico, através das pontuagdes, uma
concorréncia e uma corrida em busca da produtividade académica, em detrimento da qualidade e
da funcao social das pesquisas no Brasil. Além de ser um movimento descolado, na maioria das
vezes, da qualidade dessas producdes, resumindo-se em uma desenfreada busca por titulos,
nimero de artigos e publicacdes, fazendo com que muitos pesquisadores esquecam a verdadeira
esséncia da pesquisa e foquem apenas nas publicacdes que somam pontos na avaliacdo da
CAPES. Uma das acdes da CAPES na formacdo do professores da educacdo bdsica foi o
mestrado profissional, j4 mencionado anteriormente, que claramente oferece uma proposta de
separa a teoria da prética, com enfoque na formacdo, mais uma vez, técnica do professor

brasileiro.

Gastos
Serd apresentada a seguir uma tabela referente aos gastos da Secretaria de Educacdo
Basica (SEB), na qual podera visualizar-se quanto a secretaria tem gastado nos programas

previamente discutidos acima.
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Tabela n° 3 —Investimentos realizados pela SEB no pais, por programas, em 2011.

Titulo Gastos Obs.
1 | Materiais e formagio R$ 181.010,36
2 | ProFunciondrio R$ 3.804,59
3 |GESTAR R$ 60.698,49
4 | Formagédo Continuada EI R$ 49.853,05
5 | Pré-Letramento R$ 33.291,98
6 | Rede Nacional de Formagao R$ 6.254,37
7 | ProConselho R$ 81.126,38
8 | ProInfo Integrado R$ 28.445,18
9 | Prolnfantil -
10 | Prolnfo Integrado R$  1.476.431,10 Des.
11 | Prolnfantil R$ 328.541,80 Des.
12 |GESTAR R$ 88.752,46 Des.
13 | Formagao Continuada EI R$ 816.871,02 Des.
14 | Pr6-Letramento R$ 65.786,25 Des.
15 |Rede Nacional de Formacio R$ 65.799,56 Des.
16 | ProConselho R$ 18.534,00 Des.
TOTAL R$ 3.305.200,59
TOTAL GERAL de GASTOS DA SEB R$ 73.511.805,85

Fonte: Elaborada pela autora. Dados retirados da Tabela V- Sintese da execug@o orcamentdria por e subacdo, fonte:

Siafi Gerencial. Relatério de Gestdo do Exercicio de 2011da SEB/MEC.

A tabela mostra os gastos da SEB, na qual se pode visualizar quanto se gastou em 2011
nos principais programas analisados nesta pesquisa. Do gasto total da secretaria apenas 4% ¢é
investido diretamente em FCP, um percentual baixo se analisar-se a €nfase que € dada ao papel
do professor e a valorizagdo desse profissional no discurso politico e nos principais documentos
nacionais de educacdo. Esse investimento torna-se mais baixo quando comparado ao gasto

nacional em Educacdo, que em 2011 foi de R$ 74,4 bilhdes, o que significa que no ano citado

gastou-se em FCP apenas 0,004% do gasto nacional em educacao.
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2.3 - As Politicas de Formacao Continuada de Professores na Argentina

O desenvolvimento histérico, tanto da sociedade como da educacdo, provocou a
incorporagdo de outras institui¢des e tradicdes para o exercicio da docéncia. As escolas normais,
em sua maioria fundada no final do século XIX e no comeco do século XX, foram criadas,
especificamente, para a formacdo de maestros e maestras*’ de ensino primério e eram de nivel
médio, por isso, ndo eram habilitados para a continuagdo dos estudos como especializacoes,
mestrados e doutorados. Dessa forma, na Argentina criou-se em 1904 os Institutos Superiores
para formar professores de ensino médio, quando se cria o semindrio pedagdgico que seria a base
do Instituto Superior, e o modelo a partir do qual desde o Estado Nacional se fundariam institutos
similares. Em principio somente ingressavam aos professorados os professores universitarios que
queriam obter o titulo de professor, poucos anos mais tarde permitiu-se o ingresso dos alunos que
haviam completado apenas o nivel médio (ARGENTINA, 2005).

O desenvolvimento de a¢des de formagdo continuada de docentes comporta um desafio
para os Institutos Superiores de Formagdo, pois, durante a maior parte de sua histdria
institucional se dedicaram apenas a formacao inicial dos futuros docentes™. Desde muitos anos
foi incorporada esta tarefa, em alguns casos com uma for¢a renovadora, em outros como uma
atividade eventual e, na maioria dos casos, como uma tarefa descontinua e sujeita as politicas
educativas das diversas gestdes de governo que decidem seu maior ou menor financiamento. Os
vaivéns institucionais que tiveram as praticas de formacdo na Argentina deixaram diferentes
marcas de diferentes estilos nos formadores e nos docentes, por isso, impulsionar hoje a¢cdes de
formacdo requer um olhar a esses registros acerca do que tem significado a formagdo para os
distintos sujeitos do sistema educativo.

O primeiro desafio que se enfrenta € identificar e aceitar que a historia das politicas
voltadas para a formacdo continuada de docente € efetivamente uma histdria curta se relacionada
com a experiéncia de se formar os futuros docentes, isto € a formacdo inicial. Para a autora

Lombardi (2004) a formacdo continuada de docentes ¢ uma histéria comovente do status quo,

49 . =
Culturalmente na Argentina chama-se maestra e maestro os professores que atuam na etapa da educacdo

inicial e primdria, equivalente a educagdo infantil e fundamental no Brasil. Na LNE (2006) ndo existe o termo
maestra, mas a populacdo sempre usa esse vocabuldrio para nomear esses docentes.
50 . . ~ .

Na Argentina se usa muito a expressdo Docente ao invés de professor.
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rica, polémica e enriquecedora para alguns, mas ndo para todos, desejada e sustentada por alguns,
porém, por todos sistematizada, valorizada de modos dispares, enfim, a formag¢do continuada tem
uma breve histéria que se encontra em processo de ser compreendida.

As politicas de Formagao Continuada de Professores na Argentina, também sao chamadas
de “Capacitacdo Docente e Aperfeicoamento Docente” entre outras nomenclaturas encontradas
durante o trabalho de campo. Entretanto, para esta pesquisa e conforme discutido na primeira
secdo deste capitulo, considerar-se-4 o conceito apresentado de Formacdo Continuada de
Professores, ademais, vale esclarecer que na Argentina € mais comum encontrar a expressao
docente do que professor, constatado na maioria dos documentos analisados, por isso, muitas
vezes, ao longo do texto serd usado o termo docente. Para a autora Braslavsky (2004) essas
politicas, no caso argentino, mostram, ao mesmo tempo, politicas e praticas normais e
excepcionais, nesse contexto serdo analisadas as principais politicas no campo da formacao
continuada de professores de 2000 a 2011.

No entanto, segundo Braslavsky (2004) o século XX, desde o inicio da primeira guerra
mundial até a queda do muro de Berlim, foi um século pobre do ponto de vista da universalizacdo
das propostas criativas de formacdo docente. Conforme descrito no Capitulo 1 as politicas
mundiais alteraram e geraram demandas para os diferentes paises. Para tanto, no caso da
Argentina destacam-se as reformas estatais da década de 1990, seguidas de diversas reformas
educativas que ocorrem até os dias de hoje. Sendo assim, serdo destacados alguns pontos das
reformas educativas que tiveram impacto nas politicas de formagao continuada de professores na
Argentina.

A abertura democratica em 1984 na Argentina gerou expectativas de que a formacgdo de
professores emergisse como um tema prioritario nas politicas oficiais (BRASLAVSKY, 2004).
Nesse contexto, vale ressaltar que foi na década de 1980 que se viu surgir as primeiras discussoes
mais focadas na formacao continuada de professores. Em 1987, foi criado pelo governo federal o
“Instituto Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacion Docente” (INPAD), com subsedes em
todo o pais e oferecia cursos a distancia e presenciais, funcionou até 1992 quando se deu a
transferéncia dos servicos educativos que estavam a cargo do ministério nacional de educagao
para as provincias, que foi a 2% etapa da descentralizacdo, conforme ja esclarecido, também
ocorreu o processo de aprovagdo da LFE e consequentemente a organizacdo da Rede Federal de

Formacao Docente Continua (RFFDC).
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Durante os anos 1990 a primeira mudanga de destaque é a LFE, j4 discutida no Capitulo
1, que em seu bojo estabeleceu a necessidade de criar uma estrutura de formacdo permanente
para todos os docentes do pais. Dessa forma, cria-se a RFFDC com as bases normativas fixadas
no documento “Alternativas para la Formacion, el perfeccionamento y la capacitacion docente”
(Documento Série A n° 3 - resolugcdo 32 de 1993 apud SERRA, 2004, p. 87). Porém, essas
estratégias de formacao docente, de carater universal, foram colocadas sobre o cendrio que vinha
sendo construido ao longo das décadas anteriores, constituido por provincias marcadas pelas
desigualdades sociais e educativas, principalmente depois do processo de descentralizacdo dos
servicos educativos (SERRA, 2004). Sendo assim, a rede foi estruturada a partir de um
heterogéneo panorama nacional e sua organizacdo foi o resultado de um complexo processo de
continuos ajustes e reajustes, liderados pelo Ministério de Cultura e Educacdo da Nacdo
(ARGENTINA, 2001).

Nesse contexto, inicia-se um processo de politicas de institucionalizacdo da formacao
continuada de professores, ja iniciada no INPAD, depois com a RFFDC e atualmente com INFD,
marcadas por varios fatores histéricos. Na Argentina o ingresso na carreira docente € realizado
por concurso publico de antecedentes, no qual se pondera basicamente a formagao inicial, tempo
de docéncia (antiguidade) e os cursos de formag¢do continuada. Os cursos de formag¢do continuada
que somam pontos permitem a ascensdo por mérito na carreira docente, nesse contexto,
observou-se que tais pontos ndo promovem uma tendéncia a formacado docente mais profunda e
de longa reflexao, porém geram uma tendéncia a cursos variados, de todos os tipos e, muitas
vezes, distantes da pratica laboral dos docentes, mas que outorgam pontos para a carreira.

No entanto, se os professores ndo quiserem progredir na carreira, poderdo permanecer
anos ou décadas sem realizar nenhum curso de formagdo até a aposentadoria, produzindo um
traco importante na formagao docente argentina, o individualismo, uma vez que a formagao
docente é voluntdria, salvo algumas provincias que oferecem formagdes no horario de aula do
docente (chamada de “capacitacdo em servigo”). Para Serra (2004) esse tipo de formacdo se
encaixa no modelo chamado por ele de “orientado individualmente”, ou seja, € um processo de
aprendizagem individual e personalizado, no qual cada professor organiza e planeja
separadamente suas atividades de formativas. Culminando, no caso argentino, em uma situa¢ao
conflituosa e perversa para a escolha dos cursos de formacdo, pois o professor se encontra no

impasse de escolher entre os “cursos que consideram bons ou 0s cursos que outorgam pontos”.
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Além disso, a politica de pontuagdo € uma das maiores “motivacdes” por parte do Estado para a
realizacdo da formacdo continuada de professores. O tema da pontuagdo, tdo recorrente nas
politicas Argentinas desperta para a discussdo entre certificacdo (creditagcdo, certificado por
alguma instituicdo superior, rede de ensino, organizag¢des, centros educativos, congressos,
palestras e etc) e titularizacdo (o diploma de grau — graduagdo e pds-graduagdo — lato e stricto
sensu). E qual o impacto desses pontos da carreira docente.

Os estatutos docentes de cada provincia regulam as relacdes de trabalho destes e
influenciam na configuracdo da formacdo de professores. Para que um curso outorgue pontos,
deve ser aprovado antes pela provincia na qual o curso acontecerd, a duracdo do curso € o
principal elemento contemplado nos estatutos para determinacdo da pontuagdo, geralmente os
critérios para outorgarem ou nao pontos, também podem depender do tipo de institui¢do que esta
oferecendo o curso (SERRA, 2004).

Nesse contexto, serd discorrido sobre a constituicdo das duas principais instituicdes
nacionais de formagdo continuada de docentes. A RFFDC inserida nas politicas educativas da
década de 90, sobretudo na LFE e sob as gestdes, do na época presidente Menem. E o INFD
inserido nas politicas dos anos 2000, sob orienta¢des da nova lei educacional, a LNE, durante as
gestoes Kirchner e que permanece até os dias atuais. Antes de iniciar os detalhamentos e as
andlises dessas duas politicas no contexto da formacdo continuada de professores, serd
apresentada uma tabela a partir das principais reformas educativas na Argentina que impactaram
nas politicas de formacdo continuada de professores e em programas e projetos de formacao,

conforme veremos nos préximos subcapitulos.

Tabela n° 4 - Politicas de Formacio Continuada de Professores na Argentina (1987 —2012)

Principais Politicas que incidiram na Formacio Continuada de Professores

1987 — 1992 INPAD - Instituto Nacional de Aperfeicoamento e Atualizagdo Docente
1993 - 2006 LFE - Lei Federal de Educacio
1994 - 1999 RFFDC- Rede Federal de Formacdo Docente Continua

2006 LEN - Lei Nacional de Educacdo

2007 INFD - Instituto Nacional de Formacdo Docente

Fonte: Elaborada pela autora.

Nesse sentido, as politicas educativas no campo da FCP sdo caracterizadas entre
instituicdes, programas e acdes. No caso argentino foram organizadas por programas e a partir
destes sdo desenvolvidos os cursos e atividades ofertadas aos docentes, marcadas por uma
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hierarquizacdo das ag¢des de formacdo. Na Argentina percebe-se uma institucionaliza¢cdo muito
maior que no Brasil e o surgimento de politicas publicas voltadas para a FCP mais
institucionalizadas e organizadas desde a década de 1990 ocorrendo muito antes que no Brasil,
onde se percebem essas politicas mais efetivamente a partir da década de 2000.

Na Argentina essas politicas apresentam um cardter centralizador, apesar de ser
desconcentrada, caracteristico de um Estado mais centripeto. Apesar de ser um Estado federativo,
como no Brasil, suas provincias ndo possuem a mesma autonomia politica e financeira que no
caso brasileiro. Ademais, um fato curioso € que apesar da década de 1990 ter sido marcada por
fortes influéncias neoliberais, caracterizadas pelas privatizagdes, terceirizacdes e, na educagdo, a
entrada marcante do privado, ainda assim nesse periodo a RFFDC recebe vérios investimentos,
contrariando os movimentos da época, no sentido financeiro, porém indo ao encontro das
orientagdes do Banco Mundial, com acdes de reducdo do tempo na formagao inicial e foco maior
na formagdo continuada, na qual no caso da rede argentina foi bem direcionada por niveis de

ensino e hierarquizada como veremos a seguir.

2.3.1 — A Rede Federal de Formacao Docente Continua (RFFDC) — 1993

A Lei Federal de Educacdo n° 24.195, sancionada em abril de 1993, estabeleceu a
necessidade de criar uma estrutura de capacitacdo permanente para todos os docentes do pais que
eram mais de 600.000 na época, segundo o Censo Nacional Docente de 1994. Neste cendrio, a
RFFDC foi desenvolvida ao longo da década de 1990 (1994-1999). Em setembro de 1994,
Menem, entdo presidente da Argentina, e os governadores das provincias, para garantir o
financiamento da LFE, assinaram “El Pacto Federal Educativo”, este acordo foi um marco
institucional para orientar o investimento publico em educacdo entre os anos 1995 e 1999, nas
areas de capacitacdo docente, infraestrutura e equipamentos. Entre outros dispositivos, a RFFDC
teve como objetivo regular, organizar e financiar a maior parte das a¢des de formagao continuada
no pais (SERRA, 2004).

A LFE definiu trés aspectos fundamentais para a formacao de professores, vale destacar,

que entre eles estd a garantia do direito do professor a formac¢do continuada, conforme artigo 53:
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a) establece como objetivo de la formacién docente el de "Perfeccionar con criterio
permanente a graduados y docentes en actividad en los aspectos cientifico,
metodoldgico, artistico y cultural.” (Art. N° 19, b);

b) consagra el derecho a "la capacitacion, actualizacion y nueva formacion en servicio,
para adaptarse a los cambios curriculares requeridos."(Art. N° 46.1) y el deber de "su
formacion y actualizacion permanente” (Art. N° 47. d).

c) establece entre las funciones del Ministerio de Educacion "Promover y organizar
concertadamente en el dmbito del Consejo Federal de Cultura y Educacion, una red de
formacion, perfeccionamiento y actualizacion del personal docente y no docente del
sistema educativo nacional”" (ARGENTINA, 1993).

Os objetivos para a organizagdo foram definidos no documento série A N° 9 "Red Federal
de Formacion Docente Continua" de junho de 1994: "un sistema articulado de instituciones que
asegure la circulacion de la informacion para concretar las politicas nacionales de formacion
docente continua, acordadas en el dmbito del Consejo Federal de Cultura y Educacion”
(ARGENTINA, 2001, p.20). Sendo assim, a principal finalidade foi oferecer um marco
organizativo com objetivo de facilitar as articulagdes intra e interprovinciais para o
desenvolvimento de um Plano Federal de Formacao Continuada de Professores, o que gerou uma
heterogeneidade de acdes como ver-se-a adiante.

Estrutura organizacional:

- As cabeceiras: A RFFDC foi conformada por cabeceiras provinciais, que seriam uma
espécie de “subsedes”, designadas pelo governo de cada provincia, e uma cabeceira nacional,
com sede no Ministério de Cultura e Educacdo com a funcdo de coordenadoria geral, assisténcia
técnica, avaliacdo e financiamento das acdes da rede (SERRA, 2004). As funcdes que o

documento direcionava para as cabeceiras provinciais sao as seguintes:

(...) "I. Formular los criterios y orientaciones para la elaboracion de diserios
curriculares jurisdiccionales de formacion docente.

2. Fijar las prioridades de perfeccionamiento, capacitacion e investigacion sobre la
base de los Acuerdos del Consejo Federal de Cultura y Educacion.

3. Ofrecer asistencia técnica a las instituciones y desarrollos curriculares.

4. Acreditar y registrar las instituciones provinciales que se incorporen a la Red.

5. Brindar informacion sobre las instituciones acreditadas y registradas en la Red.

6. Evaluar las instituciones de las respectivas provincias” (ARGENTINA, 2001, p. 21).

Sendo assim, os dois principais agentes da capacitacdo docente foram os Ministérios de
Educacdo Nacional e Provinciais, lembrando que as reformas dos anos 1990 sdo marcadas pela
descentralizacdo do ensino secundério e dos Institutos Superiores de Formacgao (ISF), nos quais
sdo formados a maioria dos docentes argentinos. Nesse contexto, encontram-se as parcerias com

os diferentes tipos de ISF nas diferentes provincias, o que permitiu a entrada do privado e gerou
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uma corrida entre essas organizagdes para serem aprovadas e poderem oferecer cursos no ambito
da rede, caracterizando uma forma de FCP de formato contratual, no qual existe uma negociacao
entre diferentes parceiros para o desenvolvimento de um determinado programa. E a forma mais
comum de oferta de curso de formagao continuada, sendo que a proposta pode partir de ambas as
partes. Além disso, as acOes formativas também apresentavam um foco no desenvolvimento
curricular, principalmente porque, nesse periodo, na Argentina ocorreu a alteracdo do desenho
estrutural escolar, impactando no curriculo, produzindo a necessidade de ofertas de formacao
direcionadas o eixo curricular, chamada por Serra (2004) de formacdo voltada para o
“Desenvolvimento curricular e organizativo”.

- Os niveis de ensino: Além da divisdo de responsabilidade entre os entes federados, a
rede se dividia em circuitos de capacitag¢do, cada um direcionado a um nivel de ensino: circuitos
A,B,C,D,E, Fe G. Os circuitos de capacitacao foram organizados da seguinte forma:

- Circuito A: Educacdo Inicial (Infantil);

- Circuito B: Primeiro e Segundo ciclo da EGB (Fundamental);

- Circuito C: Terceiro ciclo da EGB (Fundamental);

- Circuito D: Educacdo Polimodal (Médio);

- Circuito E: Professores dos Institutos de Formacao Docente (Ensino Superior);
- Circuito F: Para diretores;

- Circuito G: Para supervisores.

- Os locais de ensino: Nas diferentes provincias as formagdes da rede foram assumidas
por diferentes tipos de institui¢des, que podiam ser: 6rgdos estatais das préprias provincias,
universidades, institutos de formacdo docente, organizacdes privadas, ONGs, editoriais e
sindicatos docentes. Sendo assim, segundo SERRA (2004), a RFFDC apresentava uma forma de
regular as praticas docentes que seguem as politicas internacionais e recupera basicamente dois
pontos importantes:

1) o conceito de formagdo continuada;
2) a conformagdo de um sistema institucional organizado sob a forma das diferentes parcerias.
- A oferta dos cursos: Para essa estrutura de capacitacao docente as ofertas dos cursos se

organizavam da seguinte forma:
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a) Uma convocatéria publica aberta, na qual a cabeceira provincial convoca a todas as
institui¢des inscritas na Rede;

b) Uma convocatéria publica fechada, na qual a cabeceira provincial realizava uma sele¢io e
convocava as instituicdes que oferecem cursos com capacidade demonstrada por meio de
apresentacao de projetos;

¢) Uma atribuicdo direta, nos casos em que se realizam réplicas de cursos;

d) Ac¢des centralizadas, realizadas pelas equipes préprias das cabeceiras nacional e provinciais,
privilegiando os circuitos F de diretores e G de supervisores.

Modalidades: As modalidades dos cursos podiam ser presencial, semipresencial ou a
distancia. Apesar de que a EAD ainda ndo tinha a for¢a que tem hoje nos programas de FCP.

Tipos de formacao: Cursos, semindrios, oficinas ou conferéncias, definidos pela
provincia.

Programas oferecidos pela rede: A partir de 1997, a Dire¢dao Nacional de Formacao
Docente Continua (DNFDC), vinculada a uma Subsecretaria de Programagdo e Avaliacdo
Educativa, assumiu a funcdo e o conjunto de programas integrantes desta direcdo e se
responsabilizou por diferentes aspectos da implementagdo da Rede. A DNFDC ja havia criado
em 1995 o Programa Nacional de Gestao de Capacitaciao Docente, que foi responsavel pela
maior parte da gestdo da rede, assumindo, principalmente a organizagdo dos circuitos de
capacitacdo "A", "B", "C" e "D", isto € a formacdo dos professores frente a alunos. Ademais, este
programa também se ocupou da constituicio do Registro Federal de Avalia¢do, Projetos e
Certificacdo Docente. Durante o periodo de implementacdo e desenvolvimento da RFFDC foram
criados outros programas, entre 1995 e 1997, com a fun¢do de tratar de aspectos mais especificos,

vinculados com a formacao, seguem os principais programas da rede na tabela a seguir:
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Tabela n° 5 — Programas Nacionais de organizacio da RFFDC por objetivos e funcdes.

Programas Objetivos/Funcoes

Programa de Perfeccionamiento Docente | Responsdvel por convocar propostas de formacgdo a distancia e
1 |a Distancia coordenou atividades com o "Programa Pr6-Ciéncia".

Programa Nacional de Transformacion de

la Formacion Docente y Actualizacion del | Responsdvel pelo processo de reforma e creditagdo dos Institutos
2 | Profesorado de formacdo docente.

Responsdvel por conduzir o chamado circuito E da Rede, com

Programa de Actualizacion Disciplinar | convocatdria publica e execuc@o de projetos de capacitagio para os
3 | para Profesores de Profesorado professores dos Institutos de Formag@o Docente.

Programa de Capacitacion en | Responsavel pela formacdo das Equipes de Coordenacdo das
4 | Organizacion y Gestion escolas, isto é, diretores e supervisores dos circuitos F e G.

Programa Nacional de Apoyo a la|Responsavel pela dotacdo de livros para as instituicdes escolares,
5 | Capacitacion Docente para as "bibliotecas profesional docente".

Fonte: Elaborada pela autora.

Percebe-se, pela Tabela 5, a extensio da RFFDC, de forma que eram necessarios
programas com objetivo de garantir a organizacdo da rede em detrimento de conteudos,
metodologias e propostas curriculares, diferente do que ocorre na rede de formacdo brasileira ja
apresentada. A rede argentina desde 1990 apresenta uma estrutura de formagdo de envolveu
diversos atores e modelos de formacdao desde o uso das ferramentas EAD até a formacdo
orientada por fungdes escolares como visto na tabela 5 que mostra os programas divididos por
ocupacdo do professor, ou seja, gestdo escolar ou sala de aula, ainda buscando concentrar as
formagdes conforme a area disciplinar.

Além disso, provoca nas provincias autonomia para que essas possam escolher suas
prioridades e locais de formacdo, entretanto, percebeu-se que essa forma de organizacao, apesar
de institucionalizar a formacdo continuada de docentes pela primeira vez na Argentina, gerou
uma variedade de “tipos e formatos” de formagdo culminando em uma heterogeneidade de
programas provinciais, principalmente, quando considerada a grande desigualdade educativa
existente no pais. Para tanto, e com objetivo de diminuir e compartilhar as diferentes praticas,
criou-se a “Unidad Técnica de la Red Electronica Federal de Formacion Docente Continua”
com a finalidade de interconectar a Cabeceira Nacional com as Provinciais e os Institutos de
Formacdo Docente através da internet.

Planejamento, acompanhamento e avaliacdo: O planejamento e desenvolvimento da
rede materializaram-se nos planos globais de capacitagdo provincial. Para tanto, a cada ano as
provincias deveriam apresentar para a Cabeceira Nacional o Plano Anual de Capacitacdo

Docente, tal plano deveria ter informagdes sobre o total de cursos previstos e identificados por:

126




circuito, drea ou disciplina, nimero de escolas, docentes incluidos, distribuicio geogrifica
(regides, partidos ou departamentos) e o cronograma (Resolucdo n° 111/96, Secretaria de
Programacion y Evaluacion Educativa (SPEE)).

A Cabeceira Nacional avaliava a consisténcia interna, viabilidade e adequacdo a
prioridades acordadas internamente nas provincias (Resolucdo n°® 126/95 de SPEE) no plano
anual apresentado. Quando a Cabeceira Nacional encontrava algum desajuste ou pontos
inconsistentes as provincias recebiam um informe de adequacdo para o planejamento com
objetivo de ajustar o projeto para sua devida aprovagdo. Isto dava lugar a um convénio em
comum acordo com o Plano Anual e sua divisdo trimestral, distribui¢cdo geogréfica, a inversao
total e os orcamentos base para cada curso, as normas de aplicacdo e os organismos de controle.
Este convénio era assinado pelo Secretdrio de “Programacion y Evaluacion Educativa del
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion” e o responsdavel maximo educativo das
provincias, em geral o Ministro da Educacdo (ARGENTINA, 2001, p. 21).

Portanto, a formacdo era avaliada pelo tipo de capacitacdo, isto €, cursos, semindrios,
oficinas ou conferéncias; pelos temas priorizados; pelas modalidades; pela carga hordria; pelas
formas de avaliacdo; se outorgam pontos e quantos e qual o cardter da institui¢do que esta
ofertando os cursos. Vale destacar, que no pais existia uma multiplicidade de instituicdes que
ofereciam os cursos da rede, era muito frequente esses ocorrerem em Universidades, ONGs e
Grémios de docentes. Porém, a maioria era ofertado nos Institutos de Formacdo Docente que
deveriam ser registrados para poder receber o financiamento e desenvolver os cursos.

Ainda no que tange a avaliag¢do, destaca-se que o procedimento de avaliacdo dos projetos
era considerado como uma das formas de garantir a qualidade dos cursos, apesar dos Institutos de
Formacao Docente ser a maioria, isto €, 53% em nivel nacional e se constituiram nas instituicdes
de maior importancia, com diferente peso relativo em cada uma das provincias. Todavia, vale
destacar que no caso da Cidade de Buenos Aires o nimero de ONGs participantes da rede
ultrapassava ao dos Institutos, o que mostra uma maior abertura e “participacdo” da sociedade
civil na execucdo de servigos e direitos sociais. Entretanto, também nota-se uma participacao
expressiva das Universidades da cidade, pela importancia da Cidade de Buenos Aires para a
Argentina, em muitos aspectos, que serdo mais detalhados no Capitulo 3, e pela sua situacio
financeira positiva esta se mostra, muitas vezes, independente e também com dados e resultados

que se diferenciam do restante do pais.
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Creditacao de pontos e carreira docente: Uma discussdo que permeava o entorno da
RFFDC, que ja era anterior a rede e ndo foi esgotada até os dias de hoje € a certificacdo e os
pontos que as formagdes outorgam na carreira docente. No contexto da rede a certificagdo e o
credenciamento dos cursos, foi uma questdo importante, visto que, um pressuposto bdsico na
conformacdo da rede estava associada a validade nacional dos cursos. No entanto, a certificagdo e
o credenciamento dos cursos geraram importantes controvérsias, resultado de indefini¢des que se
resolveram somente em partes. Entre 1994 e 1997, discutiu-se a possibilidade de associar o
credenciamento do curso a estabilidade dos docentes com data para a partir do ano 2000, data em
que segundo o Pacto Federal Educativo deveriam estar cumpridas as principais metas de
transformagdo do sistema de formacao.

Nesse contexto, o tema dos pontos cria varios conflitos na rede, pois cada provincia, até
hoje, tem seu préprio estatuto docente e cada uma vai somar os créditos dos cursos da rede
conforme tal estatuto e ainda, existem provincias que ndo contavam 0s pontos para 0S cursos
ofertados pela rede culminando em uma situacdo conflituosa. Dentro das varias tensdes geradas
pela rede, em decorréncia da heterogeneidade e da desigualdade educativa das provincias, pode-
se destacar dois casos: o primeiro na Cidade de Buenos Aires que, entre os meandros da rede,
criou um Orgdo que seria uma subcabeceira para as instituicdes de gestdo privada, pois essas
instituicdes, no decorrer do desenvolvimento da rede, justificaram suas particularidades em
detrimento das institui¢des de gestdo publica e assim legitimando critérios diferentes de avaliacao
para a andlise dos cursos apresentados pelas organizagdes publicas e privadas.

Essa resisténcia e a criagdo da subcabeceira das institui¢des de gestdo privada, alcanga
uma situacdo, na qual, era impossivel monitorar os cursos da rede e podia-se dizer que a CABA
tinha “4 sistemas de formacdo continuada de professores™ 1) o do CePA, 2) o da cabeceira
provincial, 3) o da subcabeceira de gestao privada e 4) o dos grémios e outros. Esses sistemas de
formacdo diferenciados culminaram em uma situagao de diversas reclamagdes por parte de varios
atores do sistema educativo da cidade, entre eles os grémios, buscando, principalmente, que as
cabeceiras provincial e de gestdo privada fossem unificadas. Entdo, desde fevereiro de 2001 a
rede passou a depender do CePA em convergéncia com uma nova politica do Ministério Nacional
de Educacdo, situando os eixos de financiamento nos projetos centrados na escola, que coincide

com o surgimento do projeto CePA na Escola que foi uma modalidade de formacdo centrada na
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escola’’. Dessa forma, os projetos de outras institui¢des financiados com fundos da rede passam a
ser mais pontuais (SERRA, 2004).

O segundo caso de tensdo a ser destacado estd no campo da relacdo entre o publico e o
privado, visto que, apresentavam-se os cursos da RFFDC que eram gratuitos e garantidos pelo
Ministério Nacional. No entanto, muitas instituicdes privadas na Argentina sdo subsidiadas pelo
Estado, o que ndo significa a gratuidade dos servicos ofertados, conforme esclarecido no Capitulo
1 sobre a organizacdo dos sistemas nacionais de educagdo. Tal situac@o torna-se propicia para que
os institutos de gestdo privada aproveitem o espago da rede para vender outros cursos, que nada
tem haver com a rede, culminando em um mercado de cursos. Nesse contexto, outro ponto
importante que se pode inferir com o autor (SERRA, 2004) € que ao apresentar os projetos nas
provincias, ocorre uma disputa entre instituicdes e grupos pela apropriagdo dos recursos materiais
e simbolicos dentro da formagdo docente. Como € o caso das institui¢cdes privadas que se
apropriam desse espaco para vender seus cursos.

Apesar dos sendes, a cobertura da RFFDC foi grande e uma das primeiras politicas de
formacdo continuada de docentes com tal estrutura e institucionalizada de alcance nacional e de
carater federal. Também gerou e efetivou o processo de implementagdo da nova estrutura
educacional, que comecgou pelo nivel inicial e os primeiro ciclos da Educacdo Geral Basica
(EGB) (atual priméria). Paradoxalmente, no terceiro ciclo e polimodal (atual secundéria), onde
ocorreram as maiores mudancgas, que foi a atualizacdo curricular outorgada pela LFE, encontrou-
se um menor alcance da oferta de formacao continuada de professores (SERRA, 2004).

Ademais, podemos concluir com Serra (2004) que a formagao ofertada pela rede responde
a um movimento internacional e nacional de formagdo docente, principalmente influenciada
pelos escritos de Imbernén (1999) sobre formagdo permanente, institucionalizagdo e estimulo.
Em dezembro de 1999, ocorre a mudanga de governo, na qual deixa o poder o presidente Menem
e assume Fernando De La Rua, somado a esse fato ocorre a finalizacdo do prazo previsto pelo
Pacto Federal para aplicagdo da LFE, marcando o fim de um periodo. Entre 1994 e 1999 o Estado
nacional e os Estados provinciais implementaram uma estrutura organizativa que ofereceu
capacitacdo a uma parte importante dos docentes de Nivel Inicial e os dos primeiros ciclos da

Educagdo Geral Basica, e em menor medida, ao resto do sistema. Ao todo foram aprovados

51 L L
Documento: “CePA en La Escuela. Capacitacion em Instituciones”.
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748.644 docentes em todo o pais, sem contabilizar a provincia de Buenos Aires, este indicador
mostra o alcance desta politica.

Entre 2000 e 2003 a Argentina passa por uma profunda crise administrativa e financeira,
com a qual as politicas de formagao continuada de professores permaneceram estagnadas. Com a
entrada da gestdo de governo de Néstor Kichner e a promulgacdo da LEN, a RFFDC vai
diminuindo suas atividades e cria-se entdo o INFD. Apesar da amplitude da RFFDC e sua
importancia no contexto nacional argentino de FCP, essa se constitui em uma politica de
governo, visto que, com a entrada da nova gestdo no pais essa politica é alterada e também isso
reforca o que a autora Lombardi (2012) levanta desde o principio da discussdo, na qual a FCP
estd sempre a deriva dos vaivéns das gestdes presidenciais, mesmo que a FCP esteja presente nas

leis educacionais como um direito do professor.
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2.3.2 — O Instituto Nacional de Formacao Docente (INFD) — 2007

A LEN- Lei de Educacdo Nacional n° 26.206 de 2006, j4 destacada no Capitulo 1, cria o
“Instituto Nacional de Formacion Docente — INFD”, inaugurado em abril de 2007. Vale ressaltar
que durante a gestdo do presidente Kirchner e do Ministro da Educacdo Daniel Filmus, foi
sancionada a lei de financiamento educativo que inclui, entre os objetivos prioritarios, o
incremento financeiro dedicado a educacdo, isto é: “Mejorar las condiciones laborales y
salariales de los docentes, la jerarquizacion de la carrera docente y el mejoramiento de la
calidad en la formacion docente” (ARGENTINA, 2011, p. 7). Ademais, incorporou-se nos
objetivos as defini¢des de formagao continuada apresentadas na LEN que estdo no Titulo IV.
“Los/as docentes y su formacion”, composto por dois capitulos, o primeiro referente a “Derechos
y obligaciones” e o segundo referente a “Formacion Docente”. O artigo 67 do primeiro capitulo,
estabelece o direito dos docentes “A la capacitacion y actualizacion integral, gratuita y en
servicio, a lo largo de toda su carrera” (inciso b); e a obrigacdo “a capacitarse y actualizarse en
forma permanente” (inciso ¢) (DIKKER e SERRA, 2008, p.61).

No entanto, tal acdo se dd sobre aquela heterogeneidade organizacional e formativa ja
mencionada no subcapitulo anterior sobre a RFFDC, unida a uma debilidade politica no campo
do sistema formador com o encerramento da gestdo anterior, que como ja mencionado foi
tumultuada com a entrada e saida de varios presidentes, sendo assim, pode-se dizer que esta etapa
foi finalizada com um conglomerado de instituicdes, planos de estudos e propostas de
capacitacdo coexistentes e desintegradas (ARGENTINA, 2011). Nesse contexto, a nova politica
de formagdo implicou na omissdao da RFFDC por parte da lei nova, a LEN, e a substituicao da
Rede pelo INFD, que assume algumas das fun¢des da Rede e articula outras. No entanto, o
instituto mantém a forma institucionalizada desta e a modalidade de cursos.

Ao contrério do que se esperava a criagdo do INFD ndo representa uma mera alteracao de
nome, mas implica na tentativa de hierarquizar a politica de formagao docente com a criacao de
um organismo de maior visibilidade e maior autonomia e, para tanto, maiores possibilidades de
elaborar politicas de Estado. A criacdo do INFD pode por em questdo a tentativa, nos ultimos
anos, de elaborar politicas mais integradas, articuladas com o conjunto de politicas que o

Ministério da Educag¢do conformou com as provincias. Sendo assim, em setembro de 2007, a
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RFFDC se mantém em funcionamento com a responsabilidade das acdes de capacitacdao
acordadas entre o ministério nacional e as provincias, enquanto que o INFD se encontrava em

processo de constituicdo e organizagdo de suas distintas fungdes.

Sancionada a LEN, se avanza en concretar sus mandatos, creando el Instituto Nacional
de Formacion Docente, INFD, como organismo nacional desconcentrado, con la
funcion primaria de planificar, desarrollar e impulsar las politicas para el Sistema
Superior de Formacion Docente Inicial y Continua... ;Qué significa esta decision?...
En principio, la Nacion y las jurisdicciones:, a través del Ministerio de Educacion y el
Consejo Federal de Educacion, por un lado; y el INFD y los Directores responsables
de la Educacion Superior de cada jurisdiccion, por el otro. Se procura de esta manera
promover procesos de construccion politica que consoliden el federalismo de nuestra
organizacion politica, sin debilitar la unidad y cohesion de la Nacion (DIKKER;
SERRA, 2008, p. 08.).

Assim se organizam equipes politico técnicas proprias do INFD e das Direc¢des de Nivel
Superior das provincias, a revisdo dos processos transitados, com foco na sua sistematizacao e os
materiais aportados podem constituir em insumos para o desenvolvimento de um sistema de
avaliacdo e seguimento da formagao docente que permita as autoridades educativas nacionais e
provinciais, a identificacdo de objetivos e temas pendentes, em funcdo de planificar o préximo
periodo de gestdao, 2012-2015, (ARGENTINA, 2011, p.4). Dessa forma, percebe-se um esfor¢co
em consolidar um sistema formador que abarque tanto 0s niveis nacionais, como 0s niveis
provinciais, tanto nos Institutos Superiores de Formag¢do Docente como nas Universidades, de
gestdo estatal e de gestdo privada (ARGENTINA, 2011, p. 5).

O Critério para construir politicas de alcance nacional significa renunciar a ideia de
elaborar desde o INFD, uma proposta fechada a ser implementada em cada provincia. Ao
contrério, deve-se buscar promover a formulacdo de politicas que surjam do intercambio e do
trabalho compartilhado entre governo nacional e as provincias. Por altimo, menciona-se o critério
de organizar as agdes do INFD através de um “planeamiento integral y estratégico”, traduzido
na elaboracdo de um plano nacional para médio prazo (2007 a 2010), reconhecer ndo significa
que se alcancem todos os objetivos plenamente, que apesar de bem desenhados, correm o risco de
serem fragmentados, pois sdo respostas parciais a problemas especificos, em resumo é uma
tentativa de pensar dimensdes organizacionais e formativas, em nivel nacional e provincial, que
transcenda as agdes anuais atadas a um or¢amento e de curto alcance. Nesse sentido, € criado um

coletivo com objetivo de trabalhar e tomar decisdes, no qual os principais atores sao: “a Mesa
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Federal de Directores de Nivel Superior, el Consejo Consultivo, los ISFD, sus directivos y
docentes y los estudiantes de los profesorados” (ARGENTINA, 2011, p.11).

Em relacdo a dimensdo formativa, o INFD priorizou a consolidagdo e articulacdo das
fungdes do sistema formador: 1)formacgdo inicial, 2)formagdo continuada, 3)apoio pedagdgico a
escolas e 4)investigacdo pedagdgica, sabendo que a formacao inicial € a que tem maior histdria e
cobertura, mas que fica diminuida se ndao houver uma preocupacdo com o desenvolvimento
profissional de forma ampla e integral, por isso, acredita-se que a articulacdo entre as quatro
funcdes enriquece o conjunto de cada uma das funcdes. Além disso, o INFD priorizou uma forte
inclusdao das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) nas praticas formativas o que
gerou a “Red Nacional Virtual de Formacion Docente”, este ponto merece ser destacado porque
aporta tanto a dimensdo formativa como para a organizacional, com uma clara orientagdo das
politicas para a questdo da Inovacdo Tecnoldgica. Ademais, também se logrou a “Red Social de
los Docentes Argentinos Akana (“Estamos aqui”, en lengua aymara)”, essa tem a pretensdo de
unir toda a comunidade docente do pais, possibilitando aos que possuem acesso a internet
conectar-se com outros docentes, debater, trocar material de estudo e etc. Incluindo os docentes
de todos os niveis e modalidade, de todas as provincias do pais, na busca de ampliar as acdes do
INFD entre os diferentes sujeitos do sistema educativo.

Dessa forma, promovem-se mudangas operacionais nas agoes do INFD buscando alcangar
maiores niveis de articulagdo com as provincias, vinculando as acdes com as politicas locais, na
busca de acordos federais tentando respeitar a contextualiza¢do organizativa, histérica e cultural
da regido.

Estrutura Organizacional: O INFD estd organizado sob duas Direcdes Nacionais: 1)
Direccion Nacional de Desarrollo Institucional; 2) Direccion Nacional de Formacion e

Investigacion.

1) Direccion Nacional de Desarrollo Institucional:

Estd focada no fortalecimento e integracdo progressiva do sistema formador, no
planejamento da oferta de formacao inicial e continuada, a gestdo do sistema, o melhoramento da
organizacdo dos Institutos Superiores de Formacao Docente e o apoio aos estudantes dos cursos

de formacdo de professores (ARGENTINA, 2011, p. 26).
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Linhas de ac¢ao:
= Fortalecimento Provincial;
= Fortalecimento do nivel institucional;
= Politicas Estudantis;
» Registro e Validade dos Titulos;

=  Desenvolvimento Normativo.

2) Direccion Nacional de Formacion e Investigacion:

Esta Direcdo estd responsdvel pela atualizacdao e melhora da formagao inicial e da garantia
de sua articulagc@o e equivaléncia entre os cursos e entre as provincias. Também, deve consolidar
a formacgdo continuada dos docentes em exercicio, em fun¢do de atender os requerimentos do
sistema formador no seu conjunto, isto €, dos Institutos Superiores de Forma¢ao Docente (ISFD)
e dos proprios docentes. Promover o desenvolvimento da produ¢do de conhecimento sobre o
ensino, a formacdo e o trabalho docente no sistema formador e instalar a cultura das TICs na
formacdo inicial e continuada. A seguir tem-se a tabela com as principais linhas de agdo e

dispositivos dessa dire¢ao.
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Tabela n° 6 — Linhas de Acdo da Direciao Nacional de Formacio e Investigacio — INFD —
2011.

LINEAS DE ACCION DISPOSITIVOS

a. Apoyo a las junsdicciones para la elaboracion de
nuevos disefios cumiculares.
b. Apoyo a las junsdicciones para la implementacion y el
1. Desarrollo curricular desarrollo cumicular.
c. Proyecto de mejora para la formacion inicial de
profesares del nivel secundario.
d. Seguimiento y evaluacion curricular

a. Proyecto jurisdiccional de desarrollo profesional
centrado en la escuela.

b. Ciclo de desarrollo profesional para directivos de ISFD.

c. Ciclo de desarrollo profesional docente en
Alfabetizacion inicial.

d. Acompafiamiento a docentes noveles.

2. Desarrollo profesional e. Acompafamiento pedagogico virtual.
docente f  Visitas de estudio al exterior para formacion de
formadores.
g. Postgrado y stages.
h. Postitulos.

i.  Ciclo de desarrollo profesional: Analisis de las
Practicas de Ensefianza de Matematica en la Escuela
Primana.

Proyectos concursables de investigacion pedagogica.
Estudios nacionales.

Estudios intemacionales comparados.

Apoyo a la investigacion.

Investigacion evaluativa

Centro de documentacion (CEDOC).

3. Investigacion

mpapop

4. Tecnologias de la a. Red Nacional Virtual de Formacién Docente.

informacion y la . .
comunicacién b. Programa Conectar Igualdad en la Educacion Superior

Fonte: ARGENTINA, 2011, p.34.

A tabela anterior mostra os principais eixos de atuacdo dessa dire¢cdo que abarca pontos
importantes para as politicas de formagao de professores: o desenvolvimento curricular nos
programas de formacdo inicial e continuada das diferentes provincias do pais, o apoio a pesquisa
nessa drea que permite analisar e avancar nessa temdtica, a preocupacdo com a inovagao
tecnoldgica que na Argentina recebeu politicas universais de inser¢do de tecnologias em sala de
aula (Programa Conectar Igualdade) e o desenvolvimento profissional docente que abarca todos

os pontos anteriores somados a outros aspectos importantes da pratica profissional do docente.
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Para efeitos dessa pesquisa dar-se-4 destaque a linha “Desarrollo profesional’, ou seja,
Desenvolvimento profissional, pois esta tem como a¢do eixos importante para algumas questdes
especificas dessa investigacao.

A linha de trabalho “Desenvolvimento Profissional” se propde a aportar formacgdo
continuada dos docentes em exercicio, porque considera que as trajetérias profissionais dos
docentes sdo prolongadas e por isso requerem a adaptacdo em contextos sociais diferentes e as
transformag¢des do mundo e da cultura contemporanea. Para tanto, essa linha tem como objetivo
procurar acompanhar os professores dos diferentes niveis de ensino ao largo de seu desempenho
profissional, assegurando condi¢cdes de desenvolvimento e aprendizagem em contextos
institucionais compartilhados com os demais profissionais do nivel superior e dos outros niveis e
modalidades do sistema educativo argentino (ARGENTINA, 2011).

Segue a tabela com os eixos da linha de trabalho de Desenvolvimento profissional:
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Tabela n’° 7 — Eixos da Linha de Trabalho “Desenvolvimento profissional” da Dire¢io

Nacional de Formacio e Investigacao — INFD - 2011.

Eixos da Linha de Trabalho ‘“Desenvolvimento profissional”

a) Proyecto jurisdiccional
de Desarrollo Profesional
Centrado en la Escuela

Desarrollo profesional docente centrado en la escuela.

Orientaciones para el disefio e implementacién de Proyectos Jurisdiccionales de
Desarrollo Profesional.

b) Ciclo de Desarrollo
Profesional para Directivos
de ISFD

Andlisis de précticas.

Seguimiento de experiencias.

El gobierno institucional de la formacién docente en sus diferentes dmbitos.

La formacién docente inicial como trayectoria.

¢) Ciclo de Desarrollo
Profesional Docente en
Alfabetizacion Inicial:

Conferencias sobre Alfabetizacién inicial y Literatura Infantil.

Producao de materiais: Libros

La formacién docente en alfabetizacidn inicial.

La formacion docente en alfabetizacion inicial como objeto de investigacién

Cuaderno de sugerencias didécticas para la ensefianza de la alfabetizacién inicial en
los IFD.

Literatura infantil y Did4ctica.

d) Acompaiiamiento a
docentes noveles

Producao de Materiais: Libros ""Acompaiiar los primeros pasos en la docencia''

Explorar una nueva préctica de formacion.

Los procesos de gestion en el acompafamiento a los docentes noveles.

Iniciarse como docentes en las escuelas rurales.

Un caso de la prictica: Somos todos nuevos.

Una experiencia horizontal en la formacién de formadores.

Primeros pasos en escuelas urbanas.

e) Acompaifiamiento

Un espacio virtual destinado a que docentes de diversas disciplinas del nivel
secundario, analicen sus pricticas de ensefianza, de modo colectivo y con el apoyo de

Pedagégico Virtual L
la coordinacién.
Consiste en la organizacion de viajes de aprendizaje, de una o dos semanas de
. . . duracidn, para conocer in situ experiencias pedagdgicas, impartidas por instituciones
f) Visitas de Estudio al P P pedagogicas, imp p

Exterior para Formadores
de Formadores.

académicas de prestigio en el extranjero. Las visitas estdn destinadas a profesores,
coordinadores y rectores de los ISFD de gestion estatal y a integrantes de los equipos
politicoJtécnicos de las jurisdicciones, que se manifiestan interesados en realizarlas y
son becados por el INFD

g) Postgrado y Stages:

Es un dispositivo centralizado e implementa dos tipos de acciones:

1- Carreras de postgrado: consiste en la asignacién de becas a profesores y directivos
de los ISFD de gestion estatal para que realicen carreras de postgrado
(especializaciones y maestrias) en universidades argentinas, nacionales y
provinciales. Se implementa en el contexto del Programa de Formacién y
Capacitacion para el Sector Educacién (ProFor) del Ministerio de Educacion.

2- Stages y otros eventos: son ofertas de actualizacién académica de menor alcance y
duracién, destinadas a profesores de los ISFD y en algunos casos, a los estudiantes
del ultimo afio de las carreras. Consisten en la asignacion de becas para participar de
dichas ofertas.

h) Postitulos:

Son ofertas de formacion post inicial destinadas a mejorar el desempefio docente en
algunas modalidades del sistema educativo y el ejercicio de nuevos roles y funciones,
definidos por la Ley de Educacién Nacional. Se trata de ofertas a término a cargo de
ISFD; su implementacién corresponde a las jurisdicciones. Se agrupan en tres
categorfas: Actualizacion Académica, Especializacién Docente de Nivel Superior y
Diplomatura Superior.
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* Postitulo Especializacion Superior en Educacion Rural para el Nivel Primario.

* Postitulo Especializacion Superior en Educacion en Contextos de Encierro

i) Ciclo de Desarrollo Su tarea central es realizar un trabajo de campo sobre la escuela primaria a cargo de
Profesional: Analisis de las | equipos integrados por profesores de Matemadtica del campo de la Formacién
Practicas de Ensefianza de | Especifica y profesores del Campo de la Formacion de las Practicas Docentes, que se
Matematica en la Escuela | desempefian en el mismo ISFD, con la condicién de que el mismo cuente con una
Primaria escuela primaria asociada.

Fonte: Elaborada pela autora com base no documento ARGENTINA, 2011.

Esta tabela mostra as linhas de trabalho da dire¢ao de desenvolvimento profissional, das
quais alguns aspectos chamam atenc¢do para efeitos desta pesquisa. Primeiramente destaca-se a
linha ““a) Proyecto jurisdiccional de Desarrollo Profesional Centrado en la Escuela” que busca
através de orientagdes e implementacdao de projetos provinciais, fomentar o desenvolvimento
profissional do professor centrado na escola, isto tendo o espago escolar como /6cus de formagao.
Esse tipo de formagdo é reforcada pelos autores Imbernén e N6voa, conforme apresentado no
quadro dos modelos e concepcdes de formagao continuada de professores (anexo 13) e também o
autor Moreto (2008) destaca esse conceito que tem sido usado no Brasil sob as relacdes da
“Escola, Coletivo e Relagdes Sociais”, na qual a escola torna-se um local privilegiado, mas nio o
unico, para que ocorra a formacdo dos professores. Nesse sentido, as agdes coletivas ganham
visibilidade e se apresentam como possibilidades de confirmagao de uma concepg¢ao de formacao
continuada que, juntamente com a perspectiva “critica”, configura um modelo de
profissionalizacao do professor.

Outra linha a ser destacada € a “d) Acompariamiento a docentes noveles”, na qual o INFD
da énfase na preocupacdo com o docente novo, aquele que acabou de se formar e ainda ndo tem
experiéncia frente aos alunos, ressaltando a importincia de pensar-se em politicas e agdes de
formagdo continuada de professores que leva em consideracdo a experiéncia dos professores, pois
nao ha dividas que devem existir diferencas na formacao ofertada para um docente com anos de
profissio e um docente recém formado. Na pesquisa da FUNDACAO CARLOS CHAGAS
(2011) coordenada pela professora Gatti, observou-se que um modelo de FCP € aquele que volta
a atencao no sujeito, que apesar de citada na pesquisa brasileira, ainda € pouco encontrada nas
politicas publicas nacionais. Nesse ponto a autora destaca que “os ciclos de vida profissional
precisam ser considerados em uma visdo ampla, holistica, de formacdo continuada, na qual se
consideram a experiéncia no magistério, as perspectivas que marcam as varias faixas etdrias, seus

interesses e suas necessidades” (FCC, 2011, p. 15)
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De forma geral, o quadro também mostra similitudes com as politicas colocadas em
pritica no Brasil, principalmente no que tange as temdticas curriculares, que nos dois casos
percebe-se um reforco nas temdticas de alfabetizacdo e matemadtica, principalmente no nivel de
ensino primdrio. Essa caracteristica corrobora, mais uma vez, com a orientacao dos organismos
internacionais que buscam garantir no mundo inteiro que as criangas sejam alfabetizadas no
tempo certo, pois no atual mundo globalizado o mercado precisa de mao-de-obra que saiba ler e
escrever possibilitando que o capitalismo possa se desenvolver. Seguindo assim o receitudrio
internacional, no qual se deve ensinar técnicas e instrumentalizar sem gerar grandes reflexdes
nesses alunos que depois de passar por essa etapa estdo prontos para seguir sua formacdo e
atender a ldogica laboral do mercado. Ademais, esse foco na qualidade do professor em saber

ensinar Portugués e Matematica, também, garante melhorias nos rankings internacionais, como o

Pisa, no qual Brasil e Argentina sempre estao muito abaixo.

Gastos: Seguem abaixo duas tabelas referentes aos gastos do INFD.

Tabela n’° 8 — Investimento Realizado em todo o pais, por linha de acdo do INFD 2007 a

2011

ACCIONES
Formacion e Investigacion
Desarrollo profesional
Desarrollo curricular
Investigacion
Fortalecimiento de la Red Nacional Virtual (TIC)

Desarrollo Institucional
Fortalecimiento de las Direcciones de Educacion
Superior

Proyectos de Mejora Institucional

Planes de Fortalecimiento Jurisdiccional

Becas para Estudiantes de Formacion Docente
Becas para estudiantes de Pueblos Criginarios
Promocion del protagonismo de los estudiantes

Total de inversién realizada

2007 2008
$13.672.744,00 $18.312.113,00
$9618.04300| $8.957.913,00
$000| $3.361.000,00
$4.054.701,00| $3.909.200,00
$000| $2074.000,00
$23.990.637.00 §$ 45.483.172.48

$1.945.137,00| $6.922.000,00
$12.570.00000 $ 19.352.302.48
$ 0,00 $0,00
$8.172.000,00| $ 9.853.500,00
$1.303.500,00| $2.721.000,00
$000| $6.634.370,00

$37.663.381,00 $63.795.285.48

2009 2010 2011 Total
$8.229.792,00 $11.671.639,00| $12.477.100,00 $ 64.363.388,00
$7.648.692,00 $9728.057,00| $9.565.000,00 $ 45.527.705,00

$0,00 $0,00 $0,00 $ 3.361.000,00
$563.100,00 $1.94358200 $1.926.100,00 $ 12.396.683,00
$ 18.000,00 $0,00 $ 986.000,00 $ 3.078.000,00

$ 37.242.653,00 $ 37.523.065.81 $42.289.563,00| $ 186.529.091.29

$4.007.490,00 $5839.000,00 $5.500.114,00 $24.213.741,00
$9.881.040,00 $5455000,00| $4.095.600,00 $51.3563.94248
$4.291.643,00 $4052.85081| $4.916.849,00 $13.261.342,81
$10.159.500,00 $ 13.282.500,00 $ 17.073.000,00 $ 58.540.500,00
$4.000.500,00 $5.806500,00| $7.464.000,00 $ 21.295.500,00
$4.902.480,00 $3.087.21500| $3.240.000,00 $ 17.864.065,00

$45.472.445,00 $49.194.704,81 $54.766.663,00 $ 250.892.479,29

* En 2008 se realizd una inversion especifica para la elaboracion de los disefios curriculares jurisdiccionales. Luego, su implementacion se financia desde las acciones de

Desarrollo Profesional Docente.

Fonte: ARGENTINA, 2011, p.64.
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Tabela n° 9 — Investimento Realizado em cada provincia, INFD 2007 a 2011.

JURISDICCIONES 2007 2008 2009 2010 2011 TOTAL
TOTAL PAIS 37.663.381,00 63.795.285,48 45.472.445,00 49.194.704,81 54.766.663,00 250.892.479,29
Buenos Aires 9.461.843,00 14.772.269,00 8.632.809,00 9.244.761,00 10.141.714,00 52.253.396,00
CABA 1.128.175,00 1.478.292,00 1.009.900,00 928.410,00 789.400,00 5.334.177,00
Catamarca 774.995,00 1.768.442,00 1.240.784,00 1.141.095,00 1.797.000,00 6.722.316,00
Chaco 1.584 835,00 3.405.782,00 2.760.803,00 2.976.251,00 3.698.456,00 14.426.127.00
Chubut 549.726,00 1.328.372,00 922.209,00 873.640,00 948.524,00 4.622.471,00
Cordoba 2.777.456,00 4.607.941,88 3.227.131,00 2.989.502,50 3.341.433,00 16.943.464.,38
Corrientes 1.732.280,00 2.320.284,00 1.931.150,00 1.764.695,00 2.073.244,00 9.821.653,00
Entre Rios 1.855.131,00 3.247.217,00 1.858.064,00 2242 695,00 2.237.900,00 11.441.007,00
Formosa 941.048,00 1.946.275,00 1.824.630,00 1.811.403,00 2.111.446,00 8.634.802,00
Jujuy 2.025.911,00 2.490.853,00 2.868.634,00 3.681.855,00 3.935.210,00 15.002.463,00
La Pampa 496.580,00 935.904,00 914.655,00 1.147.285,88 1.285.800,00 4.780.224.88
La Rioja 1.056.097,00 1.636.428,00 1.100.157,00 1.146.380,50 1.387.340,00 6.326.402,50
Mendoza 1.886.678,00 3.032.696,00 2.525.821,00 2.680.771,93 2.843.000,00 12.968.966,93
Misiones 949 675,00 1.346.176,00 986.138,00 1.432. 237,00 1.442. 900,00 6.157.126,00
Neugquén 694 377,00 1.473.670,00 1.021.499,00 1.147.549,00 1.443.320,00 5.780.415,00
Rio Negro 987.273,00 1.416.975,00 881.085,00 1.203.775,00 1.035.033,00 5.524.141,00
Salta 1.461.534,00 2.382 433,00 1.766.397,00 1.884 309,00 2.562.000,00 10.056.673,00
San Juan 885.791,00 1.420.251,00 1.483.073,00 2.046.193,00 2.205.964,00 8.041.272,00
San Luis 448 229,00 632.349,00 299.350,00 481.450,00 448.500,00 2.309.878,00
Santa Cruz 260.060,00 625.545,00 572.419,00 707.718,50 669.246,00 2.841.088,50
Santa Fe 2274 436,00 5.202.726,00 3.239.834,00 2.970.999,50 3.082.900,00 16.770.895.50
Santiago del Estero 1.604.040,00 2.925.791,60 2.042.471,00 2.150.992,50 2.335.052,00 11.058.347,10
Tierra del Fuego 225 544 00 659.265,00 414.554,00 503.030,00 566.168,00 2.368.561,00
Tucuman 1.601.667,00 2.739.348,00 1.942. 878,00 2.037.705,50 2.385.013,00 10.706.611,50

Fonte: ARGENTINA, 2011, p.65 e 66.

As tabelas mostram o que se gastou nos ultimos anos, em pesos argentinos, do Estado
Nacional da Argentina com o INFD. Primeiramente por drea do instituto, na qual, em 2011, como
mostra a tabela, gastou-se mais em programas de desenvolvimento institucional, principalmente,
no que tange as bolsas para estudantes de formagdo docente, caracterizando em um forte
incentivo a formacao inicial, visto que, que na Argentina, assim como no Brasil, cada vez menos
tém jovens interessados em seguir carreiras relativas a docéncia. A tabela 9 mostra o
investimento realizado por provincia, na qual vé-se que a provincia de Buenos Aires foi a que
mais recebeu investimento em 2011, lembrando que muitos financiamentos sdo concedidos
através dos planejamentos estratégicos anuais encaminhado ao INFD.

Essa forma de financiamento, por um lado permite as provincias se organizarem de forma
mais autbnoma e priorizarem suas reais necessidades. Entretanto, por outro lado, os critérios para
a aprovacdo dos projetos sao um tanto confusos e demasiado subjetivos para uma politica

nacional de FCP, o que pode gerar margem para fendmenos como a corrupcdo, O
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preferencialismo e o corporativismo partiddrio, ou seja, recebe mais investimentos a provincia

que estiver de acordo com o governo nacional.

Consideracoes

Tanto no Brasil quanto na Argentina percebe-se, a partir da década de 1990, uma
evolucdo na discussdo tedrica sobre FCP, facilmente percebida no aumento do numero de
publicacdes sobre essa temdtica. Também, observa-se que desde esse periodo cresceu as politicas
publicas relacionadas a formacdo continuada de professores. Nesse sentido, no campo académico
surgem diferentes modelos e concepcdes para as propostas de FCP, conforme destacado neste
capitulo, das quais se pode ressaltar a retomada do conceito de educag@o continuada, como uma
formacdo que deve acontecer ao longo da vida. Esse conceito € retomado, principalmente, pelas
orientagdes dos organismos internacionais aos paises subdesenvolvidos, visto que, a FCP
constitui-se como uma forma de diminuir os gastos na formacao inicial, pois se podem ofertar
cursos mais focalizados, de cardter técnico e organizados conforme a demanda. Além disso, a
FCP também € vista como uma forma de garantir a implementacdo das reformas educativas
durante os anos 1990.

Concomitantemente, percebe-se a preocupacgdo de vérios tedricos com a temadtica a fim de
melhorar a qualidade destas formacgdes e subsidiar o desenvolvimento de politicas publicas de
formacgdo continuada de professores. Dessa forma, motivados por esse contexto autores como
Imbernén (1994), Candau (1996) e Novoa (1997) lancam propostas ideoldgicas a respeito da
formacao continuada de professores, em sua maioria com um expressivo destaque para as
formacgdes realizadas no espaco da escola, buscando aproximar a teoria da pratica. Pois,
anteriormente a esse periodo as universidades receberam muitas criticas por oferecem formagdes
descoladas da realidade dos professores, essas chamadas por Candau (1996) de modelo classico
ou tradicional.

Nesse sentido, identifica-se na Argentina propostas como o "CePA na Escola" (2000),
projeto este que propunha a realizacdo de atividades no espaco da escola, dessa forma os
formadores do centro iam até os professores nas escolas. No Brasil identificam-se esses tipos de

acoes nos HTPCs, momento no qual os professores, no espago da escola, podem se encontrar,
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discutir problemas escolares e realizar agdes formativas. Ademais, em Campinas teve-se 0
projeto "Escola Viva", em 2001, o qual valorizava as experiéncias de educacdo e socializacdo no
espaco da escola e que fundamentou as acdes da SME, nesse periodo, inclusive a FCP.

Outra proposta recorrente desse periodo sdo as parcerias com outros setores da sociedade
como: comunidade, empresas, ONGs, movimentos politicos, sindicais, postos de satde, servico
social e até secretarias de segurangas, entre outros 6rgaos privados e publicos, a exemplo disso,
pode-se destacar o projeto "Amigos da Escola", fundado pela Rede Globo em 1999, com objetivo
de melhorar a educacdo publica brasileira. Essas acdes eram justificadas a partir da ideia de
valorizacdo do "trabalho coletivo" em conjunto com a sociedade no sentindo de trazer a realidade
para dentro da escola, mostrando uma clara alteracdo na funcdo social da escola, na qual o
professor tem um papel fundamental para efetivacao dessa mudancga.

Entretanto, apesar das reformas educativas trazerem no discurso e na agenda a €nfase na
importancia da FCP, principalmente, com a promulgacdo de leis e decretos a fim de regulamentar
essas acoes. No Brasil ndo se encontraram politicas com ac¢des diretamente voltadas para a FCP,
tao pouco, o Fundef apresentava qualquer projeto ou acdo que visasse melhorar, de forma efetiva,
a FCP (JEFFREY, 2012).

Na Argentina cria-se a polémica RFFDC, uma politica que desenvolve uma instituicdo em
nivel nacional para planejar, organizar e manter as propostas de FCP em todo o pais. Apesar de
ter sido desenvolvida no auge do processo de descentralizacdo das escolas de nivel primario,
médio e dos institutos de ensino superior, sem considerar as gigantescas desigualdades sociais e
educativas do pais, também na busca de acalmar problemas gerados pela descentralizagado, a rede
possibilitou, pela primeira vez, a institucionalizacdo de uma politica de FCP em nivel nacional e
de forma universal.

A partir dos anos 2000 percebe-se um movimento de retomada por parte dos governos
nacionais do Brasil e da Argentina no sentido da criacdo, a nivel dos governos nacionais, de
algumas politicas que haviam sido descentralizadas/desconcentradas durante a década anterior.
Nesse contexto as politicas de formacdo continuada de professores assumem um cardter mais
universal com fortes influéncias das TICs e o surgimento expressivo da modalidade de formacao
EaD, ampliando as possibilidades dos programas de formagao de professores. Dessa forma, no

Brasil, conforme se destacou nesse capitulo, observam-se politicas mais organizadas e de forma
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institucionalizada, como a Rede Nacional e a UAB que foram criadas especialmente para atender
a demanda da formacdo continuada de professores da educacao bésica.

Tais politicas de FCP se apresentam como acdes que podem facilitar o acesso do
professor a formacao, apesar do forte cardter utilitirio e conteudista com a oferta de cursos
voltados, predominantemente, para Alfabetizacdo, Lingua (Portugués no Brasil e Espanhol na
Argentina) e Matematica, ainda sim, se caracterizam como politicas importantes no dmbito da
formacdo continuada de professores. Pois, sdo apresentadas de forma mais elaboradas,
hierarquizadas e institucionalizadas o que pode gerar inibi¢do nas propostas de formacdo da
iniciativa privada, muitas vezes de qualidade duvidosa, e ainda, devido a gratuidade dos cursos
ofertados pela acdo publica garante-se um maior acesso dos professores das escolas das redes
publicas do pais quando comparado a outros periodos histéricos. Observou-se essa situacao no
centro de Campinas, durante uma entrevista, quando a coordenadora relatou que muitas propostas
do setor privado que chegavam ao centro ndo eram interessantes, pois muitas atividades ou cursos
apresentados o centro ja vinha desenvolvendo. Entretanto, a divisdo do recurso para a FCP ainda
¢ algo pouco claro e diferente quando se analisa as diferentes regides e localidades de cada pais
estudado nesta pesquisa. Ademais, encontra-se no cerne das ofertas de formagdo uma
preocupacdo com a qualidade educativa, ou seja, com os resultados das avaliagdes e ndo com o
profissional da educacdo de forma integral que nesse contexto vé sua autonomia diminuida em
detrimento dos sistemas de avaliacdo que vem orientando os curriculos, os saldrios, o plano de
carreira e outros.

Na Argentina a RFFDC ¢ substituida pelo INFD em 2007 com propostas que buscam
atender de forma menos desigual as provincias, permitindo maior autonomia desses entes
federados. Entretanto, no caso argentino o maior problema estd em como a FCP foi constituindo-
se e relacionando-se com a progressdo na carreira docente, pois para o docente argentino a FCP
funciona como um mecanismo de estabilidade laboral, promog¢ao e ascensdo na carreira docente.
Serra (2004) faz uma discussdo interessante sobre o status laboral que a FCP permite, pois ela
mistura o econdmico e o cultural, visto que, a realizacdo de cursos de formacgdo continuada pelos
docentes agrega pontuacdes que significam créditos para evoluir na carreira. Ademais, esse
sistema de pontuacdo gerou uma corrida aos cursos oferecidos, sejam eles publicos ou privados, e

essa demanda permitiu o crescimento de um mercado lucrativo no campo da FCP, tanto para os
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institutos privados (sem subsidios do governo), quanto para os institutos de gestdo privada, isto &,
que recebem subsidios do governo.

Nesse contexto, também se pode identificar outro problema que € a escolha do curso por
parte do docente argentino que, nesse sentido, ndo usard o critério do melhor curso ou mais
apropriado a sua pratica escolar, mas sim o critério daquele curso que outorga mais pontuacao
para no futuro poder ser promovido. Para tanto, os cursos de maior durabilidade com reflexdes
mais longas e profundas, como os mestrados e os doutorados, muitas vezes, ndo sao escolhidos
pelos docentes por serem mais trabalhosos, durarem muito tempo e nio outorgarem a quantidade
de pontos referente ao trabalho demandado ao curso.

Portanto, apesar deste capitulo apresentar as principais politicas no campo da FCP com
visiveis avangos na drea, ainda falta muito para alcangar politicas de formagao continuada de
professores que atendam aos critérios da formagdo desejada, isto é, de cariter amplo, menos
técnica, menos pragmatica, que possibilite ao docente pensar de forma emancipatdria, sem que
esse se prenda a notas de avaliagdes, pontuagdes ou aumentos de saldrios. Ou seja, uma formacao
que se preocupe com a prdxis do docente, sem separar a teoria da prdtica e que seja uma
formacdo ao longo da vida, retomando a esséncia do conceito de Educacdo Continuada. Ao
mesmo tempo, que se devem criar politicas que, além de garantir a formacdo e a
profissionalizacdo do professor, garanta também saldrios condizentes com a realidade social,
estabilidade laboral e condi¢des de trabalho adequadas para o desenvolvimento da acdo

educativa.
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CAPITULO 3 - A ORGANIZACAO DA EDUCACAO NA CIDADE DE CAMPINAS-
SP/BRASIL E NA CIDADE AUTONOMA DE BUENOS AIRES/ARGENTINA

Este capitulo tem por objetivo caracterizar e apresentar as redes educativas de Campinas e
Cidade Autonoma de Buenos Aires. Para tanto, inicialmente, apresentar-se-4 o perfil histdrico,
geografico, social, econdomico e politico de cada municipio, iniciando por Campinas e depois
Cidade de Buenos Aires, com &nfase nas principais informagdes sobre a organizagdo da educacao
nestes municipios. Assim como citado na metodologia, este capitulo apresentard os dados e
discussdes dos municipios separadamente, visto que foram coletados muitos dados e informagdes
de cada um deles o que inviabilizou a apresentacdo dos mesmos de forma conjunta, além disso,
facilitando a observagdo do leitor para no final serem feitas algumas retomadas dos principais

destaques para a pesquisa.

3.1 - O Municipio de Campinas — SP

Este subcapitulo ird apresentar a Rede Municipal de Educacdo do municipio de Campinas

— SP, finalizando com o destaque para a oferta de formacdo continuada de professores.

3.1.1 - Caracteriza¢do do Municipio de Campinas

Campinas foi fundada em 1774, entre o final do século XVIII e o comeco do século XIX,
sendo elevada a categoria de cidade no ano de 1842, tendo como marcas expressivas o cultivo do
café e da cana-de-acticar em suas atividades econdmicas e a construcdo de importantes ferrovias,
como a Cia. Mogiana e a Cia. Paulista, fatores relevantes para a compreensio do
desenvolvimento antecipado da regido (MARTINS, 2010) que desde a década de 1930 apresenta

um grande avang¢o na industria € no comércio.
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Atualmente, Campinas é uma unidade da Republica Federativa do Brasil, na qual a
administracdo municipal se dd pelo poder executivo e pelo poder legislativ052, conforme a
Constituicdo Nacional Brasileira de 1988. Vale lembrar, que até 1930 os municipios eram
dirigidos pelos presidentes das camaras municipais, também chamados de agentes executivos ou
intendentes, desde esse periodo Campinas teve 58 mandatos. O poder legislativo é constituido
pela camara municipal, composta por 33 vereadores eleitos para mandatos de quatro anos,
conforme disposto no artigo 29 da Constitui¢do. Em 1990 a cidade de Campinas promulga sua
Lei Organica que regulamenta tais questdes politico-administrativas da cidade entre outros.

Campinas estd situada no estado de Sao Paulo, localizada ao noroeste da capital do estado,
distante cerca de 96 km da capital do estado, Sdo Paulo, e distante 921 km de Brasilia, a capital
federal. A cidade conta com uma populagio de 1.088.611°° habitantes, em uma drea de 795,697
km?, sendo que 238,323 km? estdo em perimetro urbano e os 557,334 km? restantes constituem a
zona rural. E formada por quatro distritos: Bardo Geraldo, Sousas, Joaquim Egidio ¢ Nova
Aparecida, cada um com uma subprefeitura, e pela sede governamental (prefeitura central). A
cidade estd subdividida em 14 administracdes regionais e seis regides: Central, Norte, Leste, Sul,
Noroeste, Sudoeste, todas com véarios bairros. O municipio, ainda, faz parte de uma grande area
metropolitana, a Regido Metropolitana de Campinas (RMC) que foi institucionalizada em 2000,
compreendendo 19 municipios54, caracterizada pela conurbacdo entre os municipios e
intensificada pelo acelerado ritmo de crescimento populacional. Somado a este processo, tem-se a
expansdo urbana horizontal com um viés especulativo em relacdo a ocupacdo de terras e uma

vertente histdrica de industrializa¢do precoce e desordenada (MARTINS, 2010).

32 Flavio Henrique M. Lima (8 de fevereiro de 2006). O Poder Piiblico Municipal a frente da obrigacdo

constitucional de criagdo do sistema de controle interno. JusVi. Pagina visitada em 16 de maio de 2011.
33 Conforme o censo do IBGE, 2010.
> Compreende os municipios de Americana, Artur Nogueira, Campinas, Cosmdpolis, Engenheiro Coelho,
Holambra, Hortolandia, Indaiatuba, Itatiba, Jaguariina, Monte Mor, Nova Odessa, Paulinia, Pedreira, Santa Bérbara
D’Oeste, Santo Antonio de Posse, Sumaré, Valinhos e Vinhedo, totalizando uma 4rea territorial de 3.348 quilometros
quadrados, o que corresponde a 0,04 % da superficie do pais e a 1,3 % do territério estadual (MORAIS,2007, p. 58 e
59).
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Tabela n° 10 - Populacdo Total e Variacao Absoluta — Campinas-SP. Anos 2000 - 2010

Total Variacao

Populacao 2000 2010 absoluta
Total do pais 169.799.170 190.732.694 20.933.524
Campinas 968.160 1.079.140 110.980
Estado de Sdo Paulo 37.032.403 41.262.199 4.229.796
RMC - Regido Metropolitana de Campinas* 2.332.988 2.792.855 459.867

Fonte: SEADE e Censo IBGE -2000 e 2010.

Conforme a Tabela 10 percebe-se a importancia da regido para o estado de Sao Paulo,
visto que o municipio concentra 2,61% da populacido e somada a RMC tem-se uma concentracao
de 6,76% da populacdo de Sao Paulo, sendo Campinas o terceiro municipio mais populoso do
estado, perdendo somente para Guarulhos e para capital, também é o 14° mais populoso™ de todo
o pais. Além dos indicadores populacionais, o0 municipio € importante para a drea de ci€ncia e
tecnologia, sendo considerado um p6lo industrial regional e o terceiro maior pélo de pesquisa e
desenvolvimento do Brasil, responsavel por, pelo menos, 15% da producdo cientifica nacional
(segundo dados de 2010)°°, sediando importantes institutos de pesquisas, como o Centro de
Tecnologia da Informacdo Renato Ascher (CTI), Centro de Pesquisa e Desenvolvimento em
Telecomunicagdes (CPgD), Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecudria (Embrapa), Instituto
Agrondmico de Campinas (IAC), Laboratério Nacional de Luz Sincrotron (LNLS), entre outros.

Conforme a tabela a seguir, em termos econdmicos, Campinas concentrava em 2009
quase 3% de todo o PIB do estado de Sao Paulo, desse total 72% esta no setor de servigos e 27%
na induistria (SEADE, 2009). O valor expressivo no setor de servigos se dd pelo grande niimero
de pessoas que chegam a cidade diariamente, seja a negdcios ou a estudos, visto que a cidade tem
diversas universidades e faculdades que recebem estudantes da RMC, do estado de Sao Paulo e
do Brasil, destacando entre elas a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Fundacdo
Getulio Vargas (FGV), Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUCC), Faculdades de
Campinas (Facamp), Escola Superior de Administracdo, Marketing e Comunicacdo (Esamc),

entre outras.

> IBGE, 2010.
% Disponivel em:
http://www.webcitation.org/query ?url=http%3 A%2F%2Fwww.inovacaotecnologica.com.br%2Fnoticias %2Fnoticia.
php%3Fartigo%3Dparque-tecnologico-campinas%261d%3D020175110321&date=2011-06-19. Acesso em: janeiro
2013.
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Campinas conta com um aeroporto internacional que € o segundo maior terminal aéreo de
cargas do pais e se constitui em uma alternativa aerovidria para a regidao da Grande Sao Paulo e
também com um terminal rodovidrio, “Multimodal Ramos de Azevedo”, que € a principal estacao
de transporte intermunicipal e interestadual do municipio, bem como para muitos municipios da
RMC, inaugurado em 2008 para substituir o antigo terminal que ndo atendia mais a demanda e

apresentava dificeis condi¢des estruturais para circulagdo dos Onibus.

Tabela n° 11 - Indicadores Gerais de Campinas-SP

Indicadores Campinas
Populacdo total (2010) 1.079.140
Densidade demografica - Habitantes / Km? (2010) 1.368,12 hab./km?
Area territorial (2010) 795,004 km?
PIB (2008) R$ 31.654.719,00
PIB per capita (2009 - Em reais correntes) R$ 29.731,98
Taxa de Natalidade (Por mil habitantes) (2010) 13,89
Taxa de Mortalidade Infantil (Por mil nascidos vivos) (2011) 9,17
Indice de Desenvolvimento Humano - IDH (2000) 0,852
Taxa de Analfabetismo - Populacdo de 15 anos e mais (2000) 4,99

Fonte: Elaborada pela autora com base no SEADE.

Em relacdo ao PIB per capita, Campinas apresenta um indice maior, quando comparado
ao valor do estado de Sdo Paulo, que é de R$26.202,22 (SEADE, 2009), e também maior que o
do Brasil que é de R$ 21.252,00 (IBGE, 2011). O IDH também € maior quando comparado ao do
estado que € de 0,814 (SEADE, 2000) e muito acima da média nacional que é de 0,718. Possui
indices de natalidade e mortalidade menores que a taxa média estadual, e em relacdo ao indice de
analfabetismo da populacdo maior de 15 anos, em 2000 encontrava-se quase 5% de analfabetos,
enquanto no estado chegava a quase 7% e no Brasil a 9,6 %. Apesar de Campinas ter um nimero
menor de analfabetos que o estado e o pafs, ainda assim, essa porcentagem representa 53.849 mil
analfabetos, o que representa muitas pessoas, principalmente para uma cidade desenvolvida,
urbana e com uma rede estadual de muitas escolas e uma rede municipal atuante com uma longa
histéria como veremos mais adiante. Como ja destacado, Campinas também apresenta um
nimero alto de institui¢des de nivel superior, entre puiblicas e privadas, sendo a maioria privadas.

Em 2007 o municipio apresentava 67.196 matriculas em cursos superiores de graduacdo
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presencial, o que equivale a quase 70% das matriculas da RMC e 5 % das matriculas do estado de
Sao Paulo (SEADE).

Em nivel de organizacdo administrativa, recentemente’’, Campinas passou por sérios
problemas de corrupc¢ao que culminaram no impeachment e cassacao, do entdo na época prefeito,
Hélio de Oliveira Santos (PDT) e de seu vice-prefeito Demétrio Vilagra (PT), sendo assim, em
abril de 2012 assumiu o cargo de prefeito de Campinas Pedro Serafim Junior (PDT). Entretanto,
nas eleicdes de outubro de 2012 foi eleito para prefeito do proximo periodo (2013-2016) o

radialista Jonas Donizette do PSB.

3 Eleicdo indireta de Serafim Junior que tomou posse no dia 12/04/12. Ex-presidente da Camara, o pedetista

Jj& ocupava o cargo no Paldcio dos jequitibds e foi eleito de forma indireta na terca-feira (10/04/2012) com 22 votos
na Camara Municipal. A eleicdo no Legislativo ocorreu depois da cassagdo dos mandatos do prefeito Hélio de
Oliveira  Santos (PDT) e do vice, Demétrio Vilagra (PT) em 2011. Disponivel em:
http://portal.rac.com.br/noticias/index_teste.php?tp=nacional &id=/125281&ano=/2012&mes=/04&dia=/16&titulo=/
cecilio-novo-secretario-de-educacao-toma-posse-hoje-16. Acesso em: janeiro de 2013.
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Tabela n° 12 - Prefeitos de Campinas, 1977-2013.

Prefeitos Inicio Término Observacoes
46 | Francisco Amaral (PMDB) 1977 1982
47 | José Nassif Mokarzel maio de 1982 dezembro de 1982
José Roberto Magalhdes Teixeira
48 | (PSDB) 1983 1988
49 | Jacé Bittar (PT) 1989 1993
José Roberto Magalhdes Teixeira 29 de fevereiro de
50 | (PSDB) 1993 1996 Faleceu durante o mandato
1° de marco de 31 de dezembro de | Assumiu o cargo na
51 | Edivaldo Orsi (PSDB) 1996 1996 qualidade de vice-prefeito
1° de janeiro de 31 de dezembro de
52 | Francisco Amaral (PMDB) 1997 2000
Antonio da Costa Santos (Toninho do 2° de janeiro de 11 de setembro de | Assassinado durante o
53 | PT) 2001 2001 mandato
11 de setembro de | 31 de dezembro de |assumiu o cargo na
54 | Izalene Tiene (PT) 2001 2004 qualidade de vice-prefeita
1° de janeiro de 22 de agosto de
55 | Hélio de Oliveira Santos (PDT) 2005 2011 Teve o mandato cassado
Assumiu o cargo na
23 de agosto de 20 de outubro de | qualidade de vice-prefeito e
56 | Demétrio Vilagra (PT) 2011 2011 foi afastado pela Camara
Assumiu o cargo de prefeito
interino na qualidade de
presidente da Camara e foi
21 de outubro de | 3 de novembro de |afastado por liminar do
57 | Pedro Serafim Junior (PDT) 2011 2011 Tribunal de Justica
Reconduzido ao cargo por
liminar do Tribunal de
Justiga e posteriormente
3 de novembro de | 26 de dezembro de | cassado pela Camara dos
- | Demétrio Vilagra (PT) 2011 2011 Vereadores
Reassumiu o cargo de
prefeito interino na
qualidade de presidente da
Camara. Ratificou-se no
cargo de mandato tampao
em 10 de abril de 2012,
apds elei¢des indiretas
26 de dezembro realizadas pela Camara dos
- | Pedro Serafim Junior (PDT) de 2011 dezembro de 2012 | Vereadores
58 | Jonas Donizette (PSB) Janeiro de 2013 | Dezembro de 2016

Fonte: Elaborado pela autora.
Nota: 'Essa data é uma previsio de término, conforme o periodo que foi eleito.

A tabela mostra a sazonalidade de mandatos de prefeitos em Campinas, dos prefeitos
apresentados, apenas quatro cumpriram o mandato integralmente, sem contar a gestdao do atual
prefeito. O que mostra algumas questdes partidarias importantes, principalmente a corrupg¢ao,

essas mudangas impactam diretamente na administracdo do municipio que, nesse contexto, sofreu
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seguidos processos de descontinuidades politicas prejudicando o desenvolvimento dos servigos
sociais e o atendimento ao cidaddo Campineiro. Essas descontinuidades também sdo identificadas
na drea da educacao, primeiramente com as constantes mudancas de secretdrios de educacao, pois
quando troca-se de prefeito os secretdrios também sao mudados. Dos mandatos apresentados na
tabela, apenas a ultima gestao do Partido dos Trabalhadores (PT) (2001 -2004) manteve durante
todo o mandato a mesma secretdria de educacao, a Profa. Dra. Corinta Maria Grisolia Geraldi,
professora aposentada da Faculdade de Educacdo - UNICAMP.

Nesse contexto, € notdvel a descontinuidade e a fragmentacgdo das politicas publicas de
educacdo municipal, identificadas nas mudancas de leis, nos planos de carreira dos professores,
nos movimentos de alteracdo de profissionais que estavam a frente das politicas, do departamento
pedagodgico e do centro de formacgdo. Esses fatos serdo facilmente visualizados nas préximas
secoes deste estudo que mostram os avangos, retrocessos e rupturas nas politicas de formacao
continuada de professores no municipio, mostrando como cada gestor, juntamente com seu
partido politico, impde marcas especificas, alterando pressupostos ideoldgicos, modelos e
concepcoes de formacgao continuada de professores. Portanto, serd apresentada a organizacdo da
educagdo na cidade de Campinas, priorizando o periodo de 2000 a 2011, no qual se poderdo

observar os vaivéns das politicas educacionais no municipio.
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3.1.2 - A Organizaciao da Educacio em Campinas

Na lei Organica de Campinas, publicada em 30 de marco de 1990, capitulo II - Da

Educagio, da Cultura, dos Esportes, Lazer e Turismo na SECAO I Da Educacio, regulamenta-se

que:

Artigo 222 - A educacdo, enquanto direito de todos, € dever do Poder Piblico e da
sociedade que deve ser baseado nos principios da democracia, da liberdade de
expressdo, da solidariedade e do respeito aos direitos humanos, visando a constituir-se
em instrumento de desenvolvimento da capacidade de elaboracdo e de reflexdo critica
da realidade.

Artigo 223 - O Poder Publico Municipal assegurard, na promocio da educacdo em
creche, pré-escolar e ensino fundamental, a observancia dos seguintes principios:

I - igualdade de condi¢des para o acesso € permanéncia na escola, com especial aten¢ao
para as escolas agrupadas e emergenciais;

II - garantia de ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, na rede municipal, inclusive
para os que a ela ndo tiverem acesso na idade propria;

III - garantia de padrdo de qualidade material, fisico e profissional;

IV - gestdo democritica do ensino, garantida a participacdo de representantes da
comunidade;

V - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas;

VI - garantia de prioridade de aplica¢do, no ensino publico municipal, dos recursos
orgamentdrios do Municipio, na forma estabelecida pelas Constituicdes Federal e
Estadual;

VII - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, na rede
escolar municipal, assegurando-se obrigatoriamente matricula em estabelecimentos
proximos a sua residéncia;

VIII - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material diddtico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a
saude;

IX - unificacd@o por série dos livros didaticos, permitindo assim, que 0s mesmos possam
ser reutilizados por vérios anos consecutivos, principalmente pelos alunos carentes;

X - participagdo ampla de entidades que congreguem pais de alunos, alunos, professores
e outros funciondrios com o objetivo de colaborar para o funcionamento eficiente de
cada estabelecimento de ensino;

XI - implantacdo gradativa, de acordo com a demanda, em toda rede municipal de
ensino, do periodo noturno;

XII - valorizacdo dos profissionais de ensino mediante a fixacdo de planos de carreira

para o Magistério Publico Municipal, piso salarial profissional nunca inferior ao

minimo estabelecido em nivel nacional, carga hordria compativel com o exercicio das
funcdes, ingresso na carreira exclusivamente por concurso publico de provas e titulos e

formacao e aperfeicoamento permanentes (grifos nossos).

Nesse contexto, conforme a constituicdo brasileira de 1988, em que a responsabilidade da

educagdo passa a ser, em regime de colaboragdo, entre governo nacional, estadual e federal e,

também, em conformidade a LDB que refor¢a o respectivo regime e regulamenta no artigo 11°,

inciso V, no qual os municipios estdo incumbidos de oferecer, prioritariamente, a educacao
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infantil em creches e pré-escolas e o ensino fundamental. Entretanto, é possivel a atuacdo do
municipio em outros niveis de ensino, quando este ja tenha atendido a demanda da educacgdo
infantil e fundamental. Ao estado cabe atuar na colaboragdao da oferta do ensino fundamental,
oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o demandem e autorizar, reconhecer,
credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituicoes de educacao
superior € 0s estabelecimentos do seu sistema de ensino. A unido cabe a assisténcia técnica, o
financiamento e estabelecimento de diretrizes em regime de colaboracdo com estados e
municipios para a educagdo em todos os niveis, bem como organizar, manter e desenvolver os
orgaos e instituigdes oficiais do sistema federal de ensino. A promulgacdo de uma lei organica no
municipio demonstra e marca esse novo periodo politico no Brasil, no qual os municipios
ganham mais autonomia e se inicia um forte processo de descentralizacdo dos servigos sociais
tanto para os entes federados (estado e principalmente municipios) quanto para o privado.

O municipio de Campinas assume todas as matriculas publicas da educacdo infantil e
parcialmente as matriculas do ensino fundamental, em colabora¢do com a rede estadual, com
duracdo de 9 anos e ingresso aos 6 anos (ou no minimo 5 anos € 9 meses). Ainda, estd a cargo do
municipio a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) do ensino fundamental, anos iniciais e finais.
No caso da oferta de EJA I, para os anos iniciais, a prefeitura conta com a Fundacdo Municipal
para Educagcdao Comunitaria (Fumec) que também atende parte da educagdo especial. Ademais, o
governo estadual assume uma porcentagem grande das matriculas do ensino fundamental,
conforme tabela a seguir, algumas matriculas de EJA II, anos finais, e as matriculas do ensino
médio, do ensino técnico profissional em nivel médio e da educacdo superior juntamente com o
governo federal.

Tabela n° 13 — Escolas e matriculas, por esfera administrativa, segundo nivel de ensino em

Campinas - Ano 2009.

Esfera Administrativa
Nivel de Municipal Estadual Federal Privado
Ensino Escolas | Matriculas | Escolas | Matriculas | Escolas | Matriculas | Escolas | Matriculas | Escolas | Matriculas
Total 702 | 206.325 164 42.338 245 | 119.113 1 500 292 44.374
Pré-escola) 281 27.038 124 17.537 0 0 0 0 157 9.501
Fundamental 279 | 137.406 40 24.801 154 85.493 0 0 85 27.112
Médio 142 41.881 0 0 91 33.620 1 500 50 7.761

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do INEP, 2009.
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Com base na Tabela 13, percebe-se que o nimero total de matriculas € de 206.325, das
quais, quase 67% estdo concentradas no ensino fundamental, sendo a maioria na rede estadual,
seguido do privado e depois da rede municipal, que mesmo diante dos processos de
descentralizacdo nao assumiu a maioria das matriculas nessa etapa da educagdo. Nesse sentido,
vale lembrar que Campinas ndo aderiu a municipaliza¢do repentina do seu sistema de ensino,
visto que a relacdo do municipio com o antigo Fundef sempre foi desvantajosa, em funcido da
deducdo dos impostos para o Fundo ser maior que o valor recebido pelo municipio, contrariando
um movimento nacional de municipaliza¢do do ensino fundamental. No caso da educagdo infantil
a tabela mostra que o municipio tem a seu cargo todas as matriculas publicas da educacdo
infantil, entretanto, sabe-se que ao longo da histéria, Campinas sempre apresentou problemas na
oferta de vagas para esse nivel de ensino, pois a oferta sempre foi insuficiente diante da demanda
apresentada pela cidade e ao longo da sua histéria criou estratégias, na forma de parcerias e
convénios com o setor privado, para tentar atender a essa demanda, conforme serd melhor
esclarecido mais adiante.

A SME esté organizada, desde o inicio dos anos 2000, em trés principais departamentos:
1)Pedagégico; 2)Apoio a Escola; e 3)Financeiro. O Departamento Pedagdgico (DEPE), criado
desde 2003, pelo decreto n° 14460, de 30 de setembro de 2003, atualmente € responsdvel pelas
areas de Educagdo Basica, Educacdo Especial, Educacdo e Cidadania, Setorial de Formacao,
Cefortepe, Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE), Projetos e uma Assessoria de Cidadania
(OLIVEIRA; SILVA; ANGELUCCI, 2011). Com a nova gestdo do prefeito Jonas Donizette
(2013 - 2016) assumiu a pasta da Secretaria Municipal de Educagao a pedagoga Solange Villon
Kohn Pelicer que trabalhou na rede de 1976 a 2001 e ja esteve nesse cargo no periodo de 1991 a
1992.

Além dos departamentos citados com destaque para o DEPE, a rede, também, esta
dividida em cinco Nucleos de A¢ao Educativa Descentralizados (Naeds), desde 2001, conforme a
divisdo geografica da cidade: Naed norte, Naed sul, Naed leste, Naed noroeste, Naed sudoeste e,
ainda, conta com a Fumec e o Centro de Educacdo Profissional de Campinas “Prefeito Antonio
da Costa Santos” (Ceprocamp).

Os Naeds tém vdrias atribui¢des no sentido da descentralizacdo das a¢des administrativas

da SME, entretanto, conforme esclarece Moreto (2009),
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Apesar das vinte e uma atribui¢des e competéncias expressas no texto legal, este 6rgao
da SME possui autonomia restrita, pois necessita reportar-se aos 6rgdos centrais; ou
seja, existe a descentralizagdo das agdes, porém as decisdes estdo centralizadas — no
caso as questdes financeiras, pedagdgicas e administrativas — uma vez que depende dos
orgdos centrais a atuacdo das equipes de profissionais (denominada de equipe
educativa) que constituem os NAEDs: Representante Regional, Supervisores
Educacionais e Coordenadores Pedagégicos (MORETO, 2009, p. 103)

Nesse aspecto, vale retomar o conceito de descentralizacio (MARTINS, 2001),
esclarecido no inicio desta dissertacdo, no qual se conceituou que descentralizar é transferir
parcelas expressivas de decisdes para as subestruturas, movimento este que altera o poder central.
Entretanto, o que se observou no caso das Naeds foi uma desconcentracao das ag¢des, nas quais as
mudancas estdo no nivel fisico-territorial, isto €, com um municipio o grande como Campinas,
desconcentrou-se a execucdo para facilitar a agcdo em nucleos divididos territorialmente conforme
a divisao das regides geogrificas do municipio. Mas, as decisdes estdo centralizadas,
principalmente no que tange as questdes financeiras, pedagédgicas e administrativas. Essa
descentralizacdo posta em marcha tem base no conceito de grandes corporagdes, como: 1)
Autonomia relativa e outorgada (permitida e consentida); e 2) Flexibilidade (para que a producao
se ajuste ao mercado) (MARTINS, 2001).

Além disso, os Naeds assumem algumas fun¢des de formacao continuada de professores
conforme veremos mais adiante.

Mapa n° 1 — Divisdo Regional Administrativa e por Naed de Campinas

Norte
Sul

Leste
Noroeste

Sudoeste

Fonte: PENNA, 2010, p.51.
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A educacdo em Campinas, também conta com o Conselho Municipal de Educacio que foi
implantado pela lei n° 8.869 de 24 de Junho de 1996 que “Dispde Sobre a Criacdo, a
Composicao, as Atribui¢des e o Funcionamento do Conselho Municipal de Educag¢io nos Termos
do Artigo da Lei Organica do Municipio de Campinas” em conformidade com a Lei Estadual n°
9.143, de 09 de margo de 1995 (art. 1), respeitando as diretrizes basicas da educacdo nacional, é
um 06rgao colegiado, com regimento interno proprio e atua em fun¢des normativas, deliberativas e
no assessoramento ao Sistema Municipal de Ensino. O conselho tem a seguinte composicao

conforme o artigo 6°,

(...) I - o Secretdrio Municipal de Educacdo;

IT - 1 (um) representante das Coordenadorias Setoriais da Secretaria Municipal de
Educacio;

III - 1 (um) representante da Fundacdo Municipal para Educacdo Comunitdria -
FUMEC;

IV - 1 (um) representante do Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente de Campinas;

V - 1 (um) representante da Faculdade de Educagdo da UNICAMP;

VI - 1 (um) representante da Faculdade de Educa¢ao da PUCCAMP;

VII - 1 (um) representante das Diretorias de Ensino de Campinas;

VIII - 1 (um) representante do Sindicato dos Estabelecimentos Particulares de
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio;

IX - 1 (um) representante da CAmara Municipal de Campinas;

X - 1 (um) representante do Sindicato dos Professores - SINPRO;

XTI - 1 (um) representante das escolas oficiais de ensino técnico;

XII - 1 (um) representante do Conselho de Direcdes das Escolas Municipais;

XIII - 1 (um) representante da Unido Campineira dos Estudantes Secundaristas;
XIV - 1 (um) representante do Sindicato dos Trabalhadores no Servigo Publico
Municipal;

XV - 1 (um) representante dos Conselhos de Escola;

XVI - 1 (um) representante da APEOESP;

XVII - 1 (um) representante da UDEMO.

Nesse sentido, percebe-se uma formagdo que tenta abarcar as diferentes representacdes
sociais com intuito de ter-se um conselho que atenda aos diferentes grupos da sociedade civil,
entretanto, vale salientar a importancia desse conselho no sentido de decidir e interferir na
elaboragdo das politicas publicas do municipio, bem como, em processos € normas pedagdgicas,
neste caso, torna-se importante ter conselheiros com conhecimentos na drea educacional para
interferir de forma coerente nas questdes educacionais do municipio, visto a complexidade que
atinge as escolas. Entretanto, no texto integral da lei que regulamenta a implementacdo do
Conselho Municipal de Educacdo, assim como em outras leituras e bibliografias (MORETO,
2009) que discorrem sobre isso, ndo foi encontrado nenhuma a¢@o ou preocupacdo mais efetiva

do conselho em relacdo a formagao continuada de professores.
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Conforme o artigo 6° do Regimento Escolar (CAMPINAS, 2010), além do Conselho
Municipal de Educacdo, a SME “fundada no principio de gestdo democrética”, apresenta outros
orgaos colegiados:

- Conselho das Escolas Municipais, lei 7.145/1992 e apresenta fun¢des consultivas, deliberativas
€ normativas;

- Conselho de Acompanhamento do Fundef e do Fundeb, lei 13.101/2007, com funcdo de
acompanhar e controlar a distribui¢ao, a transferéncia e a aplicagao dos recursos do fundo;

- Conselho de Alimentacdo; lei 10.596/2000, com fungdes deliberativas, fiscalizadoras e de
assessoramento para execucao do Programa Nacional de Alimentacao Escolar (PNAE);

- Conselhos Consultivos, resolucio SME n° 04/2010, com objetivo de institucionalizar a
participacao dos gestores na elaboragao, implementagdo e avaliagdo das politicas educacionais da
SME.

- Comité de gestdo da SME, colegiado deliberativo.

No que tange a formacao continuada de professores esses conselhos impactam pouco em
seu desenvolvimento, mesmo o Conselho Municipal tem discutido pouco sobre a formacgdo

continuada do professores de Campinas.

3.1.3 — A Rede Municipal de Ensino de Campinas

Nesta secdo apresentar-se-4 os dados coletados no trabalho de campo referentes a rede
municipal de educa¢do de Campinas que estd sob a responsabilidade da SME, ou seja, tratar-se-a
dos dados de educacdo infantil e fundamental e a respectiva formagdo continuada de seus
profissionais. Conforme ja apresentado e regulamentado pela LDB, a educac¢ao infantil abrange a
faixa etdria de 0 a 5 anos e 11 meses, a educacdo fundamental a faixa etdria de 6 a 15 anos que
estd dividida em duas parte: 1?) anos iniciais: 1° ano ao 5° ano e 2?) anos finais: 6° ano ao 9° ano.
O ensino fundamental, obrigatério por lei, tem por objetivo a formacdo bdsica do cidadao, com
duracdo de 9 anos, conforme legislacao promulgada em 2006 que estabelecia o prazo de até 2010

para a realizacdo das devidas adequagdes para o cumprimento da obrigatoriedade.
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Tabela n° 14 — Matriculas por nivel de Ensino — SME Campinas — 2012

Matriculas por nivel de Ensino SME - Campinas 2011
Municipal
Infantil 32.206
Fundamental 20.430
EJAT- 1° a0 5° ano 2.396
EJATI - 6° ao 9° ano 4.867
Total 59.899

Fonte: Elaborado pela autora, dados coletados no trabalho de campo.

A rede compreende um total de 59.899 alunos matriculados em 2012 e para atender a
demanda campineira a SME conta com 40 escolas de ensino fundamental; quatro escolas
exclusivas de EJA II- Educacdo de Jovens e Adultos; 209 salas>® de EJA 1 (coordenada e ofertada
pela FUMEC); 15 Centros de Educacdo Infantil — Nave-Mae; 68 Centros Municipais de
Educacgdo Infantil (CEMEIs), 73 Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEI) e 44 entidades

conveniadas (parceria publico-privada), conforme tabela abaixo:

Tabela n° 15 — Escolas por nivel de ensino - SME Campinas — 2012

Niveis Escolas
TOTAL DE ESCOLAS* 244
INFANTIL 200
EMEIS 73
CEMEIS 68
Naves-maes 15
Instituicdes Conveniadas 44
ENSINO FUNDAMENTAL/EJA 11 40
EJA 1I (exclusivo —- CEMEFEJA) 4
EJA I (salas) 209

Fonte: Elaboracdo da autora, (Silva, 2012 — mimeo) e coletados no trabalho de campo.
Nota: * Todos os niveis, incluindo as instituicdes conveniadas.

Analisando a série histérica de matriculas de Campinas no ensino fundamental e infantil,
conforme a Tabela 16, percebe-se que de 1980 até os dias de hoje o municipio vem assumindo
boa parte da demanda do ensino fundamental e todas as matriculas no infantil, para tanto, dos

anos 1990 até 2000 ocorreu um grande aumento nas matriculas do ensino fundamental, dados

58 4 . ~ S
No caso do EJA I a contagem € realizadas por salas e ndo por escolas, pois ndo ocorre somente em escolas,

mas sim em diversos tipos de espagos.
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caracteristicos desse periodo em funcdo da forte pressdo para o processo de municipalizagdo.
Entretanto, de 2005 em diante, essas matriculas passam a diminuir, a0 mesmo tempo em que as
matriculas do setor privado passam a aumentar, mostrando que o privado vem assumindo de

forma expressiva a educacao em Campinas.

Tabela n° 16 — Série Histérica por nivel de ensino e esfera administrativa - Campinas

Série His;‘;ﬁ?}g;’:ﬂ?:k‘:fﬂﬁ:;:;“ eesfera | 4g9 1990 2000 2005 2010 2011
Municipal

Matricula Inicial no Ensino Fundamental 10.497 20.722 29.764 27.095 23.885 22.470
Matricula Inicial na Educacio Infantil -- -- 24.988 27.787 29.972 30.836
Estadual

Matricula Inicial no Ensino Fundamental 85.071 102.482 91.962 84.801 84.076 83.394
Matricula Inicial na Educacdo Infantil -- -- 0 0 2 0
Privado

Matricula Inicial no Ensino Fundamental 15.078 29.657 22.977 23.222 28.014 28.979
Matricula Inicial na Educagéo Infantil -- -- 7.218 12.833 12.691 13.702

Fonte: SEADE
Nota: -- Dado ndo encontrado

A diminuic@o nas matriculas do ensino fundamental, também vai contra 0 movimento da
maioria dos municipios do estado de Sdao Paulo, aonde as matriculas do ensino fundamental
municipal vem aumentando desde a década de 1990. Além dos motivos apresentados outro fator
que justifica a diminui¢ao nas matriculas em Campinas € uma queda populacional no municipio.
Ja a educacdo infantil aumentou muito de 2000 até 2011 tanto na esfera municipal quanto na
esfera privada. No caso da oferta municipal percebem-se politicas publicas em prol da abertura de
vagas na educacdo infantil, principalmente com a criagdo das naves-mades e, também o que
justifica essa abertura foi a entrada do Fundeb que encorpou as matriculas da educagao infantil
desde 2007 e a implementagdo da emenda constitucional n° 59, novembro de 2009, que visa
universalizar a educagao de criangas de 5 anos até 2016.

Somado a esse contexto, pode-se dizer também que a educacao infantil vem passando por
um importante processo de valorizacdo por parte da sociedade, o que justifica o aumento da
educagdo infantil, tanto na rede municipal quanto na privada, destacando que, no caso da rede

privada, muitas familias de classe média optam por essas escolas devido a facilidade da
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matricula, entre outras facilidades e produtos ofertados nas redes privadas, enquanto na rede
publica € comum a existéncia de lista de espera para a inser¢cdo da crianca na unidade de
educacao.

A oferta da Educacao Infantil nos municipios comeca a ser pensada a partir da
constituicdo de 1988 que aponta pela primeira vez a existéncia de creches e pré-escolas para o
atendimento as criancas de 0 a 6 anos, ademais, estabelece que os municipios atuem,
prioritariamente, no ensino fundamental e pré-escolas. Em 1990, a garantia dessa etapa da
educagdo € refor¢ada pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e depois pela LDB que
vem para consagrar essa necessidade: “toda crianca de 0 a 6 anos deve ter acesso garantido em
unidades de educacdo infantil”, justificando a necessidade de acdes politicas no sentido de
atender a educagdo infantil em ambito municipal. Entretanto, em Campinas, a oferta no
atendimento as criancas data desde 1940, com o primeiro Parque Infantil da cidade, coordenado
pelo departamento de educacgdo fisica. Desde esse periodo surgiram muitas iniciativas a fim de
atender as criangas, principalmente, com a expansao do municipio e juntamente ao aumento da
criminalidade e a necessidade de se ter um local para acolher as criangas, na tentativa de diminuir
o contato destas com a violéncia, mas até esse momento tais iniciativas ndo estavam vinculadas a
SME.

Nesse contexto, a constituicdo de 1988, também promove em Campinas a elaboragdo de
sua Lei Organica (1990) e com isso insere-se a educa¢do infantil como responsabilidade da SME,
configurando-se na passagem da responsabilidade do atendimento a crianga da Secretaria de
Promocgao Social para a Secretaria de Educacdo, nesse sentido, passa-se a ter profissionais mais
especializados, como pedagogos e professores. Dessa forma, Campinas torna-se pioneira na
promocao de creches e pré-escolas no ambito da educacdo, assegurada pela lei, dada as condi¢des
basicas para o desenvolvimento da tarefa educativa nessa etapa da educacao bésica.

Conforme o Regimento Escolar Comum das Unidades Educacionais (CAMPINAS, 2010),
a educacao infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos
fisicos, psicoldgicos, intelectual e social complementando a agdo da familia e da comunidade (art.
74), oferecidas nos Centros de Educacdo Infantil (CEI) para criancas de 0 a 5 anos de idade,
sendo obrigatdria a partir dos 4 anos de idade (art. 76), e estd dividida em modalidades de

unidades educacionais, organizada em agrupamentos multietarios em tempo integral ou parcial.
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Em relagcdo aos dados atuais e conforme a Tabela 16, as matriculas publicas da educacdo
infantil estdo concentradas em sua totalidade na esfera municipal, sendo esta, responsdvel por
70% das matriculas gerais e, na esfera privada, os 30% restantes. Além disso, percebe-se um
crescente aumento nas matriculas da educacgdo infantil tanto na esfera municipal como na esfera
privada. Contudo, mesmo diante deste aumento, o atendimento as criancas de 0 a 6 anos continua
sendo um grande desafio para o municipio de Campinas, por isso, muitas a¢des foram realizadas

e continuam sendo a fim de tentar resolver essa questao.

Tabela n° 17 — Organizac¢io da oferta de Educacio infantil na SME- Campinas.

Modalidades de Unidades Educacionais Idades de Atendimento Estrutura de Atendimento
CEMEI - Centro Municipal de Educacéo Infantil 3 meses a 5 anos e 11 meses Agrupamento I, IT e III
EMEI - Escola Municipal de Educagao Infantil 3 anos a 5 anos e 11 meses Agrupamento 111

Agrupamento Multietario Idade Tempo de Atendimento
Agrupamento | criancas de 3 meses a 1 anos e 11 meses Integral*
Agrupamento II criangas de 2 e 3 anos Integral*
Agrupamento 11 criancas de 3 a 5 anos e 11 meses Parcial

Fonte: Elaborado pela autora
Nota: * No caso da oferta da educacdo em tempo integral, a familia pode optar pela permanéncia da crianca, na
unidade educacional, em tempo parcial (CAMPINAS, 2012, Regimento, art. 79, § 2)

Todavia, esses espagos de educagado infantil ndo sdo suficientes para a demanda existente
no municipio, por um lado, as listas de espera sdo grandes e existe uma crescente demanda da
populacdo por educagdo infantil, que representava até setembro de 2012 um déficit de 7.910%.
Por outro lado existe a lei de Responsabilidade Fiscal, que delimita o uso dos recursos do
or¢amento municipal. Por isso, a Prefeitura de Campinas buscou algumas medidas para
solucionar tal questdo e encontrou nas parcerias publico-privadas uma alternativa, primeiramente
em 2001, quando ocorreram as parcerias com as Entidades Assistenciais, intituladas como
Entidades Conveniadas. Nestas parcerias, a SME realiza um repasse mensal per capita para as
despesas de manutengao das atividades pedagdgicas da institui¢do (condi¢des fisicas e humanas),
tal convénio ainda € existente e, atualmente, sdo 44 entidades espalhadas pelo municipio e

orientadas pelos Naeds da regiao a qual pertencem (OLIVEIRA; SILVA; ANGELUCCI, 2011).

» Conforme divulgado no site da prefeitura de Campinas, no dia 03/09/2012. Disponivel em:

http://www.campinas.sp.gov.br/noticias-integra.php?id=835. Acesso em: janeiro de 2013.
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Em 2005, devido a acdo movida pela Vara da Infincia e da Juventude de Campinas,
obrigando a SME a zerar o déficit da educagdo infantil até o final de 2009, surge o Pr6-Crianca —
Programa Especial de Ampliacao da Oferta na Educac@o Infantil, que durante os anos de 2005 a
20009, criou 7.500 vagas com a construc¢do de oito CEMEIs, uma EMEI e o Programa Nave-Mae,
tendo treze naves inauguradas nestes seis anos de projeto (OLIVEIRA; SILVA; ANGELUCCI,
2011) e que, atualmente, conta com 15 naves-maes. As naves-maes sdo Institui¢des de Educacao
Infantil que atendem entre 300 a 500 criangas, construidas pela prefeitura e geridas por entidades
sem fins lucrativos, através de um processo seletivo, no qual é firmado um convénio em que a
prefeitura realiza um repasse per capita e mensal para que essas instituicdes possam comprar
materiais pedagdgicos e, principalmente, realizar o pagamento dos profissionais contratados.

Nesse sentido a SME — Campinas apresenta uma contradicdo no que condiz a educagdo
publica e privada, visto que no caso da educacdo infantil das 32.206 matriculas uma parte foi
“terceirizada” para as entidades conveniadas e para as naves-maes, isto €, organizagdes privadas
com fim publico. Apesar dos nimeros apresentarem todas as matriculas de forma uniforme sabe-
se que existem diferencas entre a educacdo oferecida em uma escola publica, com professores
concursados, com saldrios e planos de carreira regulamentados e que seguem as diretrizes
pedagégicas da SME e a educacdo ofertada por estas instituicdes privadas. Enquanto, na
educacdo oferecida pelas entidades e naves-mades, primeiramente existe uma orientacao
educacional que advém da histéria e cultura dessa organiza¢do social, que pode ou ndo ser
convergente com as diretrizes da SME. Além disso, nessas organizagdes ndo existe muito
controle em relacdo as condic¢des de trabalho do professores, dando abertura para todos os tipos
de contratacdes, variadas faixas salariais, muitas vezes o plano de carreira € inexiste e professores
com diferentes tipos de formacdo. Essa situacdo produz uma oferta educacional diferenciada do
ponto de vista do direito e ndo universal para as criangas de Campinas.

No que tange a FCP essa “rede paralela” de educacao infantil gerada pelas politicas das
parcerias € convénios no municipio culmina em uma situagdo novamente desigual, na qual o
docente dessa rede ndo acompanha as formagdes oferecidas pelos programas coordenados pela
rede municipal, sabe-se que existem ofertas para esses docentes, mas sabe-se, também que essa
rede de organizagdes tem uma vida prépria e esse docente estd vinculado a esse contexto € nao ao
da SME. Essa situacdo cria um entrave: serd que a parceria publico-privada nesse caso € a melhor

solu¢do? Como aproximar a situacdo formativa dos docentes dessas diferentes redes? Como
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garantir o direito do professor a formacdo continuada, uma vez que ele ndo tem vinculo
empregaticio com a prefeitura municipal, mas atende a demanda publica de educacgdo infantil do
municipio?

Analisando o atual contexto das parcerias publico-privadas ndo existem respostas para as
perguntas acima, apesar das parcerias serem vistas como eficientes e eficazes, sabe-se que existe
outro lado ndo bem esclarecido pelos defensores dessas politicas. Existe uma perversidade oculta
nessa relagdo que insere valores éticos e morais, que molda professores e gestores cooptando-os a
uma légica excludente e desigual como no caso da educagado infantil em Campinas e em muitos

outros exemplos na educag@o e em outras dreas sociais.

Parafraseando Ball (2004), a relacdo entre Estado e Instituicdes privadas promove a
dissolu¢do das fronteiras entre os campos sociais e econdmicos, convertendo a
educacdo em mercadoria, fato que desaloja a luta por valores, que € condi¢do
fundamental para a consolida¢do da democracia. Além disso, a atuagdo do setor privado
altera a relacdio dos individuos com a educag¢@do: aquilo que era um direito passa a ser
um servico, e aqueles (pais, professores, gestores e alunos) que eram cidaddos passam a
ser consumidores (DASCANIO-RAMOS; OLIVEIRA, 2012, p.79).

O Ensino Fundamental ¢ ofertado no municipio de Campinas pela esfera privada,
estadual e municipal. Nesse contexto a rede estadual atende o maior nimero de matriculas,
correspondendo a 70% em relagdo ao municipio que atende 19% e a rede privada fica com 11%
das matriculas. Entretanto, é importante destacar que Campinas apresenta uma cobertura de
100% da populacao em idade escolar para essa etapa de ensino da educacdo bdsica, isto €, todas
as criangas entre 6 e 14 anos, idade que corresponde ao ensino fundamental, tém vaga garantida
na escola. Porém, considerou-se as matriculas iniciais, o que significa que ao longo do ano letivo
pode ocorrer evasdo escolar.

Essa etapa da educagdo bdsica obrigatéria de duracdo de 9 anos, se estrutura em 5 anos
iniciais e 4 anos finais, inicia-se aos 6 anos (ou no minimo 5 anos e 10 meses), € presencial, com
carga hordria minima de 800 horas e no caso de Campinas € organizada em 4 ciclos:

- Ciclo 1 com duracao de 3 anos (alfabetizacdo).

- Ciclos 2, 3 e 4 com duracdo de 2 anos cada um.

A educacdo municipal de Campinas vem sendo organizada por ciclos desde a implantagcdo
da escola de 9 anos a partir de 2007. A SME se antecipou a lei n° 11.274 de 2006, que estabelece
a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatdria a partir dos 6

(seis) anos de idade e com o prazo de até 2010 para os municipios, os estados e o distrito federal
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cumprirem a lei. Nesse contexto, a partir de 2007 as escolas municipais comecam a inserir 0s
alunos de 5 anos e 11 meses no ensino fundamental, j& mudando a nomenclatura de série para
ano e também foram criados Grupos de Formacdo para melhorar e qualificar a mudanca na
estrutura de ensino com objetivo de discutir e implementar a educacao de ciclos na rede.

A educacdo em ciclos visa uma formac¢do mais integral da crianga, buscando equalizar os
processos e desenvolvimentos cognitivos dos alunos, permitindo que estes tenham acesso a um
periodo maior para serem avaliados e assim concluirem o ciclo. Os ciclos diminuem as
reprovacdes ao longo da trajetdria escolar, pode ser mais inclusivo, democrético e estabelecer
uma relacdo menos linear com o conhecimento, mas sabe-se que em muitos municipios e estados
o que ocorreu foi apenas uma reorganizagdo de série sem alterar verdadeiramente a concepcao da
escola seriada, tdo inserida na cultura escolar brasileira (FREITAS, 2003). Em Campinas, alguns
professores relatam que a l6gica foi a mesma, isto €, mudou-se a nomenclatura, mas a cultura
ainda € a das séries.

Em relagdo ao curriculo, o Regimento Escolar Comum das Unidades Educacionais
(CAMPINAS, 2010), regulamenta que os trés primeiros anos devem ser voltados a alfabetizacdo
e letramento (art. 114). O curriculo dos anos finais tem a base nacional comum que abrange as
disciplinas de: Arte, Ciéncias, Educacdo Fisica, Geografia, Histéria, Matematica, Lingua
Portuguesa, Ensino Religioso e Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol ou Inglés, (art. 115) que
somados aos temas transversais inserem-se em diversas tematicas, entre elas: estudo da histéria e
cultura afro-brasileira, africana e indigena; preven¢do ao uso de drogas; gé€nero; sexualidade;

educagdo ambiental, entre outros (art. 116). A organizacdo anual é em trimestres letivos.

Tabela n° 18 — Organizac¢io da oferta do Ensino Fundamental na SME- Campinas.

Ciclos Anos Atendimento
Ciclo 1 1° ano, 2° ano e 3° ano 4 horas de aula
Anos Iniciais | Ciclo 2 4° ano e 5° ano 4 horas de aula
Ciclo 3 6° ano e 7° ano 4 horas de aula
Anos Finais | Ciclo 4 8% ano e 9° ano 4 horas de aula

Fonte: elaborada pela autora com base no Regimento Escolar (Campinas, 2010).

No que concerne a discussido sobre a educacdo de tempo integral no Brasil, as escolas
passaram a receber, desde 2007, um recurso do governo Federal através do Programa Federal

Mais Educagdo, que foi criado em 2007 pela portaria interministerial (n°® 17/2007) e
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regulamentado pelo decreto 7.083/10, constitui-se como um programa estratégico do governo
nacional, pelo MEC, para inducao da constru¢do de uma agenda de educacdo em tempo integral
nas redes estaduais e municipais de ensino, isto é, a ampliacdo da jornada escolar nas escolas
publicas brasileiras, para no minimo 7 horas didrias, por meio de atividades optativas, no
contraturno das aulas, dentro dos macrocampos de: acompanhamento pedagdgico; educacio
ambiental; esporte e lazer; direitos humanos em educacgdo; cultura e artes; cultura digital;
promocao da saude; comunicacdo e uso de midias; investigacdo no campo das ciéncias da
natureza e educagao econdmica (site do MEC).

Desde 2011, todas as escolas municipais de Campinas mantém esse convénio, que
consiste, basicamente, em a escola receber recursos financeiros direto do governo federal para a
“contratacdo” de oficineiros, sob termos de voluntariado, para atuar nos macrocampos acima
citados, com os alunos no horario contrdrio ao de aula. No que tange a formacdo continuada,
encontra-se nesse programa alguns impasses preocupantes, primeiramente a forma como se
“contrata” esse oficineiro, com ajuda de custo, isto €, em uma situacdo de total precarizacdo do
trabalho educacional, depois se pergunta quem fard a formacdo continuada desse
educador/oficineiro? Visto que ele atende a uma demanda publica, mas ndo tem vinculo com a
SME e tdo pouco com o governo federal.

No caso de Campinas o programa € organizado por um comité que a principio era
municipal e depois agregou outros municipios da RMC, tornando-se um comité metropolitano.
Esse comité se retine mensalmente em reunides ordindrias para discutir o andamento do
programa, em 2012 as 40 escolas da rede municipal receberam o recurso do governo federal e
atenderam 5.277 alunos dos 20.430 matriculados no ensino fundamental.

Campinas vem fazendo um esfor¢o para construir uma politica de educagdo em tempo
integral, além do Programa Mais Educagdo, vem discutindo e estudando a possibilidade de
algumas escolas pilotos serem de tempo integral com um curriculo estruturado e assim o
contraturno ndo € apenas optativo como ocorre no Programa Mais Educagdo. Ver-se-4 que no
caso da Cidade de Buenos Aires existem, concomitantemente, escolas de tempo integral e parcial
para atender as diferentes demandas da cidade. Entende-se que a escola de tempo integral pode
ser uma possibilidade de reduzir as desigualdades sociais, aumentando a oportunidade de acesso

e a permanéncia das criangas e adolescentes no espaco escolar, podendo ampliar o capital cultural
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desses alunos, oferecendo uma aten¢do integral, reduzindo as possibilidades e o contato com
espacos de violéncia e marginalizacdo, principalmente dos alunos das classes mais baixas.

Além da educacdo infantil e fundamental, o municipio também tem a seu encargo o
atendimento as demandas de Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e Educacao Especial. O EJA
destina-se ao cidaddo que se situa na faixa etdria superior a considerada prépria a conclusiao do
ensino fundamental, segundo o Regimento Escolar Comum das Unidades Educacionais (art. 96).
Ja a modalidade de Educacao Especial, considerada transversal na educagdo bésica, é oferecida
aos alunos com deficiéncias fisicas e intelectuais da educacao infantil, fundamental e EJA, como
parte integrante da educacgdo regular, sendo atendidos no mesmo periodo em que estudam ou em
salas de recursos. Como visto inicialmente neste capitulo, Campinas apresenta um indice grande
de analfabetos, o que indica aos gestores publicos a construcdo de politicas educacionais mais

efetivas e voltadas para essa etapa da educacao.

3.1.4 - O Sistema de Avaliacao

A SME possui uma Assessoria de Avaliacio que responde pela aplicacdo da Provinha
Brasil, avaliagdo do municipio (Prova Campinas) e avaliagdo institucional e estd vinculada ao
departamento pedagdgico, depois as escolas através da assessoria fazem um estudo dos dados
coletados nas avaliacdes. Segundo a SME os objetivos dessa assessoria sdo os de instituir uma
politica publica de avaliacdo da educagdo basica municipal. A Avaliacdo Institucional busca a
valorizac¢do da qualidade a partir da comunidade escolar, que conhece a escola e se compromete
com o projeto de qualidade. Iniciou-se em 2002, porém teve uma interrupcao e foi retomada em
2005, aprovado desde 2008 (RESOLUCAO SME N° 05/2008), mas que ainda nio foi
implementada em todas as escolas de forma consistente, conforme o Regimento Escolar Comum

das Unidades Educacionais.

Art. 177. A Avaliagdo institucional € o instrumento de planejamento que visa, de forma
legitima e democrdtica, ao aperfeicoamento da qualidade da educagdo ofertada em cada
unidade educacional da Rede Municipal de Ensino de Campinas mediante a elaboragdo
de um Plano de Trabalho (CAMPINAS, 2010).
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Para tanto, com o objetivo de promover a qualidade das escolas da rede municipal, criou-
se a Comissdo Prépria de Avaliacio (CPA) (RESOLUCAO SME N° 05/2008) que busca, por
meio de um colegiado, avaliar as unidades educativas na diferentes etapas da educagdo ofertada
pela rede de Campinas. Além disso, com a assessoria de avaliacao, a SME vem tentando aplicar a
Prova Campinas, que teve apenas uma edicdo em 2008, quando foi aplicada em todas as 118
turmas das 4° séries (atual 5° ano) do ensino fundamental da Rede Municipal de Campinas, por
professores e/ou equipes das escolas. As provas foram de Lingua Portuguesa e Matematica, cujos
resultados ainda nao foram apropriados pelas escolas.

Em relagcdo a Avaliacdo Nacional, o Ideb, a rede municipal sempre esteve abaixo da rede
estadual, entretanto, em 2011 essas duas redes se aproximaram muito, conforme demonstra a
Tabela 19. Em relacdo aos valores nacionais, que sdo de 5.0 para os anos iniciais e 4.1 para os

anos finais, Campinas se coloca acima da média nacional.

Tabela n° 19 — IDEB - Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica por esfera

administrativa - Campinas.

IDEB Campinas por ano, série/ano e rede

Municipal Estadual
Série/Ano 2007 2009 2011 2007 2009 2011
4? série / 5° ano
CAMPINAS 4.7 47 5.2 438 5.4 5.3
8% série / 9° ano
4.1 45 42 4.1 43 43

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=870721

3.1.5 - O Plano de Carreira do Magistério em Campinas

No Brasil a LDB, assim como em leis mais recentes, como € o caso da lei do piso salarial
nacional do professor de 2008, que tenta regulamentar uma situacdo minima de saldrio ao
docente, busca regulamentar a condicdo de trabalho do professor. Entretanto, em fun¢do do
processo de descentraliza¢do ocorrido na década de 1990 e ja discutido no Capitulo 1, percebe-se
que no Brasil isso ocorre de forma muito variada, encontrando diferentes planos de carreira em
cada estado e municipio, o que permite uma multiplicidade de planos em um sé estado. Nesse
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sentido, Campinas nio € diferente, quando comparada aos demais municipios integrantes da
RMC encontra-se essa diversidade impressa nas condi¢des de trabalho dos professores,
principalmente, sob as discrepancias dos valores salariais e dos modelos de planos de carreira.

Para tanto, em Campinas existem duas leis que fazem a regulamentagdo sobre a situacio
de trabalho dos profissionais da educagdo:

1- Lei Municipal n® 6.894 de 24/12/1991, que dispde sobre o Estatuto do Magistério
Publico Municipal e suas alteracoes;

2- Lei Municipal n°® 12.987 de 28/06/2007, que dispde sobre o Plano de Cargos, Carreiras
e Vencimentos do Magistério Publico Municipal de Campinas.

Todavia, tais legislagdes sdo muito discutidas e desde as suas implementacoes ja sofreram
vdrias altera¢des. Vale destacar, que a lei de Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos (PCCV)
produziu muitas discussoes e, desde 2000, teve duas regulamentacdes diferentes, sendo uma delas
a atual, sancionada em 2007, durante a gestdo do prefeito Hélio de Oliveira Santos, e uma
anterior, sancionada na gestdo do PT com a prefeita Izalene Tiene (2001-2004), na qual a pasta
da Secretaria de Educacdo esteve sob a responsabilidade da Profa. Dra. Corinta Maria Grisolia
Geraldi (2001-2004) % Em 2004, durante a gestao do PT, institui-se a Lei 12.012/04 que dava
nova regulamentacdo ao PCCV. Esta lei esteve, principalmente, aportada em pressupostos
coletivos, pois, sua constru¢do foi compartilhada com os profissionais da rede e baseada no

Projeto “Escola Viva®!”

(2001) que se fundou na ideia de que somente os lacos de coletividade
eram capazes de gerar sentido de pertencimento aos espagos escolares (CUNHA, 2008).

Os quatro anos da secretdria municipal de educacdo Corinta Geraldi e da pedagogia da
“Escola Viva” teve marcas importantes com um trabalho efetivo e diferente daquilo que vinha

sendo realizado na SME. Com destaque para a formacao continuada do professor e a constru¢ao

60 Foi a tnica gestdo do governo municipal de Campinas que teve apenas um secretdrio de educacdo. A

Profa. Dra. Corinta Maria Grisolia Geraldi é professora da Unicamp na Faculdade de educacio.

o1 O projeto Escola Viva, produzido no final de 2001, foi um dos principais fundamentos de orientacdo das
politicas da SME, na gestdo PT, sob a coordenagdo da Secretdria Municipal de Educacio Profa. Dra. Corinta Geraldi.
Este projeto baseou-se que somente na presenca de lagos coletivos e elos que seriam capazes de gerar sentido de
pertencimento com reconhecimento das diferencas que a VIDA ¢ possivel, sendo assim, o projeto “Escola Viva” era
compreendido como uma escola na qual existiam experiéncias de educag@o e socializacdo, na qual se pratique
solidariedade entre jovens, adultos e criangas com espago para o novo na escola com interlocucdo na comunidade
(CUNHA, 2008).
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de duas versdes de um semindrio internacional que envolveu pesquisadores nacionais,
internacionais e os professores da rede. Dessa forma, a “Escola Viva” tinha como principio estar
constantemente em gestacdo, incluindo pluralidades, tempos, espagos e pessoas € nao construida
a partir de uma proposta pronta e acabada. Buscou-se incluir nessa concepcdo expressoes
artisticas, diferentes culturas e linguagens e os saberes produzidos de forma individual e coletiva.
Portanto, foi um periodo singular na histéria educativa de Campinas (GERALDI; RIOLFI;
GARCIA, 2004).

Sendo assim, a lei 12.012/04 de PCCV tinha como principais objetivos, conforme o plano
de carreira dos profissionais da educagdo:

- Permitir o acesso ao cargo de especialista (coordenador pedagdgico, orientador
pedagogico, diretor educacional e vice-diretor educacional) através de concurso publico, pois até
entdo era feito via resolucdo da SME de substitui¢do, na qual um professor titular assumia o
cargo de especialista.

- Romper com a antiga organizacdo de hierarquia baseada no status social do cargo, isto é,
os especialistas, necessariamente, ganhavam mais do que os professores, jd o PCCV da gestao PT
colocava como critérios de agrupamento e vencimento a formacao, a titulacdo e o tempo de
trabalho, baseada na ideia de que a teoria e a pritica ndo se separam, € assim nao atribuindo ao
especialista um papel de superioridade por ter fungdes de planejamento e ndo atribuia um papel
de inferioridade ao professor, considerando este como mero executor. Dessa forma, buscou-se
uma relagdo mais democrética no plano de carreira dos professores da SME (CUNHA, 2008).

Entretanto, em 2007, depois de muitos conflitos e tensdes em relacdo a esta lei
(12.012/04), promulga-se uma nova regulamentacdo de PCCV, a lei 12.987 de 28/06/2007, esta
modifica, principalmente, a relacio da progressdao funcional entre outros pontos que serdao
esclarecidos posteriormente.

Em relagc@o ao ingresso do profissional da educagdo aos cargos do Quadro do Magistério
da SME serdo providos exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, conforme lei
municipal n°® 6.894 de 24/12/1991 e a nova lei de PCCV que propde a seguinte composicao e
formacao para o ingresso no quadro do magistério,

I - para o Professor de Educacao Basica I e II e para o Professor Adjunto I: Curso de
Graduacgdo Superior, de licenciatura plena em Pedagogia ou Normal Superior, admitida, como

formag¢dao minima a oferecida em nivel médio, na modalidade normal;
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II - para o Professor de Educac¢ao Basica III e para o Professor Adjunto II: Curso de

Graduacgdo Superior, de licenciatura plena, com habilitacdo especifica em disciplina ou drea de

conhecimento do curriculo da Educacao Basica;

IIT - para o Professor de Educacdo Basica IV: Curso de Graduagdo Superior, de

licenciatura plena em Pedagogia com habilitacdo em Educagdo Especial;

IV - para os cargos do Grupo de Especialista de Educacdo (Coordenador Pedagoégico;

Orientador Pedagodgico; Supervisor Educacional; Vice-Diretor; Diretor Educacional):

Curso de Graduacao Superior, de licenciatura plena em Pedagogia, Mestrado ou Doutorado em

Educagdo e o tempo de exercicio do magistério.

Art. 5° O ingresso no Quadro do Magistério dar-se-a da seguinte forma:

I — Nivel I, Grau A, para os docentes do subgrupo D-A, conforme anexo I, com nivel
médio, na modalidade normal;

IT - Nivel III, Grau A, para os docentes do subgrupo D-A, conforme anexo I, com
licenciatura plena;

IIT — Nivel I, Grau A, para os docentes do subgrupo D-B e para os especialistas dos
subgrupos E-C, E-D, E-E.

A jornada de trabalho do professor, de acordo com a referida lei, conforme art. 12, é

composta da seguinte forma:

I - Trabalho Docente com Aluno (TDA): compreende o exercicio da docéncia em
cumprimento ao curriculo, em atividade direta com a coletividade de criangas,
adolescentes, jovens e adultos;

II - Horas-atividade: de cumprimento obrigatério para todos os docentes, inclusive aos
que se encontrem em regime de acumulagdo de cargos, formada por:

a) Trabalho Docente Coletivo (TDC): espago formativo que compreende reunides
pedagogicas da equipe escolar para a constru¢do, o acompanhamento e a avaliagdo do
projeto politico-pedagdgico da Unidade Educacional e para as atividades de interesse da
Secretaria Municipal de Educagdo;

b) Trabalho Docente Individual (TDI): compreende o atendimento e a recuperagdo dos
alunos, reunides com pais, atividades educacionais e culturais com alunos;

¢) Trabalho Docente de Preparacio de Aulas (TDPA): compreende o trabalho
desempenhado em hora e local de livre escolha do docente, destinado a preparagdo das
atividades pedagdgicas.

Tabela n° 20 — Resumo das Jornadas de Trabalho Docente —- SME Campinas

TIPO DE JORNADAS DISTRIBUICAO DAS HORAS - AULA /| HORAS-ATIVIDADE
TOTAL
TDA TDI TDC TDPA SEMANAL TOTAL MENSAL
MINIMA 15 - 2 3 20 120
PARCIAL 20 1 2 4 27 162
COMPLETA 24 1 2 5 32 192
INTEGRAL 30 2 2 6 40 240
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Fonte: Anexo IV - Magistério - Lei 12.987 de 28/06/2007

O Capitulo VI, intitulado “EVOLUCAO FUNCIONAL”, organiza as formas dessa

progressao, que conforme o art. 1, poderd ser de forma vertical e horizontal.

Art. 31. Os processos de Evolugdo Funcional ocorrerdo em intervalos regulares de 12
(doze) meses, tendo seus efeitos financeiros em 1° de mar¢co de cada exercicio,
beneficiando os servidores habilitados.

§1° - Os servidores habilitados a Progressdao Horizontal serdo classificados em lista para
a selecdo daqueles que vao progredir, considerando as notas obtidas na Avaliacdo de
Desempenho.

A Progressao Vertical é a passagem de um nivel para o outro, na qual se mantém o grau,

mediante apresentacdo de titulos, diplomas ou certificados com relacdo a drea de atuagdo ou ao

cargo ocupado. Sendo vetada a utilizacdo de mesmos titulos nas diferentes progressdes ou que ja

foram usados para o ingresso ao cargo.

Art. 34. Sdo exigéncias para a Progressdo Vertical dos servidores do Magistério:

I - para o Nivel 2 do Grupo D-A: licenciatura curta;

II - para o Nivel 3 do Grupo D-A: licenciatura plena;

III - para o Nivel 4 do Grupo D-A e Nivel 2 dos demais grupos: curso de especializacao
devidamente reconhecido pelo Ministério da Educacdo, com aprovagdo de monografia;
IV - para o Nivel 5 do Grupo D-A e Nivel 3 dos demais grupos: mestrado em educacio
ou drea de conhecimento correlata ao desempenho de suas atribuicdes, com defesa e
aprovacdo de dissertacdo.

V - para o nivel 6 do Grupo D-A e Nivel 4 dos demais grupos: doutorado em educacio
ou drea de conhecimento correlata ao desempenho de suas atribuicdes, com defesa e
aprovacdo de tese.

A Progressao Horizontal é a passagem de um grau para o outro, imediatamente superior

dentro do mesmo nivel, conforme a classificacdo do professor no processo de avaliacdo de

desempenho. Poderdo participar os profissionais que nao tiverem sido beneficiados pela

Progressdao Vertical no exercicio e que tiverem obtido desempenho superior a média do grupo,

considerando para esta as 03 ultimas Avaliagdes de Desempenho. O Sistema de Avaliacdo de

Desempenho (art. 38) tem a finalidade de “aprimoramento dos métodos de gestdo, valoriza¢do do

servidor, melhoria da qualidade e eficiéncia do servigco publico”, para tanto, o sistema ¢é

composto,

I - Avaliag@o Especial de Desempenho, utilizada para fins de aquisicdo da estabilidade
no servico publico, conforme dispde o art. 41, § 4° da Constituicdo Federal.

II - Avaliagdo Periddica de Desempenho, utilizada anualmente para fins de Evolugdo
Funcional.

A avaliagdo periddica de desempenho, conforme art. 40 € um processo anual para avaliar

o desempenho do servidor com finalidade de orientar a¢des de formacdo e compreende trés
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critérios de avaliacdo: 1) Evolucao da Qualificacdo: é medida pelos cursos de formacao
continuada na drea de atuacdo do servidor,conforme Tabela 21; 2) Avaliacdo Funcional:
ocorrerd anualmente, a partir da identificacio e mensuracdo de conhecimentos, habilidades e
atitudes; e 3) Assiduidade: Serd mensurada anualmente, conforme a escala seguir:

- nenhuma falta: 10 pontos;

- até 2 faltas: 5 pontos;

- de 3 a 4 faltas: 3 pontos;

- igual ou superior a 5 faltas: O pontos.

Tabela n° 21 — Pontuacao de Cursos — SME Campinas

CURSOS DE QUALIFICACAO FDNTUACE{)

Curso de 64 horas a 72 horas 40
Curso de 56 horas a 63 horas 35
Curso de 48 horas a 55 horas 30
Curso de 40 horas a 47 horas 25
Curso de 32 horas a 39 horas 2
Curso de 20 horas a 31 horas 15
Cursos de informatica basicos 5
Cursos de Informatica avancados 10
Congresso internacional

Congresso nacional 3

Fonte: Anexo V - Magistério - Lei 12.987 de 28/06/2007

Em relacdo ao grau o art. 43 esclarece:

III - no Grau:

a) A: os servidores que tiverem até 05 (cinco) anos de efetivo exercicio no Municipio;
b) B: os servidores que tiverem mais de 05 (cinco) anos até 10 (dez) anos de efetivo
exercicio no Municipio;

¢) C: os servidores que tiverem mais de 10 (dez) anos até 15 (quinze) anos de efetivo
exercicio no Municipio;

d) D: os servidores que tiverem mais de 15 (quinze) anos até 20 (vinte) anos de efetivo
exercicio no Municipio;

e) E: os servidores que tiverem mais de 20 (vinte) anos até 25 (vinte e cinco) anos de
efetivo exercicio no Municipio;

f) F: os servidores que tiverem mais de 25 (vinte e cinco) anos até 30 (trinta) anos de
efetivo exercicio no Municipio;

g) G: os servidores que tiverem mais de 30 (trinta) anos de efetivo exercicio no
Municipio.

Paragrafo dnico. Na aplicacio do inciso III deste artigo, serd considerado o tempo de
efetivo servigo completado no dltimo dia do més da publicacdo desta Lei.
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Em relacdo a remuneracio, o saldrio ird aumentar conforme o grau e o nivel, segundo a
tabela de vencimentos demonstrados no Anexo 3, isto €, conforme a evolucdo funcional, seja
progressdo vertical e/ou horizontal como ja foi explicado, mas, vale citar que os profissionais
também recebem no més de maio o dissidio anual. Nesse contexto, o atual plano de carreira nao
apresenta grande impacto na formagdo continuada no municipio de Campinas, conforme Moreto

(2009):

(...) o Plano de Cargos e Salarios vigente na PMC prevé o pagamento de horas para a
realizacdo da formacdo continuada, contudo fora da jornada de trabalho dos
professores, 0 que se constitui enquanto uma perda para a categoria profissional, porque
na lei que vigorou a partir da administracdo do PT, era garantido aos professores um
tempo remunerado constante da sua jornada de trabalho para a formacdo continuada
(MORETO, 2009, p. 248).

Entretanto, a formacdo influencia na progressdo horizontal, conforme ja mostrado na
tabela, além disso, os pontos também permitem ao professor, através da sua classificagao,
escolher a escola que ird dar aula (por exemplo, escolher a mais proxima de sua casa), mas tais
pontos ndo servem para a progressdo de cargo como ocorre na Cidade de Buenos Aires, pois
todos os cargos sao ocupados por concurso publico de provas e titulos.

O plano de carreira impacta diretamente no desenvolvimento profissional do professor na
rede em que estd inserido. Os dados mostraram que ndo € algo singular construir um plano de
carreira justo, democritico e que atenda aos professores em seus diferentes momentos e
categorias. Entretanto, percebe-se o quanto a FCP pode ser importante na constru¢do do plano de
carreira de forma que a formagdo e a experi€ncia possam ser valorizadas e caminhar juntas
completando-se, teoria e praxis, com a qual os processos de ensino e aprendizagem dos alunos
possam ser melhores a fim de buscar uma educagdo que atinja a todos.

Outro ponto importante de ser destacado sdo os tempos pedagdgicos que, no caso de
Campinas, destacar-se-4 o Trabalho Docente Coletivo (TDC), entre outros. Esse momento no
espaco da escola deve buscar aperfeicoar o processo formativo, pois ele pode ser um importante
espaco para a formacdo do professor, principalmente no que diz respeito aos problemas
pedagogicos do dia a dia. Infelizmente em muitas redes escolares esse espaco nao € aproveitado
como uma op¢ao formativa, mas sim tornou-se um momento de recados e tramites burocraticos.
Os TDCs e o Hordério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) - nome dado a esse momento na

rede estadual de educacdo de Sao Paulo - sdo resultados de muitas lutas dos professores e ndao
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deve ser desperdicado. Na Cidade de Buenos Aires e na Argentina, de forma geral, esse momento
nao existe regulamentado, é uma das lutas e reivindicagdes dos docentes argentinos. Dessa forma,
o plano de carreira estd intrinsecamente ligado as propostas de FCP e faz parte das opg¢des
ideoldgicas tomadas a cada gestdo e partido quando assume a gestdo das politicas publicas

educacionais de um municipio, estado/provincia e pais.

3.1.6 — A Formacao Continuada de Professores em Campinas

Para esta parte da pesquisa utilizaremos os referencias de Ferraz (2001) e Moreto (2009)
que fazem um trabalho importante de reconstituicio da histéria da SME e da formacao
continuada de professores em Campinas.

A formacao continuada de professores em Campinas, segundo Ferraz (2001), ocorre desde
a década de 1980. Entretanto, vale destacar que durante a gestdo do Prefeito José Roberto
Magalhaes Teixeira (PMDB) (1983 — 1988), o Secretdrio da Educacdo da época tinha em sua
proposta de trabalho a formagdao dos “agentes”, isto €, dos profissionais do quadro central da
SME. A formacgdo continuada, a principio, estava a cargo da “Assessoria Técnico-Pedagogica”,
que compunha o Departamento Municipal de Educacdo da SME, mas no ano de 1988, com a
alteracdo da estrutura administrativa, pelo decreto n® 9.761, de 30 de dezembro de 1988, o
Departamento Pedagdgico passa a compor a SME e os trabalhos realizados na Assessoria
Técnico-Pedagoégica passaram a ser desenvolvidos pela Divisao de Planejamento de Ensino. Com
isso, cria-se a Academia Municipal de Aperfeicoamento Pedagdgico e Administrativo Geral
(AMAPAGE), com o objetivo de discutir a nova politica educacional, iniciando um processo de
formacao desses profissionais (MORETO, 2009).

Do periodo citado acima até 1991 a SME passa por algumas mudangas estruturais em sua
organizagdo, entretanto, é neste ano que € criado o Estatuto do Magistério Publico da SME de
Campinas que busca tornar a formagdo continuada de professores um ponto importante na

constru¢do de um sistema educacional de qualidade,
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(...) DOS DIREITOS

Artigo 62 - Além dos direitos previstos em outras normas legais, sdo direitos dos
integrantes do Magistério:

IT - Ter assegurada a oportunidade de frequentar cursos de formacdo, pés-graduagdo,
atualizacdo, especializacdo profissional, aperfeicoamento e extensdo universitaria,
semindrio, encontro, congresso sem prejuizo de seus vencimentos, desde que
devidamente autorizado sendo obrigatéria a divulgag¢do nas Unidades Educacionais de
todos os eventos promovidos pela Secretaria Municipal de Educacio de Campinas;
CAPITULO IX

DOS AFASTAMENTOS

Artigo 66 - O docente e o especialista de educacdo poderdo ser afastados do exercicio
de seu cargo respeitando o interesse do Administrativo Municipal, para os seguintes
fins:

V - Frequentar cursos de pds-graduacdo, de aperfeicoamento, ou de especializacdo
relativos as suas fungdes, no pais ou no exterior com ou sem prejuizo de seus
vencimentos, mas sem prejuizo das demais vantagens do cargo;

Artigo 80.- O docente poderd participar de aperfeicoamento profissional através de
grupos de estudos, cursos sobre temas da educacdo e/ou drea de conhecimento ou
pesquisas compativeis com seu campo de atuacdo na Secretaria Municipal de Educacao
ou outros 6rgaos publicos, recebendo até 04 aulas semanais, pagas pelo valor hora-aula,
conforme a necessidade especifica, e critérios estabelecidos pela Secretaria Municipal
de Educacdo.

Paragrafo tnico - O aperfeicoamento profissional de que trata o caput deste artigo,
deverd ser precedido de projeto individual ou coletivo, por Unidade Educacional ou
grupo de docentes, que inclua a aplicacio em sala de aula dos estudos a serem
realizados e ser aprovado pela Secretaria Municipal de Educa¢do (CAMPINAS, 1991).

Em 1996 a SME passou por uma nova reestruturacdo em termos da formacao continuada
de professores, pois € criado o Centro de Formacdo Continuada da Educacdo Municipal

(Ceforma), através do decreto n® 12.204, em 14 de maio de 1996, em substituicao a AMAPAGE.

O CEFORMA trazia como objetivo principal criar condigdes adequadas no dmbito da
educa¢do municipal para a institucionalizacio e o gerenciamento das praticas de
capacitaciio e formacdo continuada dos profissionais da drea; o desenvolvimento das
acdes dirigidas a pesquisa educacional e a formagdo do professor para o desempenho
das mesmas; a recuperagdo dos principais aspectos da histéria da educacdo em
Campinas; o registro sistemdtico das propostas e dos projetos educacionais
desenvolvidos no dmbito da educacdo municipal; a elabora¢do de material pedagdgico
relacionado aos projetos em desenvolvimento, com €nfase naqueles que se referiam ao
patrimdnio histdrico, artistico e cultural de Campinas e a implementacdo de propostas
de interacdo com a sociedade civil organizada, particularmente com as universidades
(FERRAZ, 2001, 62-3, apud MORETO, 2009, p. 95).

Entdo, em 2003, através do decreto n° 14460, de 30 de setembro de 2003, a SME passa
por nova reorganizacao que alterou a estrutura administrativa, as atribuicdes dos Departamentos,
coordenadorias e setores da SME, conforme o art. 2 desse mesmo decreto, no qual se cria o atual
Departamento Pedagdgico (DEPE), alterando a antiga denominacdo que era de Departamento
Técnico Pedagdgico. Para tanto, no art. 5 organiza-se a estrutura deste Departamento da seguinte

forma:
175



(...) Art. 5° - O ‘“‘Departamento Pedagdgico’’, passa a ter a seguinte estrutura
organizacional:

I - Coordenadoria Setorial de Educagdo Baésica;

II - Coordenadoria Setorial de Formacio;

IIT - Assessoria de Curriculo, Programa e Pesquisa Educacional;

IV - Setor NTE -- Niicleo de Tecnologia Educacional;

V - Setor Museu Dindmico de Ciéncias de Campinas;

VI - CEFORMA - Centro de Formacio.

§ 3° O CEFORMA é um equipamento publico destinado a formacio dos profissionais
da educagdo, vinculado a Coordenadoria Setorial de Formacao (grifos nossos).

E no art. 20, do mesmo decreto, ficam estabelecidas a coordenadoria setorial de formagao

as seguintes atribuicdes,

(...) Art. 20 - S@o atribui¢des da Coordenadoria Setorial de Formagao:

I - realizar as agdes de formagdo em servico de todos os profissionais da SME, no que
se refere as atividades especificas de sua fun¢do e aquelas que os constituem como
educadores;

II - organizar as a¢des para suprir as necessidades bésicas de formagao dos
profissionais, exigidas para o exercicio da fun¢ao;

III - viabilizar as diversas possibilidades formativas, tais como grupos de
estudos/pesquisa, palestras, oficinas, dentre outros;

IV - viabilizar e organizar o material que subsidie a reflexdo curricular de modo mais
amplo que as especificidades das areas de conhecimento;

V - articular a integrac¢@o da formagao entre a SME e a FUMEC;

VI - sistematizar o processo de vivéncia curricular, de forma a construir o curriculo em
movimento constante de pesquisa-a¢do, fundado na promocao constante da investigacdo
e da producdo acerca do trabalho pedagégico desenvolvido com a Rede e pela Rede.

Conforme, as andlises de Moreto (2009) € possivel afirmar que sempre foi dada pela SME
grande importancia a formacao de professores, visto que, permanentemente, buscou-se organizar
espacos formativos, “mesmo que sob concepcoes variadas de acordo com a ideologia partidaria
que estava a frente da administracdo municipal” (p.96). Entretanto, 0 mesmo autor ressalta que a
administracdo do PT melhora a questdo da Formagdo Continuada de Professores quando cria a
Coordenadoria Setorial de Formacdo, com uma posicio de destaque dentro do DEPE e
consequentemente outorga mais autonomia.

Contudo, o Ceforma vinha sofrendo muitas criticas, pois apresentava condi¢des precarias
de uso desde equipamentos, materiais, até mesmo o proprio prédio, o que dificultava os processos
formativos. Para tanto, em 18 de dezembro de 2008, é inaugurado o Centro de Formacao,
Tecnologia e Pesquisa Educacional “Prof. Dr. Milton Santos” (Cefortepe) que incorpora a
formacdo continuada, a questio da tecnologia e da pesquisa educacional. Sendo assim, o Ceforma
passa para o Cefortepe que, além de receber uma nova estrutura fisica, tem como proposta aliar a

formacdo, a pesquisa e a tecnologia para a qualidade do ensino (MORETO, 2009).
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Portanto, atualmente a formacdo continuada de professores em Campinas conta com a
Coordenadoria Setorial de Formacdo, pela qual passam todas as acdes de formacdo. Esta
coordenadoria estd vinculada ao departamento pedagégico conforme organograma® (ver Anexo
4) e, consequentemente, o Cefortepe também estd vinculado a esta coordenadoria. Todavia, em
2010 a Formacao Continuada de professores passa por uma importante reformulacio, culminando
na constru¢do de um novo documento “Politica de formagdo continuada da rede municipal de
educagdo de Campinas”, através de uma comissdo de profissionais, composta pelos
coordenadores pedagoégicos dos cinco Naeds, pela coordenadora setorial de formagdo, com
participacdo das equipes das unidades escolares. A versdo final do documento foi apresentada a
comunidade escolar no dia 18 de abril de 2011, mas ainda ndo foi publicada em Didrio Oficial.
Contudo, ndo se sabe o quanto esse documento estd sendo usado nas escolas e quanto ele serve de
guia para as acdes da coordenadoria setorial de formacao.

O documento foi estruturado em 5 pontos:

1- Objetivos da Formacgdo Continuada;

2- Principios da Politica de Formacao;

3- Diretrizes do Plano de Formagao Continuada;

4- Organizacio da Formacio Continuada: Acdes, Areas, Modalidades e Espacos;

5- Responsabilidades sobre a Formacao Continuada.

Em relacdo ao ponto 1 vale destacar que um dos objetivos € o incentivo a autoformacao, a
pratica da investigacdo e inovagao educacional, deixando clara uma proposta de individualizacao
da formagdo sob a ideia da autoformagdo. No ponto 2 do documento existe uma contradi¢cao
clara, pois destaca-se a LDB que regulamenta a formagdo do profissional remunerada, entretanto,
desde o novo PCCV (2007) a formagdo continuada de professores ndo estd na jornada de
trabalho, pois foi direcionada para as horas projeto (HPs) (Resolugao, SME 09/2009), que nio é
universal e tdo pouco para todos os professores.

As “Diretrizes do Plano de Formacao Continuada”, referente ao ponto 3, sdo as seguintes:

a)  Referenciais tedricos e praticos, construidos e reconstruidos no campo da
organizagdo curricular, da questdo democrdtica e da institucionalizagdo de processos

62 Conforme visita realizada 05 de julho de 2012- entrevistado andnimo 2, quadro n°o 3 - (responséveis pelo

espaco fisico e administracdo de recursos/eventos) explicou que ndo existe um organograma oficial, assim como ji
havia sido informado em outras entrevistas, pois tanto o organograma da Secretaria Municipal de Educagdo como o
da Coordenadoria Setorial de Formagio, ainda ndo foram aprovados na cAmara, mas estdo em processo.
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coletivos de avaliacdo do trabalho educativo e da qualidade da Unidade Educacional, ou
seja, a Avaliacdo Institucional e as relacdes com as familias e comunidades;

b)  Inovacdes sustentadas conceitualmente que apontam para concepgdes no trabalho
de ciclos de formacdo humana como pardmetro para organizacdo dos tempos
pedagogicos e a ampliacdo dos espacos do ensinar e do aprender para o dmbito da
realizacdo da vida das Criangas, Jovens e Adultos;

c)  Pesquisas sobre novos conhecimentos, novas metodologias e novos processos
educativos; sempre partindo dos saberes que os profissionais produzem no seu trabalho
cotidiano, ampliando horizontes para uma fecunda critica que saiba preservar os acertos
e renovar as praticas;

d) Estudos das ciéncias das diversas dreas do conhecimento e especialmente das
ciéncias da educacio;

e)  Andlise critica sobre a educagdo brasileira, em particular, sobre o papel que a
instituicdo educacional exerce na sociedade e nas comunidades, vinculado ao trabalho
educativo a vida social e cultural;

f) Estudos sobre a infancia, adolescéncia, juventude e velhice contribuindo para a
compreensdo das mudangas sociais e culturais que as populacdes vivem e os impactos
destas transformagdes em seu modo de aprender e estar na instituicao educacional;

g) Acgdes de formagdo dos gestores que t€m como preocupagdo a dimensdo
pedagégica do trabalho dos diretores e vices diretores educacionais, orientadores
pedagégicos, supervisores educacionais, coordenadores pedagdgicos — bem como as
responsabilidades inerentes as suas fung¢des — envolvendo-os no planejamento,
desenvolvimento e avaliagio do projeto pedagdégico e nas politicas de
profissionalizacdo do magistério;

h)  Ac¢des de formacdo dos monitores e dos agentes de educacdo infantil,
consideradas as competéncias e as habilidades especificas da profissdo, numa dimensio
pedagogica e de envolvimento com o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do
Projeto Pedagégico da Unidade Educacional;

1) Acdes de formacdo dos demais funciondrios da UE, independentes do vinculo
empregaticio, acolhidos no dmbito educativo, refletindo sobre seu papel profissional e
sua insercdo no trabalho educativo ao encontro do projeto pedagdgico para
potencializar habilidades no contexto educacional;

i) Acgdes especificas para que os Profissionais da Educagdo compreendam toda a
potencialidade de seu trabalho para o desenvolvimento e inclusio de Criangas, jovens e
Adultos com deficiéncias;

k)  Estudos das vdrias linguagens inerentes a forma¢do humana, em especial aqueles
relacionados a Artes, Comunicacdo e Tecnologias, tendo em vista o letramento;

D Incentivos a produgdo de material pedagdgico inovadores com foco na
transformacdo permanente do trabalho educativo, conduzindo a uma aproximagdo cada
vez mais concreta entre o conhecimento tedrico e as praticas cotidianas na Unidade
Educacional;

m) Consolidacdo de praticas educativas para o enfrentamento dos desafios do
cotidiano o desenvolvimento de temas transversais, com relacio a Cultura Afro-
brasileira e indigena, a Sexualidade Humana e as relacdes com o corpo, a Educagdo
Alimentar e Ambiental;

n)  Qualificacdio para a participacdo social na Politica da educacdo do Municipio.

O ponto 3 organiza as diretrizes da FCP, conforme citado integralmente acima. No
comego destaca a importancia das avaliagdes, principalmente, a chamada avaliacdo institucional,
na qual a escola e a comunidade devem participar juntas, mas primeiramente deveria avaliar-se

como esse espaco ocorre nas escolas e qual a importancia dada a FCP por esse espaco para
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averiguar a efetividade e impacto. Essa diretriz também retoma os tempos pedagdgicos, TDC,
TDA, TDI e TDPA, como espaco de formacdo para os professores. Entretanto, retoma-se a
discussao de como esses tempos sao efetivamente usados, principalmente o TDC e questiona-se o
que tem sido pauta para esses encontros? Burocracia? Recados da SME? Um espaco de
“lamentacdes”? Ou estudo de teorias, estudo de casos, projetos e planejamentos coletivos? O que
se faz para qualificar esse momento? Existe recurso destinado para que possam contratar
palestras, compras de livros entre outros recursos? Percebe-se que essa valorizacdo do espago
escolar como [dcus formativo, conforme o estudo tedrico (MORETO, 2009; NOVOA, 1997;
IMBERNON, 2009) é considerado um local privilegiado para a formacdo do professor, assim
como se pressupdem que o trabalho coletivo desenvolve habilidades e conhecimentos mais
amplos e ndo somente relacionados com a teoria, mas com a pratica e o contexto cultural. Nesse
sentido, cada vez mais observa-se, através de pesquisas (FCC, 2011), um direcionamento da FCP
ndo apenas para o espaco escolar, mas também para o Coordenador Pedagégico que nesse
espaco torna-se o principal responsavel pela formacao.

Todavia, percebe-se que na SME de Campinas, a0 mesmo tempo em que as diretrizes
destacam a importancia dos tempos pedagdgicos e de uma participagdo mais coletiva das pessoas
que integram o espacgo escolar, mas também se destacam agdes voltadas para formacdo, onde se
tem cursos para os profissionais que atuam na escola. Indubitavelmente, o espaco escolar é um
importante local para a formagdo continuada do professor, mas seguramente ndo deve ser o
unico, porém uma preocupacdo ¢ que esses cursos oferecidos pelas redes ndo ocorram em
conformidade com a realidade das escolas e, muitas vezes, pontuais e fragmentados, modelo este
de formacdo que, em muitos casos, ndo sdo exeqiiiveis, conforme ja apontado por diversas
pesquisas.

Além disso, o ultimo item da diretriz chama aten¢do, pois coloca uma importancia na
“qualificagdo dos profissionais para a participagdo social e politica na educacdo do municipio”,
destaca-se esse item, pois na pesquisa percebeu-se que nio existem muito espacos de participacao
do professor, principalmente no que tange a FCP, ndo existe nenhuma ferramenta estruturada e
oficial de captacdo da demanda e necessidades de formacdo do professor, ndo existem avaliagdes
oficiais ao final de cada curso oferecido pelo centro de formacdo, mostrando que no caso da FCP

¢ bem limitada a participacdo dos professores que estdo em sala de aula. Portanto, questiona-se
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qual o interesse de “qualificar” os professores para uma participacdo politica se nio existem
espacos de participacgdo efetivos?

No ponto 4 “Organizacio da Formacdo Continuada: Acdes, Areas, Modalidades e
Espacos”, destacar-se-a as dreas e espacos da formagao continuada de professores:

As Areas de Formagdo Continuada sdo organizadas da seguinte forma:

A) Ciéncias da Educacdo e dreas correlatas que constituam objeto do trabalho
educativo junto aos vdarios niveis e modalidades da educacdo de Criancas, jovens e
Adultos;

B) Linguagens e Tecnologias;

C)  Prética de Investigacdo pedagdgica;

D) Metodologia e inovacdes, producao de material didatico;

E) Avaliacdo da aprendizagem e avaliac¢do institucional;

F)  Manifestacdes sociais, culturais e artisticas.

Os considerados espagos formativos sdo os seguintes:

a)  Unidade Educacional: considera-se que todos os espacos coletivos na UE sdo
formativos, fecundos de debates, estudos e desenvolvimento de projetos de trabalhos,
porém, quando planejados em a¢des formativas vinculadas ao projeto pedagdgico;

b)  NAEDs/UEs: Grupos — os de Formacdo, Estudo, Trabalho e Pesquisa — entre as
UEs ou NAEDs, com possibilidade de solicitar apoio financeiro do Departamento
Pedagégico/SME para contratagdo de profissionais / formadores, palestrantes,
consultores, entre outros;

c) CEFORTEPE - Centro de Formacgao, Tecnologia e Pesquisa, centralizados
no espaco formativo denominado CEFORTEPE, em consonéancia com os Planos
Individuais de Formacao, os Projetos Pedagogicos das unidades e as Politicas da
SME;

d) Institui¢des de Ensino Superior e similares: Cursos, frequéncia em disciplinas de
graduacdo e pds e ou participacdo em Grupos de Pesquisa de Universidades publicas,
comunitdrias ou particulares, e/ou em outras instituices de cunho formativo de
pesquisa técnico-cientifica, conveniadas ou ndo com a SME e reconhecidas pelas
agéncias de fomento ao ensino, a pesquisa € a extensao;

e) Instituicdes Internas e Externas a SME: Estdgios de profissionais junto aos
Profissionais da RMEC mais experientes, conforme Plano Individual de Formagdo do
profissional que solicita a participacdo e a autorizacdo daquele que o recebe em sua
unidade Educacional ou em outra instituicio educacional. O referido Plano devera
explicitar tempo de duracdo e detalhar objetivos, justificativas para solicitagdo do
intercambio entre os profissionais;

f) Eventos técnico-cientificos como Semindrios, Congressos, Conferéncias, féruns,
Painéis, oficinas, entre outros (grifos nossos).

Nesse contexto, vale ressaltar, que a coordenadoria setorial de formacdo fica situada
dentro do Cefortepe, isto €, ndo apenas estdo vinculados, como ocupam o mesmo espaco fisico,
facilmente identificado no organograma apresentado no anexo 4. Ademais, todas as certificacdes
passam pela Coordenadoria Setorial de Formagdo, mesmo as realizadas em outros espagos. Sobre
as formacgOes realizadas nos Naeds, essa proposta foi aberta e motivada pela coordenadoria de

formacgdo e agora os Naeds estdo se organizando para realizar tais formagdes que, apesar de
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descentralizadas, também passam pela coordenadoria. Todavia, sabe-se que a possibilidade de
formacdo descentralizada, vem desde a gestdo do PT (2001-2004). Ainda no bojo da formagdo, o
municipio de Campinas oferece uma variedade de ofertas privadas com diversas universidades,
faculdades, institutos e organizacdes sociais (Fundagdes, ONGs, OSCIPs), sendo que, em sua
grande maioria, os cursos sdo na modalidade a distancia e também somam pontos na carreira do
docente.

Ao analisar esse documento sobre a FCP na SME Campinas, identifica-se uma proposta
ampla de formacdo que sugere uma valorizagdo do espago escolar como [écus formativo, da
formacdo organizada por regides tendo como Ildcus os Naeds, a0 mesmo tempo que propde a
estruturacdo de uma espago formativo centralizado, o Cefortepe que apresenta uma missdo mais
aglutinadora das proposi¢oes feitas pela SME. Concomitantemente, ao apoio a formacdo de
cunho mais tedrico e académico, visto que, Campinas possui varias e importantes universidades,
e uma formacdo também individual, com os planos individuais, que tem um cardter mais
individualista e atencdo voltada ao sujeito professor. Esse leque de possibilidades pode ampliar a
formacdo ao mesmo tempo que dificulta uma anélise precisa, pois engloba diferentes referenciais
tedricos que em alguns momentos se completam, mas que em outros podem se contradizer e
gerar conflitos preocupantes no ambito da FCP.

Nesse sentido, Campinas € referéncia para a maioria dos municipios da RMC e quando
comparada com estes apresenta avancos importantes em relacao a FCP. O primeiro avango que se
destaca € a histdria e a constitui¢do de um centro de formagao estruturado e com diretrizes mais
organizadas. Esse contexto e a experiéncia adquirida, culminou em uma oferta publica valorizada
podendo ser identificada como um possivel fator de inibi¢do da a¢do do privado, esse aspecto se
constituiu em um dado revelador, uma vez que, com o processo de descentralizacdo aumentou o
nimero de municipios que aderiram as parcerias publico-privadas. Nota-se, que nos municipios
maiores € com programas estruturados o privado nio avangou em termos da FCP, como acorreu

com 0s municipios pequenos € mais pobres (GREPPE)™.

63 Disponivel em: Banco de dados do GREPPE. http://www.fae.unicamp.br/greppe/bd/pesqdados.phd. Acesso

em: marco de 2013.
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3.2 — A Cidade Autonoma de Buenos Aires —- CABA

Este subcapitulo ird apresentar a Rede Estatal de Educacio da Cidade Aut6énoma de

Buenos Aires, finalizando com o destaque para a oferta de formacao continuada de professores.

3.2.1 - Caracterizacao da Cidade Autonoma de Buenos Aires

A cidade foi fundada pela primeira vez em trés de fevereiro de 1536 por Pedro de
Mendoza, com o nome de “Nuestra Seiiora del Buen Ayre”. A cidade foi abandonada, arrasada
pelos indios e refundada em onze de junho de 1580 por Juan de Garay com o nome de Ciudad de
la Santisima Trinidad y Puerto de Nuestra Seiiora del Buen Ayre. Em 1776 foi nomeada capital
do vice-reino do Rio da Plata e a partir desse periodo comecou a crescer economicamente e
culturalmente. A chegada das ideias liberais gerou movimentos emancipatérios que
desencadearam, em 1810, na Revolucdo de Maio. Depois das guerras civis, a cidade foi eleita
como lugar de residéncia do Governo Nacional, nesse contexto, em 1880 foram realizados varios
confrontos com a provincia de Buenos Aires que culminou na unido da cidade ao sistema federal.

Contudo, em 1882, o Congresso Nacional criou a figura dos intendentes e o Conselho
Deliberante da cidade, este intendente ndo era eleito por voto popular e sim designado pelo
Presidente da Nacdo em conformidade com o Senado. Com a reforma da Constitui¢do Argentina
de 1994 a cidade pdde contar com sua prépria Constitui¢do € com um governo autdbnomo com
eleicdo direta. Em 30 de junho de 1996 celebraram-se as eleicdoes que designariam o Chefe de
Governo da Cidade, assim como os legisladores que sancionariam a Constitui¢do da Cidade. Nas
elei¢des venceu Fernando de La Rua, que se tornou o primeiro Chefe de Governo da cidade de
Buenos Aires. Com dois meses de deliberagdes, a Convencao Constituinte sancionou, finalmente,
em 1° de outubro de 1996 a Constituicao da Cidade de Buenos Aires que intitulou oficialmente o

nome de Cidade Auténoma de Buenos Aires (CABA).
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CAPITULO PRIMERO
PRINCIPIOS

ARTICULO 1°.- La Ciudad de Buenos Aires, conforme al principio federal establecido
en la Constitucion Nacional, organiza sus instituciones auténomas como democracia
participativa y adopta para su gobierno la forma republicana y representativa. Todos
los actos de gobierno son puiblicos. Se suprimen en los actos y documentos oficiales los
titulos honorificos de los funcionarios y cuerpos colegiados. La Ciudad ejerce todo el
poder no conferido por la Constitucion Nacional al Gobierno Federal.
ARTICULO 2°.- La Ciudad de Buenos Aires se denomina de este modo o como
"Ciudad Autonoma de Buenos Aires".
ARTICULO 3°.- Mientras la Ciudad de Buenos Aires sea Capital de la Repiiblica, su
Gobierno coopera con las autoridades federales que residen en su territorio para el
pleno ejercicio de sus poderes y funciones.
Los legisladores y funcionarios de las Provincias argentinas gozan en el territorio de la
Ciudad de las mismas inmunidades e indemnidades que la presente Constitucion otorga
a los de su Gobierno (Constitucion de la Ciudad de Buenos Aires, 1996).

Nesse contexto histérico, a CABA, administrativamente, tem um papel semelhante ao de

Brasilia, pois € a capital federal da Argentina, logo ndo faz parte da Provincia de Buenos Aires e

tdo pouco € sua capital. A Argentina estd organizada em 23 provincias mais a CABA, a capital

federal é a maior e uma das mais importantes cidades e, ainda, comporta uma grande regiao

metropolitana, considerada a segunda maior da América Latina, depois da grande Sao Paulo,

conhecida como “Gran Buenos Aires”. A cidade esta localizada na costa oriental do Rio da Plata,

na costa sudeste do continente sul-americano e de acordo com a tabela seguinte, a cidade conta

com 2.890.151 habitantes, numa éarea total de 202 km?, dividido em 48 bairros64, segundo o

ultimo censo produzido pelo INDEC®. Apesar do grande nimero de habitantes, a cidade possui

uma extensao territorial pequena, visto que € uma cidade com muitos prédios e edificios, além de

apresentar problemas com um intenso trafego de veiculos e o transporte coletivo urbano.

64
65

Disponivel em: Site da CABA http://www.buenosaires.gov.ar/areas/barrios/buscador/.
INDEC- Instituto Nacional de Estatistica e Censos. Disponivel em: http://www.indec.gov.ar/.

183



Tabela n° 22- Populacio Total e Variacio absoluta e relativa da CABA. Anos 2001 - 2010

Provincia Populacio Variacao Variacao
2001 2010 absoluta relativa (%)
Total do pais 36.260.130 40.117.096 3.856.966 10,6
CABA 2.776.138 2.890.151 114.013 4,1
Provincia de Buenos Aires 13.827.203 15.625.084 1.797.881 13,0
Regido Metropolitana - "Gran Buenos Aires"* 8.684.437 9.916.715 1.232.278 14,2
Interior da Provincia de Buenos Aires 5.142.766 5.708.369 565.603 11,0

*Composta por 24 partidos
Fonte: INDEC. Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas 2001 y 2010.

Segundo a tabela percebe-se a grande importancia da regido para a Argentina, na qual
0,7% da populacdo estdo concentradas na CABA e 2,4% na “Gran Buenos Aires” e quando
somadas a cidade a provincia de Buenos Aires tem-se quase metade da populagdo total do pais.
Além dos indicadores populacionais outros fatores mostram a importancia desta cidade,
conforme a Tabela 23, na economia, a cidade concentra 43% do PIB argentino (2008) com um
importante setor de servi¢os que € responsavel por 78%°® do PIB da cidade, além disso, concentra
um movimentado setor financeiro e empresarial, principalmente na &4rea da informatica.
Anualmente a cidade recebe todo tipo de turismo, desde pessoas que chegam a negdcios,
estudantes de todo o mundo e turistas que desembarcam todos os dias para conhecer as diversas
belezas da capital Argentina, principalmente com a desvalorizagcdo do peso argentino a partir de
2002. Para isso, a cidade conta com dois aeroportos e com o terminal rodovidrio de Retiro, de
onde partem e chegam linhas de 6nibus para todas as regides do pais e para as cidades do Chile,
Peru, Bolivia, Paraguai, Uruguai e Brasil. E ainda com “ferry-boats” que a conectam com as

cidades de Colonia do Sacramento e Montevidéu, no Uruguai.

06 Anudrio Estadistico da Cidade de Buenos Aires 2006 - Secdo Economia.
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Tabela n° 23 - Indicadores gerais da CABA.

Indicadores CABA

Populagdo total (2010) 2.890.151
Densidade demografica - Habitantes / Km? (2010) 13.679,6/km?
Area territorial (2010) 202 km?

US$90 bilhdes (quase 350 bilhdes de pesos
PIB (2008) argentinos)
PIB per capita (2009) 40,4 mil pesos argentinos
Taxa de Natalidade (2009) 44.615
Taxa de Mortalidade Infantil (Por mil nascidos vivos) (2009) 8,5
Indice de Desenvolvimento Humano - IDH (2009) 0,876
Taxa de Analfabetismo (2001) 0,5

Fonte: INDEC, DINIECE, Anuario da CABA 2006, 2007, 2008, 2009 e 2010 — Elaborada pela autora.

Com base na Tabela 23, o PIB per capita, quando comparado ao indice nacional de 18,8
mil pesos argentinos, ¢ bem maior e ainda, essa se apresenta como a terceira maior cidade da
América Latina em renda per capita. O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) da cidade é
0,876 e estd acima da média nacional que € de 0,797, ja considerado um indice elevado,
principalmente quando comparado ao Brasil, que é de 0,718, e de outros paises da América
Latina®’. Em relagdo a taxa de natalidade e a de mortalidade infantil, em 2009, sdo de 44.615 e
8,5 por mil nascidos vivos, respectivamente, enquanto o indice de mortalidade é de 13,4 no pais.

No que se refere aos dados educacionais, apresenta o melhor indice nacional de 0,5% no
que diz respeito a taxa de analfabetismo da populacdo de 10 anos e mais, enquanto o indice
nacional € de 2,6%. Contudo, vale destacar que a cidade apresenta as melhores universidades do
pais, publicas e privadas, e também conta com 59 unidades educativas ptblicas de ensino
superior ndo universitario®™. Em relacdo ao analfabetismo, a Argentina, desde os tempos do
governo de Sarmiento (1868 — 1874), sempre foi o pais da América latina com os melhores
indices de alfabetizacdo, que pode ser justificada por sua trajetoria histérica por vdrias revoltas,
mas que a partir do governo de Sarmiento, a educagdo foi colocada como fator de coesdo social e
fundamental para o progresso econdmico e politico. Nesse sentido, j4 no século XIX foram
construidas na Argentina vdrias escolas e bibliotecas e o nimero de alunos matriculados dobrou

no final da gestdo do presidente Sarmiento. Além da criagdo da Escola Normal de Parand, 1871,

o7 Disponivel em: http://hdrstats.undp.org/en/indicators/103106.html (em inglés). PNUD. Acesso em:

novembro de 2011.
Anuario CABA 2010.
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que foi modelo para os institutos de formacdo de maestros, sendo considerada uma escola de
exceléncia.

Diante dos dados apresentados, mesmo que de forma sucinta, é facil perceber a
importancia da CABA para a Argentina e o quanto tem se desenvolvido de forma positiva perante
os indices nacionais e internacionais, apesar de todas as crises que o pais vem passando. Dessa
forma, a cidade torna-se referencial para a regido metropolitana e para o resto do pais,
principalmente no que tange a formacdo continuada de professores com a presenga do CePA, um
centro de formacgdo renomado que, apesar de estar voltado para a formagdo dos professores da
cidade, em alguns momentos, abre as suas portas para docentes de outras provincias, ampliando o
alcance de sua oferta de formacao.

A organizacdo administrativa da CABA passou por grandes mudancas em 1996, quando
essa se tornou cidade autonoma, desde entdo possui um Chefe de Governo que € eleito mediante
o voto dos cidaddaos com um mandato de quatro anos, seu substituto natural é o Vice-chefe de
Governo, que é também o presidente da Legislatura da Cidade de Buenos Aires. Até 1996 a
figura do chefe de governo era indicada pelo presidente da nacdo, conforme esclarecido.
Atualmente o Chefe de governo € Mauricio Macri pertencente ao partido do Compromisso pela
Mudanga (CpC). Porém, em 2003, cria seu partido, que desde 2005, integra a coalizdo Proposta
Republicana (PRO). Em 2007 disputou as eleicdes em um confronto contra o candidato do
governo Kirchner, Daniel Filmus, no qual venceu o pleito com 61% dos votos no segundo turno e
em julho de 2011 foi reeleito em nova disputa com Filmus. Vale citar que Mauricio Macri é um

importante empresario no pais.

186



Tabela n° 24 - Chefes de governo da CABA, 1996-2012.

Chefes de Governo

Periodo

Observacgoes

7 de agosto de 1996 -

Renunciou para assumir a presidéncia da

1° | Fernando de La Ria (UCR) | 10 de dezembro de 1999 Nacdo

10 de dezembro de 1999- Vice- chefe de Governo de Fernando De
2° | Enrique Olivera (UCR) 7 de agosto de 2000 La Rda e assumiu em seu lugar.

7 de agosto de 2000 -

10 de dezembro de 2003 Primeiro mandato

10 de dezembro de 2003- Segundo mandato, destituido pela

"Legislatura de la Ciudad de Buenos

3° | Anibal Ibarra (FREPASO) 13 de margo de 2006 Aires"

13 de marco de 2006 - Vice- chefe de Governo de Anibal Ibarra,
4° | Jorge Telerman (PJ) 10 de dezembro de 2007 assumiu em fungdo da destituicdo.

10 de dezembro de 2007

10 de dezembro de 2011 Primeiro mandato

10 de dezembro de 2011
5° | Mauricio Macri (PRO) 10 de dezembro de 2015 Segundo mandato.

Fonte: Elaborado pela autora.

No organograma da CABA (anexo 5) a cidade estd organizada administrativamente da

seguinte forma: em primeiro lugar estd a autoridade méaxima, o chefe de governo Mauricio Macri,

posteriormente, tem-se o vice-chefe de governo e depois a chefia dos ministros que € responsavel

por 11 ministérios, entre eles, o ministério da educacdo que estd a cargo de Esteban José

Bullrich®, formado em sistemas e mestre em administracdo de empresas na Escolla Kellogg

(Estados Unidos). Além dos ministérios, esta chefia também fica a cargo de cinco secretarias.

69

Vale destacar que antes de assumir a pasta do Ministério da Educacdo da CABA, o Ministro Esteban José
Bullrich esteve desde dezembro de 2007 no Ministério do Desenvolvimento Social da cidade.
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3.2.2 - A Organizacao da Educacio na CABA

Na constitui¢do da CABA, aprovada no dia 01 de outubro de 1996, o Livro I, Titulo II —

Politicas Especiais, capitulo III, versa, especificamente, sobre a educagdo municipal da CABA:

ARTICULO 23.- La Ciudad reconoce y garantiza un sistema educativo inspirado en
los principios de la libertad, la ética y la solidaridad, tendiente a un desarrollo integral
de la persona en una sociedad justa y democrdtica.

Asegura la igualdad de oportunidades y posibilidades para el acceso, permanencia,
reinsercion y egreso del sistema educativo. Respeta el derecho individual de los
educandos, de los padres o tutores, a la eleccion de la orientacion educativa segiin sus
convicciones y preferencias.

Promueve el mds alto nivel de calidad de la enseiianza y asegura politicas sociales
complementarias que posibiliten el efectivo ejercicio de aquellos derechos.

Establece los lineamientos curriculares para cada uno de los niveles educativos.

La educacion tiene un cardcter esencialmente nacional con especial referencia a la
Ciudad, favoreciendo la integracion con otras culturas.

ARTICULO 24.- La Ciudad asume la responsabilidad indelegable de asegurar y
financiar la educacion publica, estatal laica y gratuita en todos los niveles y
modalidades, a partir de los cuarenta y cinco dias de vida hasta el nivel superior, con
cardcter obligatorio desde el preescolar hasta completar diez aiios de escolaridad, o el
periodo mayor que la legislacion determine.

Organiza un sistema de educacion administrado y fiscalizado por el Poder Ejecutivo
que, conforme lo determine la ley de educacion de la Ciudad, asegure la participacion
de la comunidad y la democratizacion en la toma de decisiones.

Crea y reconoce, bajo su dependencia, institutos educativos con capacidad de otorgar
titulos académicos y habilitantes en todos los niveles.

Se responsabiliza por la formacion y perfeccionamiento de los docentes para asegurar
su_idoneidad y garantizar su jerarquizacion profesional y una retribucion acorde con
su funcién social.

Garantiza el derecho de las personas con necesidades especiales a educarse y ejercer
tareas docentes, promoviendo su integracion en todos los niveles y modalidades del
sistema. Fomenta la vinculacion de la educacion con el sistema productivo,
capacitando para la insercion y reinsercion laboral. Tiende a formar personas con
conciencia critica y capacidad de respuesta ante los cambios cientificos, tecnologicos y
productivos. Contempla la perspectiva de género. Incorpora programas en materia de
derechos humanos y educacion sexual (grifos nossos).

N

Portanto, em cumprimento a Constituicio Nacional da Argentina (1998), com a
Constituicdo da CABA (1996) e com a LEN (2006) fica estabelecido ao governo provincial a
responsabilidade pela provisdo dos servigos educativos, cabendo a este as seguinte agdes:
planejamento, organizagdo, supervisio e financiamento do sistema educativo. Garantindo o
acesso a educacdo em todos os niveis e modalidades, mediante a criagdo e administracdo de
estabelecimentos educativos de gestdo estatal. Sendo assim, € dever das provincias assumirem a

educacdo inicial, priméria, média e superior nao universitaria.
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A Educacdo esta dividida em educagdo formal e ndo formal, esta dltima concentra
atividades extras, em hordrio contrario ao de aula como, por exemplo, atividades de inser¢ao de
jovens no mercado de trabalho. No Brasil, no ambito federal, identifica-se o programa Mais
Educagdo, conforme ja relatado, entretanto, ndo € uma politica universal e ndo estd presente em
todos os municipios brasileiros. No caso argentino a educacdo nao formal, também ocorre de
forma diferente em cada provincia, veremos a seguir como ela ocorre no caso da CABA. Mas, é
importante reforcar que a educacdo em tempo integral € uma discussao cara tanto para o Brasil
como para a Argentina, pois seguramente tem uma importancia para as criancas das camadas
mais pobres.

A Educa¢do Formal estd dividida em educacdo inicial, primdria, média e superior ndo
universitdria. A educacdo comum agrupa os niveis inicial, primdrio e médio, que seria
equivalente a educacdo basica e as Modalidades (ou Educacao Especial) que sdo opc¢des de
organizacdo e/ou curriculares da Educagdo Comum e sdo dividas em 8, podendo as provincias,
em carater excepcional, criar outras, além das dispostas na LEN, que sdo: Educa¢do Técnico
Profissional, Educacao Artistica™, Educagao Especial, Educacdo Permanente de Jovens e
Adultos, Educacdo Rural, Educacdo Intercultural Bilingue, Educacdo em Contextos de Privacao
de Liberdade e Educa¢do Domiciliar e Hospitalar.

Na educacdo superior a CABA tem a seu cargo os Institutos de Educagdo Superior ou
Superior ndo Universitdria. Os Institutos de Educag¢do Superior ou Superior Nao Universitario
também sdao conhecidos como tercidrios e inclui as Escolas Normais, os Institutos de Formacgao
Docente, os Institutos Superiores de Professorados, Técnicos Médios e Técnicos Superiores em
areas especificas. Ademais, nao habilitam para realizacdo de mestrados ou doutorados, salvo em
alguns casos, em que os cursos sejam de quatro anos (artigo 39, lei 24.521/alterado em 2003), nos
quais, a maioria dos docentes argentinos sao formados.

Em nivel de pés-graduacdo a cidade tem sob sua responsabilidade os Pos-titulos que sdo
divididos nas seguintes categorias: Atualizacio Académica, Especializagdo Superior ou
Diplomatura Superior e correspondem a uma carga hordria total especifica de 200, 400 ou 600
horas/relégio respectivamente. As Universidades ou Institutos Universitarios (estatais ou

privados) da CABA estdo sob responsabilidade do Estado Nacional que fixa e controla o

Também sdo contempladas na Educagdo Superior.
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cumprimento das politicas, garante o direito a educagdo e promove o financiamento educativo,

regulamentado pela lei de Educagdo Superior n° 24.521 de 1995.

Tabela n° 25 - Unidades Educativas, matriculas e salas de aulas total e por setor de gestio,

segundo modalidade educativa e nivel de ensino. CABA - Ano 2010.

Setor de Gestao

Estatal Privado
Salas Salas
Nivel de | Unidades Salas | Unidades de | Unidades de
Ensino educativas | Matriculas | de aula | educativas | Matriculas | aula | educativas | Matriculas | aula
Total 2.713 745.956 | 26.270 1.173 386.361 | 14.526 1.540 359.595| 11.744
Comum 2.301 672.868 | 24.800 881 327902 13313 1.420 344.966 11.487
Inicial 688 112.628 5.334 217 41.555 2244 47 65.073 3.090
Primario 880 270.479 | 11.736 455 143.792 6.801 425 126.687 4.935
Médio 486 187.851| 7.730 150 97977| 4268 336 898741 3 460
Superior
nao
univers. 247 101910 . 59 38.578 | . 188 63.332 |.
Especial 128 7.029 | . 71 5.034 . 57 1.995 1.
Inicial 45 1.404 | . 26 1.116|. 19 288 |.
Primario 79 5.394 | . 44 3.894 |. 35 1.500 | .
Médio 4 231 . 1 24 |. 3 207 |.
Adultos 250 52.384 1.184 205 45981 930 45 6.403 254
Primario 91 5.836 484 84 5.527 461 7 309 23
Médio 159 46.548 700 121 40.454 469 38 6.094 231
Artistica 34 13.675 286 16 7.444 283 18 6.231 3
Médio 12 4.180 286 11 4.136 283 1 44 3
Superior
nao
univers. 22 9.495 5 3.308 17 6.187 | .

Fonte: Ministério de Educacdo (GCBA). Direcdo Geral de Planejamento Educativo. Direcdo de Investigagcdo e
Estatistica sobre a base de Levantamento Anual 2010 — Anudrio 2010.
Nota: Incluem dados correspondentes as unidades educativas dos Ministérios de Cultura e de Sadde. Inclui

informagao correspondente a unidades educativas que dependem do governo Nacional localizadas na CABA.

Com base na Tabela 25 percebe-se o quanto a educagdo na CABA € ampla e complexa,

como esta assumiu um perfil de provincia, isto €, de capital federal, passou a atender todas as

demandas e obrigacdes educativas direcionadas as provincias. No entanto, para esta pesquisa

iremos recortar a educagdo comum e os niveis iniciais, primario e médio, que seriam covalentes a

educacdo bdsica no Brasil e, respectivamente, aos niveis infantil, fundamental e médio.

Entretanto, vale destacar que o nimero total de matriculas na CABA ¢ de 745.956, das quais 90%
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estdo concentradas na educacdo comum, com maior nimero de matriculados no nivel primério.
Sendo assim, o maior numero de salas de aulas e unidades educativas, também estdo
concentradas no ensino primdrio da educacao comum.

Além dos niveis de ensino e modalidades, a educagdo publica da CABA, assim como em
toda Argentina, divide-se em gestdo estatal e privada. Segundo a LEN, art. 14, o Sistema
Educativo Nacional ¢ um conjunto organizado de servigos e agdes educativas reguladas pelo
Estado que possibilitam o exercicio do direito a Educacdo. E assim, fazem parte dos servicos
educativos de todas as provincias do pais as escolas de gestdo estatal, privada, cooperativa e a
gestdo social, que abarcam os distintos niveis, ciclos e modalidades da educacdo. Além disso, no
art. 65, da mesma lei, estd previsto que o financiamento das escolas de gestdo privada, isto é, o
subsidio publico, pode ser feito de forma variada e financiado entre 0% a 100%, conforme
critérios de financiamento, descritos na lei. Alguns autores, Feldefeber e Gluz (2011), criticam
tais aberturas na LEN, visto que, segundo as autoras ¢ uma forma de privatizacdo e retirada de
dinheiro publico para o privado. No caso da CABA a situagdo € mais critica, pois a cidade
apresenta, quando comparada com as demais provincias argentinas, o maior indice de institui¢des
educativas de gestao privadas, que representam quase 50% das matriculas totais.

Quando se compara Campinas e CABA percebe-se que esta dltima possui um nimero
muito maior de matriculas nas chamadas escolas de gestdo privada e que esse indice aumentou na
gestdo do governo Macri, conforme o relato dos entrevistados, e, no caso da educagdo infantil, a
situacdo € ainda mais critica com quase 60% das matriculas na gestao privada.

Uma proposta de formacao continuada de professores encontrada na cidade sdo os pos -
titulos, oferecidos nos Institutos de educacdo superior e majoritariamente no CePA. Em 2011 o
total das matriculas em pds-titulos na CABA foi de 1.415, destas 76 % foram realizadas entre os
9 cursos oferecidos pelo CePA (CIUDAD DE BUENOS AIRES, 2011).

O Ministério de Educacdo da CABA foi criado a partir da promulgagdo da constitui¢ao da
cidade e, ao longo dos anos, passou por diversas mudangas. Atualmente, o Ministério tem a seu
cargo as responsabilidades de gestdo, de supervisdo e do financiamento dos servicos educativos.
O sistema educativo estd dividido nos distritos portenhos, sendo que poucos estabelecimentos
educativos dependem de outros ministérios ou do Ministério de Educa¢ao Nacional. Desde 23 de

dezembro de 2009 o Ministério de Educagdo é conduzido por Esteban José Bullrich.
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O objetivo do ministério é atender as demandas educativas, garantindo o direito a
educacgdo a todos os estudantes portenhos. Para que o governo da cidade alcance tais objetivos, o
ministério foi organizado em quatro secretarias, as quais se dividem em 16 direcdes e um
organismo fora de nivel, regulamentado pelo decreto n° 1.846/2005 - "Crea el Organismo Fuera
de Nivel Escuela de Capacitacion Docente "Centro de Pedagogias de Anticipacion', en el ambito
de la Secretaria de Educacion", o CePA tem um organiza¢do mais independe, vinculado apenas a
Secretaria de Gestdo Educativa e Coordenacdo Pedagdgica, como mostra o organograma do

Ministério da Educacdo da CABA (anexo 6).

3.2.3 - A Rede Estatal de Ensino da CABA

Nesta secdo serdo recortados os dados referentes a rede estatal de educacdo a cargo da
CABA. Como a pesquisa analisa apenas a Educacao Bésica, neste capitulo dar-se-a destaque a
este nivel, em detrimento do nivel superior, isto €, aos Institutos de Educacdo Superior que,
também estdo a cargo da CABA. Para isso, trabalhar-se-4 com dados da Educacio Comum,
ensino inicial, primdrio e secunddrio que no Brasil seria a Educacdo Basica e, respectivamente,
educagdo infantil, fundamental e ensino médio.

Conforme apresentado no capitulo sobre os sistemas nacionais de ensino, sabe-se que a
Argentina apresenta, desde a LEN de 2006, duas op¢des de estrutura académicas de ensino para
as provincias e a CABA. Como a educacdo inicial € obrigatdria apenas a partir dos 5 anos de
idade, ultimo ano antes da educagdo primdria, que € obrigatéria a partir dos 6 anos, o aluno
ingressa no 1° grau/ano do ensino primdrio com 6 anos, no qual ird permanecer 7 anos e depois
passard mais 5 anos no ensino secunddrio, conforme tabela a seguir. O ensino secundario é
obrigatdrio por lei nacional e permite a realizacdo, acima dos 16 anos, de estagios de trabalho

durante seis meses.
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Tabela n° 26 — Opcio de estrutura académica de estudo da CABA, niveis de ensino e anos
de estudo (baseada na LEN).

Opcao 1

7 anos - 5 anos
Niveis Anos de Estudo

1° grau

2° grau

3° grau

Primario —

7 anos 4° grau

5° grau

6° grau

7° grau

1° ano

2° ano

Secundario

o
— 5 anos 3" ano

4° ano

5% ano
Fonte: Elaboracdo da autora, com base na LEN, CFE e entrevistas nas escolas da CABA.

A rede estatal da cidade de Buenos Aires compreende um total de 327.902 alunos,
somando todos os niveis de ensino atendidos, dos quais 43% estdo no ensino primdrio, seguido
de 29% no ensino secunddario, estd organizada em 21 distritos espalhados pela cidade. Mostrando
que grande parte da educacio, ainda estd concentrado na educagdo basica com enfoque nos ciclos

de alfabetizagdo.

Tabela n° 27 — Matriculas por nivel de Ensino — Gestio Estatal- CABA —2010.

Nivel de Ensino Matriculas

Alunos inicial/infantil 47.555
Alunos primaria/ensino fundamental 143.792
Alunos secundéria / médio 97.977
Alunos superior ndo universitario 38.578
Total 327.902

Fonte: Anuario da Cidade de Buenos Aires, 2010.

Para atender a demanda portenha, o Ministério de Educacdao da CABA conta com 704
edificios proprios, 139 de terceiros, 36 de outros ministérios da CABA e 31 do governo

nacional’'. Todos divididos em 1.173 unidades educativas, que seriam as unidades organizativas

n CIUDAD DE BUENOS AIRES, 2011, Panorama Educativo, 2009-2010.

193



7z

conformadas dentro de um estabelecimento educativo, cuja finalidade é garantir uma oferta
educativa articulada ao redor de um determinado nivel de ensino (inicial, primario, médio ou
superior) e de uma determinada modalidade educativa (comum, de adultos, especial ou artistica —
conforme a LEN). Este conceito deve ser distinguido do conceito de estabelecimento educativo,
Jj4 que um estabelecimento pode ter diversas unidades educativas com articulagdes especificas
entre niveis e modalidades oferecidas.

Dessa forma, se um estabelecimento oferece nivel inicial comum e nivel primério comum,
tem duas unidades educativas; por outro lado, os estabelecimentos de educacdo artistica que
oferecem também educacdo comum de nivel médio contam com duas unidades educativas: uma
de nivel médio comum e outra de nivel médio artistico (CIUDAD DE BUENOS AIRES, 2011).
Novamente a tabela a seguir apresenta a maior concentracao de unidades na educacdo comum de
nivel primdrio. Nesse sentido, vale ressaltar que, apesar dos numeros altos de matriculas e
unidades educativas, a CABA ndo consegue atender toda a demanda, principalmente no que

tange a Educacdo Infantil.

Tabela n° 28 — Unidades Educativas por niveis e modalidade de ensino — Gestido Estatal -

CABA - 2010.

Niveis e Modalidades Unidades Educativas
Niimero total de escolas* 1.173
Educacio Comum/Basica 881
Numero de escolas inicial/infantil 217
Numero de escolas primdria/ensino fundamental 455
Numero de escolas secunddria / médio 150
Numero de escolas superior ndo universitario 59
Educacio de Adultos 205
Educacio Especial 71
Educacio Artistica 16

*Inclui todos os Niveis de Ensino e Modalidades
Fonte: Anuario da Cidade de Buenos Aires, 2010.

O Nivel Inicial ou Educacao Infantil na CABA comecou a ser ofertado em 1978,
quando a Argentina passa pelo primeiro processo de descentralizacdo, no qual as provincias
assumem as escolas iniciais e primdrias, conforme ja esclarecido.

Nesse contexto, o atual Ministério da Educagao da CABA assumiu o nivel inicial como

parte do sistema educativo com a responsabilidade de assegurar as condicdes bdsicas para o
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desenvolvimento da tarefa educativa. No entanto, conforme as Tabelas 27 e 28, a educacao
infantil € o nivel de ensino da educacao bésica que concentra o menor nimero de matriculas e os
menores nimeros de unidades educativas. Assim como em outros paises da América Latina, a
educacdo infantil representa um desafio para os governos. Nesse contexto, a cidade atende apenas
30% da populacao de 3 a 4 anos, em contrapartida aos 97% de atendimento a populacdo de 5 a 17
anos (CIUDAD DE BUENOS AIRES, 2011). Ademais, das 112.128 matriculas de nivel inicial,
quase 60% sao oferecidas pela gestdo privada, isto significa que o governo da CABA financia
essas matriculas no setor privado, através dos subsidios que podem variar, conforme a LEN,
ainda vale lembrar que a CABA € uma das provincias com maior nimero de matriculas na gestao
privada.

Assim como no Brasil, na Argentina a privatizagdo entrou na educacdo de forma
determinante, apesar das diferentes trajetérias e contextos desse processo foi por meio das vdrias
reformas que ocorrem a partir da década de 1990 que permitiram a incorporacdo em leis e
diretrizes que regulamentava e dava abertura para o mercado entrar na educacdo. Na Argentina a
inclus@o nas leis educacionais das escolas de gestdo privada como educagdo publica foi
determinante para legitimar o que ja ocorria ha muito tempo no pais e solidificar a entrada da
ideologia privada e neoliberal na educacio publica, sendo a CABA um expressivo exemplo dessa
situacdo. Vale lembrar que as reformas ocorridas na educacdo, se deram sob as orientacdes e
financiamentos dos organismos internacionais que, nesse contexto, fomentaram ajustes politicos
que diminuiram a acdo e execucdo do Estado e mercantilizaram-se as politicas sociais, entre elas
a educacdo.

A CABA apresenta a seguinte estrutura de oferta para o nivel inicial:
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Tabela n° 29 — Oferta do nivel Inicial na CABA

Escolas Idades de atendimento Estrutura de atendimento
Jardins Maternais (J.M.) dos 45 dias aos 2 ou 3 anos Jornada Completa ou Jornada Estendida.
Jornada Completa, Jornada Estendida e/ou
Escolas Infantis (E.IL.) dos 45 dias aos 5 anos. Vespertina em algumas Instituicdes
Jornada Simples:
Jardins de Infantes Comuns (J.I.C.) | 5 anos Turno Manhi das 8h45 as 12h00
Turno Tarde das 13h00 as 16h15min
Jardins de Infantes Integrais (J.I.1.) | 5 anos Jornada Completa: das 8h45 as 16h15min
Jornada Simples:
Jardins de Infantes Nucleados Turno Manha das 8h45 as 12h00
5 anos
(J.LN.) Turno Tarde das 13h00 as 16h15min

Jornada Completa: das 8h45 as 16h15min

Fonte: Elaborada pela autora, com base no
http://www.buenosaires.edu.ar/areas/educacion/niveles/inicial/?menu_id=9759.

O Nivel Primario ou Educacio Fundamental, nesse caso consideram-se os anos iniciais
e os dois primeiros anos dos anos finais do modelo brasileiro, para melhor entendimento e
comparacdo. Assim como no nivel inicial, essa etapa da educagdo comeca a ser ofertada pela
cidade em 1978. Esse nivel da educacao sofreu varias alteracdes com as reformas educativas da
década de 1990, pois nele estdo concentradas as etapas de alfabetizacdo e concretizagdo desse
periodo. Dessa forma, como j4 observado nas tabelas 27 e 28, o nivel primdrio apresenta 0 maior
nimero de matriculas e unidades educativas da CABA. Ao todo sdo 455 unidades educativas e
143.792 matriculas, que representam 53% do total de matriculas, que neste nivel de ensino é
maior na gestao estatal que na gestdo privada.

O curriculo portenho, além das praticas obrigatérias de Lingua Espanhola, Matematica,
Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais, também, oferecem Pléstica, Tecnologia, Musica, Educacao
Fisica e, a partir do 4° grau € incorporado um idioma estrangeiro, bem como a participacao dos
alunos no Plano de Natagdo. Lembrando que o nivel primdrio é composto por sete anos de
ensino.

Segundo as entrevistas realizadas existem bibliotecas com professores bibliotecdrios em
todas as escolas que estdao sob responsabilidade do Ministério de Educagao da CABA. Para tanto,
no Cap. IV, art. 8, inciso II, p. 5 do Estatuto Docente de Buenos Aires a planta base de
funciondrio de uma escola de ensino primério deve ter a seguinte estrutura profissional:

- Maestros de Grado: professores com formagdo adequada frente aos alunos;

- Maestros de Apoio: professores de apoio;
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- Maestros Bibliotecdrios: professores com formacdo especifica para serem bibliotecarios
escolares;

- Maestros de Matérias Especiais: professores de disciplinas especiais;

- Maestro Secretdrio: professor que, conforme seus pontos e tempo de servi¢o, € promovido a
secretario da escola;

- Vice- Diretor;

- Diretor.

A CABA também oferece, desde 2011, através do “Plano Sarmiento”, netbooks e
notebooks a todos os alunos e docentes das escolas primdrias de gestdo estatal. O Acesso a
internet € realizado através da rede “Conectividade”, que € um modelo tecnoldgico baseado em
uma rede escolar, que abarca a totalidade das salas de aula de cada escola, sala de docentes e
outros espacos. O tipo de rede consiste em uma LAN (Local Area Net ou Rede de Area local)
com conectividade sem fio em todos os ambitos do projeto. A rede WiFi possui uma unica chave
e senha por estabelecimento, permite que todos possam ver as conexdes entre si utilizando
programas colaborativos entre os computadores. O projeto, ainda, conta com uma conexao de
internet via 3G’* para que os alunos e docentes possam continuar utilizando a ferramenta em suas
casas.

Dessa forma, as escolas da cidade atendem aos alunos a partir do 6 anos de idade e

apresentam a seguinte estrutura de oferta educativa:

A técnologia 3G € a terceira geracdo de tecnologias para telefonia mével.

197



Tabela n° 30 — Oferta do nivel Primario na CABA

Estrutura de atendimento Horarios

Turno Manha das 8h15min as 12h15min

Jornada Simples
Turno Tarde das 13h00 as 17h15min

8h15 as 12h20 e das 13h45min as 16h20min

Jornada Completa: Ao meio dia os alunos podem ir almogar em suas
casas ou comer no refeitério da escola.

Jornada Completa com programa de intensificacdo em uma

area do conhecimento. Artes, Educagio Fisica e Atividades 8h15min as 12h15min e das 13h15min as

e 16h20min
Cientificas.
,{(())grl:l;ia Completa plurilingue - com idioma estrangeiro desde 8h15min as 12h15min e das 13h00 as 16h20min

Turno Manha das 8h15min as 12h15min

Jornada Simples com oficinas no contra turno Turno Tarde das 13h30min as 15h45min — se
implementam oficinas optativas

Turno Manha das 8h15min as 12h15min

Jornada Simples com refeitorio

Turno Tarde das 13h00 as 17h15min

Fonte: Elaborado pela autora, com base no
http://www.buenosaires.edu.ar/areas/educacion/niveles/inicial/?menu_id=9759.

Esse quadro mostra as diferencas em relacdao a oferta de Campinas, onde a organizacao
das jornadas escolares é mais uniformizada e recentemente iniciaram-se acodes efetivas voltadas
para a construcdo de escolas de tempo integral. Em Buenos Aires a educacio priméria é ampla e
variada e atende as diferentes demandas da populagao portenha. A educagao integral, chamada de
“jornada completa” recebe muita demanda, e possui 256 estabelecimentos com oferta para esse
modelo de jornada escolar’.

O Nivel secundario ou Ensino Médio, acrescido dos 3 dltimos anos do Ensino
fundamental - anos finais, conforme ja esclarecido nas tabelas iniciais. Essa etapa da educacao
passa a ser ofertada pelas provincias a partir da segunda descentralizacdo vivida pela Argentina
em 1992, conforme, a entdo na outorgada LFE, também ja esclarecida em capitulos anteriores e,
juntamente com as escolas médias, as provincias e a CABA assumem, no mesmo periodo,
também a educagdo superior ndo universitaria. Atualmente o nivel secundério conta com 150
unidades educativas estatais em contrapartida as 336 do setor privado, entretanto, o maior nimero

de matriculas esta concentrado no setor estatal, isto €, 52% do total de matriculados. Vale

destacar, que este € o nivel que enfrenta maiores dificuldades em relagdo a formacéo inicial e

73 . p
Disponivel em:

http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/establecimientos/index.php?menu_id=10194&redir=1&idoferta=21
&idjornada=2&idgestion=10&pag=1&orden=2 . Acesso em: junho de 2013.
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continuada de professores, diante de fatores como a indisciplina dos alunos na escola, o abandono

escolar e a repeténcia.

Tabela n° 31- Alunos por Rendimento: repeténcia, evasio e aprovacio — Gestao Estatal —

CABA

Nimero de repeténcia (alunos) %

% de alunos primdria/ensino fundamental 2,90%
%de alunos secundaria/médio 15,70%

Nuamero de evasao (alunos)

% de alunos primdria/ensino fundamental 0,30%

%de alunos secundaria/médio 7,30%

Niimero de aprovacao (alunos)

% de alunos primdria/ensino fundamental 91,10%

%de alunos secundaria/médio 34,30%

Fonte: Panorama Educativo, Cidade de Buenos Aires, 2009-2010, p. 20

A Tabela 31 compara os indices de repeténcia, evasdo e aprovagao nos niveis primario e
médio, na qual, percebe-se as grandes dificuldades enfrentadas pelo ensino médio, onde apenas
34% do alunos foram aprovados entre os anos de 2009 e 2010, sendo este, um indice muito
baixo. Para tentar resolver esses conflitos, que ndo ocorrem apenas na CABA, o governo federal
criou dois projetos: o “Plan Mejora” e o “Conectar Igualdad”, ambos visando melhorar os
indices dos alunos das escolas médias. A oferta de escolas médias na CABA é bem ampla e
variada, existem vdrias tipos de escolas e sdo agrupadas nas modalidades: Comercial, Técnicas,

Bacharelados e Artisticas. Apresentando as seguintes orientacoes e especializagdes:
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Tabela n° 32 — Oferta do nivel Médio na CABA

Comercial Técnicas Bacharelado Artisticas
Administrativo | Administracdo de Empresas Comum Danca Classica
Contébil Artes Gréficas Juridico-contébil Expressio Corporal
Impositivo Artesanais Aplicadas Docente Dangas Folcléricas

Automotores Turismo Belas Artes
Computacio Pedagégico Ceramica
Construgdo "Raggio” Maternal-infantil Miisica
Construgdo Letras Teatro
Desenho de Interiores Fisico-matemadtico

Desenho e Produgdo Publicitdria Informadtica

Desenho e Tecnologia em Indumentaria

Ciéncias bioldgicas

Eletricidade com orienta¢do Eletronica Industrial

Comunicacdo social

Eletricidade com orientacdo Eletronica

Estatistica sanitdria

Eletromecanica

Eletronica com Orienta¢do em Telecomunicagio

Eletronica

Eletrotécnica com Orienta¢do em Eletr6nica

Eletrotécnica com Orientacdo em Instalacdes
Elétricas

Geografia Matemadtica

Jardinagem

Mecénica "Raggio”

Mecanica

Metalurgia

Optica

Publicidade

Quimica

Refrigeracdo e A. condicionado com Inst.
Industrial

Técnicas em Comunicac¢io Publicitdria

Técnicas em Ind. Téxtil "Raggio" (atual Téc. em
Desenho e Produc¢do de Indumentaria)

Técnicas na Industria de Alimentag¢do

Técnicas na industria de “Orfebreria”

Técnicas na Indudstria Grafica

Técnicas na Industria e desenho de mdveis

Fonte: Elaborado pela autora, com base no
http://www.buenosaires.edu.ar/areas/educacion/niveles/media/ins_secundario/index.php?menu_id=19893

Ainda, em nivel de educacdo média encontram-se os “Postprimarios”, que ¢ um Ciclo

Basico de Formacao Ocupacional (C.B.0O.), destinados aos jovens entre 13 e 18 anos, que

terminaram o 7° grau e que, por diversos motivos, ndo conseguiram entrar na escola secundaria

do sistema formal assim que terminaram a primaria.

Como o objeto dessa pesquisa é a formagdo continuada de professores da Educacio

Basica, mais precisamente o ensino infantil e fundamental em Campinas e, no caso da CABA, o

infantil e o fundamental, mais o médio regular. Entdo, ndo se aprofundard nas modalidades de
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EJA, Educacdo Especial e Técnico e Superior ndo universitario. No entanto, em diversas tabelas
deste trabalho os dados sdo apresentados permitindo ao leitor outras andlises que ndo somente as

realizadas nesta investigacao.

3.2.4 - O Sistema de Avaliacao

Em todas as entrevistas realizadas com diferentes sujeitos da rede educativa do governo
da CABA e do governo nacional, existe um consenso de que os sistemas de avalia¢do internos e
externos impactam pouco nas politicas educativas, principalmente, o PISA, pois a argumentacao
¢ a de que faz pouco tempo que se realizam avalia¢Oes internas e ainda nao se tornaram legitimas
ferramentas para a orientacdo e desenvolvimento de politicas publicas educacionais.

No caso da Cidade Autonoma de Buenos Aires o chefe de governo, Mauricio Macri, estd
planejando, desde 2011, implementar algumas avaliagdes, entre elas uma avaliacdo docente. No
mesmo ano (2011) foi realizada uma prova piloto desta avaliacdo, na qual os professores
aderiram, de forma voluntaria, obtendo uma participacdao de somente 255 docentes dos 23.548".
Vale destacar, que a comunidade docente e muitos académicos discordam dessa forma de
avaliacdo, sendo motivo de muita discussdo entre os sujeitos do sistema educacional. Além da
avaliacdo nacional, o ONE, ja realizado anteriormente em todas as provincias do pais, o governo
da CABA, também implementou em 2011 quatro outras avaliacdes, que fazem parte do “Plano
Sistémico de Avaliacdo Continua” sobre os processos de aprendizagem e ensino:

1. Evaluacion Docente para la Mejora de la Ensefianza.

2. Evaluacion de Finalizacion de Estudios Secundarios (FESBA ).

3. Evaluacion Jurisdiccional de Nivel Secundario (3er ario).

4. Evaluacion Jurisdiccional de Inglés en Primer Ciclo.

" Censo Docente 2004.
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Tabela n° 33 — ONE - Operativo Nacional de Avalia¢io (nivel nacional)

Operativo Nacional de Avaliacio — 2010

Area do conhecimento | Nivel de desempenho | Resultados nacionais | Resultados de Centro [ Resultados da CABA
Alto 14,70% 18,40% 30,70%

Médio 55,30% 56,60% 56,00%

Matemdtica Baixo 30,00% 25,00% 13,30%
Alto 20,40% 24,60% 39,50%

Médio 53,30% 52,70% 48,50%

Lingua Baixo 26,30% 22,70% 12,00%
Alto 17,20% 20,00% 31,00%

Médio 52,80% 52,90% 53,10%

Ciéncias Sociais Baixo 30,10% 27,00% 15,90%
Alto 13,40% 15,50% 23,50%

Médio 52,20% 53,10% 55,70%

Ciéncias Naturais Baixo 34,30% 31,40% 20,80%

Fonte: ONE - Operativo Nacional de Avalia¢gdo 2010 - Ministério de Educacao.

O ONE - "Operativos Nacionales de Evaluacion” e o Ministério de Educacdo Nacional,
através do DINIECE, desde 1993, costumam ser realizados a cada 2 ou 3 anos, ainda com carater
amostral. Apenas em 2010, o ONE realizou uma onda censitdria na finalizacdo da educacao
secunddria, com o objetivo de avaliar o desempenho dos alunos nas disciplinas mais importantes,
segundo o ministério (Lingua, Matematica, Ciéncias Sociais e Ciéncias Naturais), nas distintas
etapas da trajetoria estudantil dos alunos do pais. As avalia¢des sdo planejadas, coordenadas e
implementadas pela drea de “Evaluacion de la Calidad Educativa” da DINIECE com a
colaboracdo de cada uma das provincias.

Nesse contexto, pode ser dizer que, apesar da Argentina ndo possuir uma cultura de
avaliacdes educativas incorporadas, como € no caso do Brasil, percebe-se que este € um
movimento crescente, sendo possivel prever que com mais alguns anos, tanto a CABA como a
Argentina, j4 tenham incorporado esses sistemas de forma que seus resultados possam impactar
nas politicas educativas e também na formacdo continuada de docentes. No entanto, as
avaliacdes, apesar de mostrarem dados interessantes, estes sempre sao questiondveis, pois nem
sempre sdo claros os objetivos que se tem com tais avaliagdes e o que € feito na préitica com 0s

resultados destas, gerando uma questao fatidica, “para que avaliar?”.
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3.2.5 - O Plano de Carreira do Magistério na CABA

Na Argentina sempre existiram leis (LFE e LNE) para regulamentar a condi¢do do
trabalho do docente, no entanto, isso ocorre de maneira muito variada em cada provincia, pois a
carreira € baseada nos Estatutos Docentes de cada uma dessas. No caso da CABA o Estatuto
Docente ird regulamentar todo o percurso do docente desde o ingresso na carreira até a
aposentadoria. Conforme capitulo III do Estatuto, regulamenta-se os direitos e deveres dos
docentes da CABA e no artigo 7 pode-se destacar algumas condi¢des importantes, como a
garantia de estabilidade laboral, a garantia de todos os docentes, conforme hierarquia, concursar
outros cargos para subir na carreira e até acumular estes, filiar-se a sindicatos e, por fim, a
garantia de todos os direitos previstos na constituicao nacional.

O ingresso do docente se dd por meio de concurso de titulos e antecedentes. Segundo o
estatuto, o docente pode ingressar em diferentes categorias, conforme o Capitulo XXI de “Los
Interinatos y Suplencias”, artigo 65:

1 - titular: O docente ird desempenhar suas funcdes de forma definitiva e goza ndo somente da
estabilidade, mas também de todos os direitos inerentes a carreira docente (promog¢do, permuta,
acumulagdo de cargos, aumento de aulas, transladar-se e readmissdo). Além disso, deve ter um
titulo de docente (que soma o maior nimero de pontos para a classificacdo no concurso de titulos
e antecedentes).

2 - interino: O docente ird desempenhar suas fungdes de forma transitéria, que poderd ser um
cargo ou aulas, que terminam por supressao do cargo ou aulas, entre outros fatores dispostos no
estatuto do docente ou quando a vaga é coberta por um docente titular (artigo 22).

3 - suplente: O docente que foi designado para ocupar de forma transitéria um cargo ou aula de
um docente titular ou interino, até que dure a auséncia deste (ex: uma licenca maternidade)
(CIUDAD DE BUENOS AIRES, 1986).

O concurso de titulos e antecedentes é regulamentado, conforme o estatuto docente, por
uma junta classificatéria que € responsavel por realizar uma classificacio conforme as
pontuagdes por titulos e historico do docente e, posteriormente, publica-se a classificagdo dos
candidatos. Tal concurso € realizado anualmente no més de abril. As pontuagdes levam em

consideragdo o titulo inicial (docente ou nao docente) e juntamente somam-se os pontos dos pos-
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titulos (especializacdo superior), da pds-graduacdo (mestrado ou doutorado) e de cursos (os
classificados que outorgam pontos). Formacdes que creditam diferentes pontos que, juntamente
com a antiguidade do docente na rede, geram a pontuacdo que ird classificar o docente no seu

ingresso e ao longo da carreira.

CAPITULO VII

DE LA CARRERA DOCENTE - INGRESO

ARTICULO 14

(Modificado por art. 12 de la Ley N°4109)

El ingreso en la carrera docente se efectiia en cada drea de la Educacion por el cargo
de menor jerarquia de los escalafones respectivos. En el caso de establecimientos de
nivel medio de todas las modalidades se ingresa con las normas establecidas por la ley
2.905. En caso de no poder accederse por cargo se ingresard con no menos de 16
dieciséis horas de clases semanales, salvo tratdndose de asignaturas especificas que
contaren con un niimero menor en el respectivo curriculum (CIUDAD DE BUENOS
AIRES, 1986).

Ademais, o estatuto também prevé que para ser docente é necessdrio ser argentino nativo,
naturalizado ou estrangeiro, mas, em todos os casos, dominar o idioma espanhol. Possuir o titulo
de docente que corresponda a cada drea para o cargo ou disciplina, ou somente em casos que o
estatuto permita o titulo técnico profissional, de nivel médio, tercidrio ou universitirio, ou
certificado de capacitacdo com objetivo da especialidade respectiva. A seguir estdo alguns

trechos do Estatuto do Docente que demonstram como € feita a classificagdao do ingresso.

ARTICULO 15

(Modificado por art. 13 de la Ley N°4109)

2- La valoracion de los titulos a los fines de la clasificacion serd la siguiente:

I. a) Titulo docente para el cargo o la asignatura, en el nivel de su competencia, nueve
(9) puntos.

b) Titulo habilitante para el cargo o la asignatura, en el nivel de su competencia, seis
(6) puntos

¢) Titulo supletorio para el cargo o la asignatura, en el nivel de su competencia, tres
(3) puntos.

II. a) En cada Area de la Educacion se fijardn segin la modalidad y las exigencias,
otras valoraciones especiales, asi como bonificaciones en materia de titulos
acumulados.

III. Las bonificaciones en materia de titulos acumulados en el drea de Educacion como
Maestrias y Doctorados tendrdn un reconocimiento de tres (3) y seis (6) puntos sobre
el titulo docente de base. (Cap. 7, Artigo 15, Estatuto docente da CABA, p. 29, Buenos
Aires)

(...) B. ANTECEDENTES POR ANTIGUEDAD EN LA DOCENCIA:

1. En cualquier jurisdiccion oficial o de institutos incorporados a la ensefianza oficial,
en cualquier nivel o drea de la educacion, diez centésimos (0,10) de punto por cada
aro.

2. En jurisdiccion del Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires, inclusive
para el personal docente transferido por la Ley N° 24.049, se bonificard:

204



- Por cada afio de desempeiio en el Nivel Inicial, tanto de Educacion Inicial como de
Educacion Superior, con cuarenta 'y cinco (0,45) centésimos de punto.

- Por cada aiio de desemperio en el Nivel Primario, tanto de Educacion Primaria como
de Educacion Superior, con cuarenta y cinco (0,45) centésimos de punto.

- Por cada aiio de desemperio en el Nivel Medio, tanto de Educacion Media y de
Educacion Técnica como de Educacion Superior, de Educacion Artistica y de
Educacion del Adulto y del Adolescente —Centros Educativos de Nivel Secundario-, con
cuarenta y cinco (0,45) centésimos de punto

- Por cada aiio de desempeiio en el Nivel Primario de Educacion del Adulto y del
Adolescente, con cuarenta y cinco (0,45) centésimos de punto.

- Por cada afio de desemperio en Educacion Especial, con cuarenta y cinco (0,45)
centésimos de punto.

- Por cada aiio de desempeiio como Maestro de Materias Especiales, tanto en
Educacion Curricular de Materias Especiales como en Educacion Superior, con
cuarenta y cinco (0,45) centésimos de punto....

(...) 5. Sin perjuicio de las prescripciones establecidas en este articulo, se bonificard
para el concurso de ingreso a la docencia a aquellos docentes que acrediten
desempeiio en la asignatura o cargo del escalafon del drea para el que concursan en
jurisdiccion de la Secretaria de Educacion del GCBA, siempre que hayan accedido al
mismo por listado elaborado por las juntas de clasificacion docente.

La bonificacion se otorgard segiin la siguiente escala:

71X R dos (2) puntos.
3 AFIOS e tres (3) puntos.
4 ATLOS...uveeeeeeecreeeaaannn, cinco (5) puntos.

Estos arios se computardn dentro de los ultimos 5 afios anteriores al 31 de marzo del
aiio del llamado a concurso....

(...) 8. Los titulos de carreras de postitulos y posgrado, especializaciones, maestrias y
doctorados, otorgados por instituciones de nivel superior, no universitarias o
universitarias, oficiales o privadas reconocidas, serdn considerados y valorados,
previa intervencion de la Comision Permanente de Anexo de Titulos y Cursos de
Capacitacion y Perfeccionamiento Docente, en especificos y no especificos:

8.1. ESPECIFICOS. Segiin su afinidad y pertinencia con el cargo de desempeiio,
serdn valorados de la siguiente forma:

-Hasta 359 (trescientas cincuenta y nueve) horas.....sin puntaje.

-De 360 a 539 (quinientas treinta y nueve) horas........ un (1) punto.

-De 540 a 719 (setecientas diecinueve) horas............. un 'y medio (1,5) punto.

-De 720 (setecientas veinte) horas en adelante.......... dos (2) puntos.

8.2. NO ESPECIFICOS. Serdn valorados de la siguiente forma:

-Hasta 359 (trescientas cincuenta y nueve) horas.....sin puntaje.

-De 360 a 539 (quinientas treinta y nueve) horas........ medio (0,5) punto.

-De 540 a 719 (setecientas diecinueve) horas............. tres cuartos (0.75) punto.

-De 720 (setecientas veinte) horas en adelante.......... un (1) punto.

(Conforme texto art. 1 del Decreto N.° 307/02).... (CIUDAD DE BUENOS AIRES,
1986).

A pontuagdo determina a classificacdo dos docentes e estes pontos permitem a estes
primeiro escolher a escola, na qual desejam dar aulas e depois participarem de concursos de
progressdo na carreira docente (para maestro secretério, vice-diretor e diretor). Nesse interim, a

formagdo continuada estd vinculada a carreira docente, mas nao gera aumento salarial, visto que,
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este ocorre quando existe uma progressao na carreira ou por antiguidade, assim a formacao

continuada realizada fora do hordrio de trabalho outorga uma certificacdo que gera pontos que

serdo, futuramente, usados na progressao funcional.

Conforme o artigo 78 do estatuto docente, o Ministério de Educacdo da CABA tem a

responsabilidade de organizar cursos de ascensdo, que sdo obrigatdrios, com enfoque nas func¢des

do cargo almejado, para esses cursos os docentes podem ser liberados de aula ou pode ser feito

uma reorganizagdo em seus horarios. Os cursos sdo oferecidos pelo CePA e depois € realizada

uma prova, na qual os docentes deverdao ser aprovados para assumir o cargo desejado, esta

aprovacao terd validade de 1 ano (art. 26). Vale ressaltar que em todas as dreas da educacdo pode-

se ascender a cargos de maior hierarquia, desde que o docente seja titular, conforme o art. 25 do

Estatuto do Docente (CIUDAD DE BUENOS AIRES, 1986).

Em relacdo ao aumento salarial na carreira, o estatuto prevé a seguinte condicao:

TITULO 111

CAPITULO I

DE LAS REMUNERACIONES

ARTICULO 118

La retribucion mensual del personal docente en actividades se compone de:

a) Asignacion por el cargo que desempeiia.

b) Bonificacion por antigiiedad.

¢) Las restantes retribuciones que le correspondan en virtud de las disposiciones

legales.

ARTICULO 119

El personal docente en actividad, cualquiera sea el grado o categoria en que reviste,
percibird bonificaciones por aiio de servicio, de acuerdo con los porcentajes que se
determinan en la siguiente escala:

1 ario ... 30 %

4 arios ... 40 %

7 afios ... 50 %
10 aifios ... 60 %
12 afios ... 70 %
14 arios ... 80 %
16 aiios ... 90 %
18 aiios ... 100 %
20 arios ... 110 %
22 anios ... 120 %

Estas bonificaciones se determinardn teniendo en cuenta la antigiiedad total en la
docencia.(Conforme texto art. 1 Ley N° 1389). Reglamentacion del articulo 119. A los
efectos de la bonificacion prevista en este articulo, se computardn exclusivamente los
servicios que hayan sido rentados. (Conforme texto art. 1 Decreto N° 3052/92)
(CIUDAD DE BUENOS AIRES, 1986).

Sendo assim, a formacgdo continuada, realizada fora do horario de servico, também

outorga pontos para a carreira docente. Esta é oferecida em diversas modalidades dentro da
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proposta do CePA, concomitantemente as vdrias propostas privadas da cidade, essas formacdes
sdo feitas de forma voluntdria, isto é, o docente ndo ganha nada para se capacitar, além dos
pontos. Essa situagdo gera um conflito grande na formagao continuada do docente, pois provoca
uma conjuntura, na qual o docente, muitas vezes, terd que escolher entre pontos ou bons cursos
e/ou cursos de maior interesse. Os pontos sdo a possibilidade de o docente crescer na carreira,
mas nem sempre um bom curso é aquele que mais outorga pontos. No entanto, os cursos do
CePA, ao longo de sua histéria em Buenos Aires, sdo reconhecidos como bons cursos e gratuitos,
mas, na cidade, existem muitas propostas privadas que, de certa forma, concorrem com as

propostas do CePA no oferecimento de formacao continuada ao docente portenho.

(...) D. CURSOS:

1. Los cursos de actualizacion podrdn ser especificos y no especificos. Se consideran
especificos aquellos que tienen contenidos propios de la asignatura o/cargo y/o
vinculacion directa con la prdctica pedagdgica para su drea 'y nivel de competencia. En
las dreas de cdtedra. En el resto de las dreas de la educacion otorgardn puntaje los
cursos cuya carga Educacion Inicial, Primaria, Especial, y del Adulto y del
Adolescente (Nivel Primario) otorgardn puntaje para la calificacion los cursos con una
carga horaria no menor a TREINTA (30) horas horaria no sea menor a VEINTE (20)
horas cdtedra. (Conforme texto art. 3 acdpite D) punto 1, Decreto 371/01, modificado
por art. 5 Decreto 1040/01). Los cursos especificos tendrdn un puntaje de tres
milésimos (0,003) de punto por hora cdtedra. Si fueran dictados de manera directa por
la Secretaria de Educacion del GCBA, el puntaje se elevard a cuatro milésimos (0,004)
por hora cdtedra. Los cursos no especificos tendrdn un puntaje de quince
diezmilésimos (0,0015) de punto por hora cdtedra. Si fueran dictados de manera
directa por la Secretaria de Educacion del GCBA, el puntaje se elevard a dos
milésimos (0,002) por hora cdtedra. (Conforme texto art. 3 Decreto N° 371/01).

2. En todos los casos deben ser cursos reconocidos y supervisados u organizados por la
Secretaria de Educacion, con la correspondiente evaluacion y determinacion de su
pertenencia (Conforme texto art. 3 Decreto 371/01).Se valorardn asimismo los cursos y
seminarios de posgrado universitario, siempre que los mismos no integren el plan de
estudios del titulo de posgrado que se valore. (Conforme texto art. 9 del Decreto N°
1929/04).

3. Por aplicacion de este acdpite D) se podrdn acumular hasta seis (6) puntos, con un
tope de sesenta centésimos (0,60) de punto por afio. Cuando se supere este tope, no
serd valorado. El docente podrd acreditar para el concurso del

aiio inmediato posterior al que haya acreditado el tope de sesenta centésimos (0,60) de
punto, hasta quince centésimos (0,15) de punto adicionales de cursos realizados en el
ario inmediato anterior. (Conforme texto art. 3 acdpite D) punto 3, Decreto N.° 371/01,
modificado por art. 5 Decreto N° 1040/0 1).

4. Todos los cursos que ya obren en el legajo de los docentes hasta el 31 de marzo del
aiio 2001 inclusive tendrdn un puntaje de tres milésimos (0.003) de punto por hora
cdtedra, sin el tope anual establecido en el punto 3. En cuanto a los cursos que fueron
dictados de manera directa por la Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad
de Buenos Aires, el puntaje asignado serd de cuatro milésimos (0.004) de punto por
hora cdtedra. (Conforme texto art. 1 Decreto N.° 308/02) (CIUDAD DE BUENOS
AIRES, 1986).
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Além dos cursos, o estatuto regulamenta e outorga pontos na carreira docente ao que se da
o nome de “antecedentes pedagdgicos e culturais”, os quais podem ser entendidos como as
diversas atividades realizadas pelo docente, com relac¢do direta ou ndo a disciplina ministrada por
esse na escola. O estatuto faz mengao as seguintes atividades: publicagdes, livros, obras, projetos
especiais, investigagdes académicas, participagdo em congressos, jornadas, conferéncias,
simpoésios, feiras, exposi¢des, concursos e olimpiadas cientificas, artisticas e esportivas,

encontros ou semindrios pedagdgicos e prémios.

3.2.6 - Formacao Continuada de Docentes na CABA

A formacdo continuada de professores na CABA tem seu inicio em 1978, durante o
periodo militar, quando ocorreu a 1* etapa da descentralizacdo das escolas de nivel inicial e
primdrio, pois, até entdo, a cidade nao tinha escolas a seu cargo, isto produziu um movimento
grande na estrutura municipal, que nunca havia conduzido um sistema educativo, incluindo a
formacgdo de seus docentes. No periodo de 1979 a 1981, ainda no governo militar, ocorreram
alguns avancos no sentido de modernizar a educagdo. Nesse momento, inicia-se as primeiras
aspiracdes em direc@o a construcao de uma futura politica de formagao docente. Para tanto, cria-
se a Escola Superior de Formacao Docente, ainda no periodo militar, com o objetivo de formar os
docentes para implementacdo dos novos desenhos curriculares e, também, com ideias
modernizantes, pois, além de promover a ascensdo a vice-diretor e diretor das escolas, através de
concurso de antecedentes, propunha a realizacdo deste com formacao, consolidando a oferta de
uma escola de nivel superior de formacdo docente (LOMBARDI, 2012).

Com o governo democrdtico em 1983 e a cidade sob um contexto de bastante autonomia
em relacdo aos ministérios nacionais, entretanto, ainda dependente administrativamente do
governo nacional, apresentava-se nesse periodo um cendrio politico diferente, pois a preocupacao
voltava-se para o maestro formado, ou seja, o docente em servico dos niveis inicial e primério.
Nesse sentido, com o novo governo, tem-se uma abertura para a formagdo continuada de
docentes, de forma mais autdonoma, cheia de ideias renovadoras, a fim de alterar o cendrio de

autoritarismo vigente nas escolas da época, remanescentes do periodo militar. Sendo assim,
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criou-se a Direcdo de Capacitacdo, Aperfeicoamento e Atualizacdo Docente, responsdvel pela
formagdo continuada de docentes e pela Escola de Capacitacdo, antiga Escola Superior.
Concomitantemente a esse periodo, cria-se o Estatuto Docente de Buenos Aires,
regulamentado pelo decreto 611 publicado em 17 de marco de 1986, que torna a formacgao
continuada de professores uma politica prioritdria e conforma os critérios de pontos em cada tipo

de formacdo, impactando na carreira docente.

CAPITULO XXIV

DEL PERFECCIONAMIENTO Y DE LA CAPACITACION DOCENTE
ARTICULO 77

El perfeccionamiento y la capacitacion docente tendrdn el cardcter de servicio
permanente, destinado a los docentes dependientes de la Secretaria de Educacion del
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. La planificacion, organizacion, seguimiento y
evaluacion de todas las acciones de perfeccionamiento y de capacitacion docente se
cumplirdn atendiendo las politicas y prioridades que establezca el Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires.

ARTICULO 79

Fuera de los cursos sefialados en el articulo anterior, la Secretaria de Educacion
podrd organizar para docentes titulares, interinos y suplentes cursos obligatorios de
perfeccionamiento y de capacitacion docente, durante el periodo escolar —fuera del
término lectivo—, que no devengardn puntaje, y optativos durante el ciclo lectivo, sin
relevo de funciones, los que tendrdn el puntaje que determine la Secretaria de
Educacion, conforme al contenido y demds caracteristicas de los mismos. Asimismo la
Secretaria de Educacion atenderd al perfeccionamiento docente a través de actividades
que se desarrollardn fuera o dentro del periodo lectivo en horario de servicio, las que
serdn obligatorias para el personal docente de conduccion durante el afio de la toma
de posesion de cada cargo al que accedan como titulares y posteriormente cada tres
aiios, sin excepcion, sin perjuicio del acceso voluntario a dichas actividades para todo
el personal docente de conduccion en forma anual.

Dichas actividades no devengardn puntaje a los participantes. (Cfr. art. 3 de la
Ordenanza N° 44.879).

ARTICULO 80
El calendario del perfeccionamiento y capacitacion docente serd establecido por la
Secretaria de Educacion (CIUDAD DE BUENOS AIRES, 1986).

Em 1992 ocorre a 2* etapa da descentralizacdo educacional na Argentina, na qual se
transfere para as provincias e para a CABA as escolas secunddrias e os institutos de formagao
docente. Com isso a formacdo continuada da cidade amplia-se. Atualmente a formacao
continuada da CABA ¢ praticamente oferecida pelo CePA, no entanto, existem Institutos
Superiores de Formacdo que oferecem pds titulos e, ainda, vale ressaltar que a cidade tem uma
grande oferta privada que vai desde sindicatos (gratuitas ou ndo), ONGs até empresas

educacionais. A oferta privada é um mercado importante, pois em funcdo da politica de
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pontuacdo, os docentes procuram de todas as formas adquirirem os pontos suficientes para a
progressao na carreira, porém nas entrevistas os docentes reconheceram o CePA como uma boa
institui¢do de formagdo continuada, além de ser gratuita.

Portanto, a Formag¢do Continuada de Docentes na CABA estd totalmente a cargo do
Centro de Formacdo, o CePA , que ¢é um organismo fora de nivel, ou seja, fora do nivel
hierarquico do ministério de educacgdo, regulamentado pelo Decreto n° 1.846/2005 que cria o
CePA no ambito da Secretaria de Educacdo como uma organizacdo mais independente, vinculado
apenas a Secretaria de Gestao Educativa e Coordenagao Pedagdgica, como mostra o organograma
do Ministério da Educacdo da Cidade de Buenos Aires (ver Anexo 6).

No CePA a formacao continuada pode acontecer basicamente de duas formas em servico,
isto é, no horario em que o docente deveria estar com os alunos, € feito um arranjo na prépria
escola para que os docentes possam se capacitar, essas sdo as formag¢des chamadas em servigo e
ndo outorgam pontos para a carreira docente. Ou a capacitacdo fora de servigo, que pode ser
oferecida em diversas modalidades dentro das propostas do CePA , além da variedade de ofertas
privadas. Tais formag¢des somam pontos para o docente, mas ndo sao obrigatdrias, sendo
realizadas de forma voluntdria, isto €, este ndo recebe provimentos para se capacitar. Essa situagao
gera um conflito grande no contexto da FCP, visto que o docente se encontra em um cendrio, no
qual, em alguns casos, terd que optar entre pontos, bons cursos ou cursos desejados. Pois, os
pontos sdo a possibilidade do docente progredir na carreira, mas nem sempre um bom curso é
aquele que mais outorga pontos. No entanto, os cursos do CePA, ao longo de sua histéria na

CABA, sao reconhecidos como bons cursos e gratuitos.

210



Consideracoes

As informacdes apresentadas neste capitulo indicam que as duas cidades investigadas t€ém
caracteristicas de cidades de grande porte, todas com mais de 1 milhdo de habitantes e sdo
referéncias econdmicas e tecnoldgicas para os paises em que estdo localizadas. Além disso,
também sdo cidades importantes para seu entorno concentrando importantes regides
metropolitanas para o pais e a regido.

Também, concentram importantes universidades, centros de pesquisa e faculdades, tanto
privadas como publicas que, sem ddvidas, impactam no tipo de formagao de seus professores e na
constru¢do da rede educativa de Campinas e Cidade de Buenos Aires, pois essa rede vai receber
muitos professores e gestores egressos das importantes Universidades localizadas nas duas
cidades.

Nesse contexto, Campinas e Cidade de Buenos Aires t€m implementado politicas publicas
voltadas para a FCP, estas, por sua vez, sao consolidadas mediante uma longa trajetéria historica
nas cidades, marcadas pelas ideologias dos diferentes partidos politicos das gestdes de governos
que assumiram a administracdo da cidade e dos diferentes secretrios de educag¢do. Culminando
em politicas marcadas pela fragmentacdo e rupturas dessas mudangas, mas que apesar de tal
situac@o conseguiram construir experiéncias pedagogicas na drea da FCP que resultaram em uma
oferta de formacgdo publica valorizada e reconhecida pelos docentes e que foi identificada nessa
pesquisa como um fator relevante para a possivel inibi¢ao da acao do privado.

Ademais, percebeu-se que os Centros de Formacdo Continuada, constituidos hd quase trés
décadas, nessas cidades desenvolvem programas legitimados pela comunidade de professores,
dificultando o avango do setor privado na educagdo publica. Apesar de observar que em outros
setores o privado tem se manifestado expressivamente, principalmente na educacao infantil, dado
identificado nas duas cidades. Portanto, no préximo capitulo serd aprofundado nas politicas
desenvolvidas nos centros de formacdo a fim de analisar as diretrizes e a organiza¢do do

Cefortepe e do CePA em Campinas e na Cidade Autonoma de Buenos Aires.
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CAPITULO 4 - 0OS CENTROS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os dois objetos desta pesquisa: os centros
de formacdo continuada de professores de Campinas-SP, o Cefortepe - Centro de Formacao,
Tecnologia e Pesquisa Educacional Prof. Milton de Almeida Santos, e o da Cidade Auténoma de
Buenos Aires, o CePA - Escola de Capacitacdo Docente - Centro de Pedagogias de Antecipacao.
Esses centros de formagdo apresentam ao longo de sua trajetéria educativa um importante
histérico em politicas de formagdo continuada de professores. Da mesma forma como foi
esclarecido no capitulo 3 e na metodologia da pesquisa, este capitulo também apresentara os
dados e discussdes dos centros de formacao separadamente, em funcao da quantidade de dados e

assim facilitando as observagdes do leitor.

4.1 - CEFORTEPE

Apresentar-se-a4 as principais caracteristicas do Cefortepe, um centro de formacgao
continuada de professores pertencente a Rede Municipal de Educagdo de Campinas. Serdo
destacados os processos historicos, a estrutura, a oferta da formagdo, as parceiras e os impactos

dessas politicas na carreira do professor.

4.1.1 — Historico do Cefortepe

Para escrever sobre a histéria e o contexto de criagdo do Cefortepe utilizar-se-4 os
referenciais de Ferraz (2001) e Moreto (2009) que realizaram um importante trabalho sobre a
reconstituicdo histérica do centro sob as diferentes fases € momentos politicos do municipio de
Campinas.

Como ja relatado no Capitulo 3, a ideia de se ter acdes mais centralizadas para a formagao
continuada de professores na SME de Campinas surgiu durante a década de 1980 com a
Amapage, a qual tinha como objetivo discutir e estabelecer uma nova politica educacional para o

municipio com destaque para o processo de formagao dos professores. Em 1996 a SME passa por
212



um novo processo de reestruturacdo e entre as mudangas propostas estd a criagdo do Centro de
Formacao Continuada da Educacao Municipal (Ceforma), através do decreto n® 12204 de 14 de
maio de 1996 que substitui a Amapage (MORETO, 2009).

O Ceforma trazia em seu bojo dois grandes eixos da SME daquele periodo, que era a
preocupacdo com a melhoria do ensino € com a inovagdo educacional. Nesse sentido, com a
criacdo do centro objetivou-se institucionalizar, na rede municipal de educacdo: praticas de
formacdo continuada de professores, a¢des dirigidas a pesquisa educacional, recuperacdo dos
principais aspectos da histéria educacional de Campinas, o registro sisteméatico das propostas e
dos projetos educacionais, elaboracdo de materiais pedagdgicos e propostas de interagdo com a
sociedade civil, organizadas, sobretudo, em parceria com as universidades.

O Centro estava dividido em oito setores e instalou-se em dois prédios, em regides
centrais de facil acesso: em um prédio estava a Coordenadoria de Projetos Especiais e os
diferentes setores e no outro atendiam-se as agdes relacionadas aos cursos e eventos. Além disso,
foi a primeira politica efetiva que integrou as diferentes modalidades da formag¢do continuada de
professores na SME de Campinas (FERRAZ, 2001).

Em dezembro de 2008 o Ceforma deixa de existir e inaugura-se o Cefortepe que incorpora
aos seus objetivos a questdo da tecnologia e da pesquisa educacional para a qualidade do ensino
(MORETO, 2009). Vale lembrar, que entre a década de 1990 e os anos 2000 muitos municipios
brasileiros passaram pelo processo de municipalizagdo do ensino, impulsionados, principalmente,
pelo Fundef e Fundeb, o que estimulou a criagdo e/ou aumento de redes municipais de ensino,
juntamente com os programas de formacdo continuada de professores. Entretanto, a educacao de
Campinas ndo passou por um processo de descentralizagdo repentino e a questdo da formacao
continuada de professores ja vinha sendo desenvolvida desde a década de 1980 com a Amapage.
Nesse sentido, tais fatores caracterizam a SME de Campinas como uma rede muito diferente das
demais da RMC e, além disso, mostra-se como um municipio que historicamente manteve uma
preocupacdo com a formacdo continuada de professores, culminando em uma oferta mais
estruturada e localizada em centros de formagao.

O Cefortepe € um espacgo publico destinado a formagao dos professores que compdem a
Rede Municipal de Ensino de Campinas. O Centro estd vinculado a Coordenadoria Setorial de
Formacdo. Conforme o organograma da SME (ver Anexo 4), a secretaria conta com trés

Departamentos, dentre eles o Departamento Pedagdgico (DEPE), ao qual estd vinculada a
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Coordenadoria Setorial de Formacgao e logo o Cefortepe. Entretanto, em recente visita ao centro
foi esclarecido que a coordenadoria setorial de formacdo estd localizada no Cefortepe, o que,
segundo a entrevistada, facilita a comunicacdo com a SME, pois como o trabalho € feito de forma
conjunta, muitas vezes, na pratica nao se nota tais separacdes. Porém, cada setor responde e atua
conforme essa organizacao, ainda que localizados no mesmo espacgo fisico.

O Centro também compartilha o espago fisico com a Assessoria de Avaliacdo e com o
Nicleo de Tecnologia Educacional (NTE) que sdo areas vinculadas diretamente ao Departamento
Pedagdgico. Vale destacar, que essa organizagdo nem sempre foi assim e que pode ser alterada
conforme ocorra mudancas na gestdo municipal e na administracdo da SME. O NTE, na prética,
trabalha muito pr6ximo ao Cefortepe, visto que, oferece, além da formagdo nas escolas para os
monitores, formacao para os profissionais da educag¢do em parceria com o Cefortepe. O Centro de
formacao possui organizacdo propria mesmo respondendo a Coordenadoria Setorial de
Formacgao.

O Cefortepe foi inaugurado no dia 19 de dezembro de 2008 e desde o inicio dessa
pesquisa passou por trés coordenacdes diferentes, reflexo dos movimentos de sazonalidade de
prefeitos na cidade que consequentemente alteram os secretdrios municipais de educacdo. A
coordenagdo do centro pode sofrer essas alteragdes e vem sofrendo, conforme as mudangas no
cendrio politico do municipio, pois o cargo € indicado pelo secretario municipal de educacdo.

A sede do Cefortepe estd localizada na Rua Dr. Jodo Alves dos Santos, 860 — Jardim das
Paineiras/Campinas, no antigo prédio do Colégio Pathernon. O espago é alugado, existe um
contrato de locac¢do firmado entre a Prefeitura Municipal de Campinas e “Os Seareiros”,
instituicao que pertence a um grupo espirita, que mantém ao lado do centro uma ONG chamada
Casa Maria de Jesus.

Durante a pesquisa de campo, em contato com algumas escolas e professores, pode-se
identificar no relato destes que a localizacdo do centro € longe, em um bairro de dificil acesso,
pois é muito elitizado e possuem poucas linhas de Onibus que o atende. Além disso, os
professores também reclamam pela falta de seguranca, pois muitos ja foram assaltados na regido
em que o centro fica localizado. Sem divida essa situagdo desestimula os professores a
frequentarem o centro, principalmente aqueles que estdao nas regides mais distantes. Entretanto, a
OPs entrevistadas identificou que existem professores que ndo querem fazer formacdo por nio

quererem se profissionalizar, estarem cansados e desmotivados com a profissao.
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Por outro lado percebeu-se um movimento na rede em busca das formagdes serem
realizadas de forma mais desconcentradas, utilizando para isso os espacos dos Naeds e das
proprias escolas. Ja existem iniciativas de cursos, que mesmo organizados pelo centro, ocorrem
nos Naeds. Apesar de no decreto n° 14.460 de 2003 que regulamenta a criacdo dos Naeds, deixar
esclarecido, no artigo 17 que uma das atribuicdes do Naed é “VI - desenvolver projetos de
formacdo regionalizados” poucas acdes de FCP foram encontradas nesses espacos durante a

pesquisa de campo.

4.1.2 — Estrutura e Organizacao Centro

Desde a Amapage até o Cefortepe tem-se como estrutura uma sede central. A atual sede
apresenta um espaco fisico amplo, sendo um prédio de dois andares, distribuidos da seguinte

forma:
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Tabela n° 34 — Estrutura Fisica do Cefortepe SME- Campinas.

Salas
10 Salas de aula equipadas com recursos audiovisuais
1 Sala de Artes e Danga com colchonetes e espelhos
1 Sala de Reunides
1 Sala para as a¢des administrativas e pedagégicas dos Programas institucionais da SME
1 Sala para a Assessoria de Curriculo
1 Sala para Avaliag¢do Institucional
1 Sala para a Coordenagdo Setorial de Formacao — responsével pelo Centro de Formagdo Continuada
16 TOTAL
Auditdrio
1 Auditério em fase de conclusdo de reforma com capacidade de 120 pessoas
1 TOTAL
Quadras
2 Quadras esportivas para a Forma¢ao em Educacgio Fisica;
2 TOTAL
Laboratério
Laboratério de Ciéncias com bancadas que sdo utilizadas para as formagdes na drea de quimica e fisica,
1 pois oferece espago para realizacdo de experimentos.
1 TOTAL
Tecnologia
NTE - Niicleo de Tecnologia em Educacdo com 03 Laboratérios de Informdtica, 98% estdo com
Software Livre:
1 Lab 1 — com 15 computadores
Lab 2 — com computadores mais novos, fornecidos pelo MEC, mobilidrio da prefeitura e com lousa
1 digital e data show - 15 computadores
1 Lab 3 — com computadores para a UAB — (ainda falta o mobilidrio)
1 Lan House com 5 computadores, espaco de acesso livre aos professores
4 TOTAL
Biblioteca
1 Biblioteca
1 TOTAL
Qutros espacos
1 Expediente para entrada e saida de documentos
1 Central de Apoio para suporte no atendimento e eventos
1 Niicleo de Formacao e Projetos para acompanhamento dos Cursos
1 Nicleo de Memoria, Pesquisa e Publicagdo em Educacdo
1 Cozinha
Refeitdrio, no qual sdo realizadas as confraternizacdes de final de curso e onde os docentes podem fazer
1 suas refei¢cdes equipado com um micro-ondas
1 Jardim para relaxamento
8 Banheiros (18 vasos sanitdrios)
1 Sala para equipe de limpeza
16 TOTAL
33 TOTAL DE ESPACOS UTILIZADOS NO CEFORTEPE
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Fonte: GPPE, 2012 e trabalho de campo (Visitas ao centro).

A partir da tabela 34 percebe-se como o centro de formagdo apresenta uma estrutura fisica
ampla, com diversas salas que permitem diversificados tipos de a¢des de FCP.

Um espago importante do Cefortepe é o Nicleo de Memdria e Pesquisa em Educacio

que ainda estd em fase de organizacdo e oficializacdo. Neste local estdo guardados todos os
documentos histéricos do Cefortepe e do antigo Ceforma, mas ainda é um espaco em construcao.
Em visita ao centro observou-se que o Nucleo de Memoria e Pesquisa em Educacio, criado em
2008, apesar de ser importante para a memoria e registro do centro e da rede municipal de
educagdo como um todo, ainda ndo foi oficializado e nao existe nenhuma diretriz ou resolucao
que o regulamente. Dessa forma, o que se observou foi um espago fisico sem muita organizacao,
com vdrios documentos ainda encaixotados e sem viabilidade de acesso e para pesquisa.

Embora o espaco seja reconhecido pela rede, pois conforme esclarecido em visitas recebe
documentagdes de outros setores da SME, ndo foi possivel realizar uma investigacao nesse
espaco até o momento de finalizacdo deste estudo. Em 06 de junho 2012, o GPPE, grupo no qual
essa pesquisa estd inserida, representado pelo Prof. Dr. Vicente Rodriguez, Coordenador da
pesquisa, e outros pesquisadores estiveram no centro e acordaram possibilidades de parcerias
entre o centro e o grupo, entre elas, viabilizar a pesquisa no nicleo de memoéria. Com os
ocorridos no ano de 2012, isto é, troca de prefeitos, de secretarios municipais de educacao e de
coordenadoras da coordenadoria setorial de formacdo, nenhuma acdo ocorreu nesse sentido. Em
2013, com a nova gestdo da prefeitura, com um novo secretdrio municipal de educacdo e uma
nova coordenadora do centro de formagdo, o contato foi retomado no més de junho, através de
uma nova carta (ver anexo 14) solicitando, mais uma vez, o acesso para a pesquisa no Cefortepe e
no Nucleo de Memodria, até o final da pesquisa ndo foi recebido nenhum retorno dessa solicitagao.
Nesse interim, ndo foi possivel coletar todos os dados esperados sobre a oferta de FCP,
principalmente, no que tange os programas ofertados pelo centro entre 2000 e 2011.

Essa tensdo e relagdo conflituosa no arquivamento e no acesso aos documentos e memoria
da rede municipal de educagdao de Campinas é algo presente na trajetdria da rede, pois segundo a

pesquisa de doutorado de CASSAN (2013),
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Durante a preparacdo para mudanga do espago fisico, presenciei o descarte de muitos
documentos, baseado no critério temporal previsto em legislacdo da Prefeitura
Municipal de Campinas, ou seja, cinco anos a contar da data da producdo ou
publicacdo. Segundo relato de alguns colegas de trabalho, assim como esses, outros
documentos também tiveram este destino. Ao pesquisarem temas relacionados com a
educagdo publica municipal de Campinas ou vivenciarem transi¢des politico-partidarias
das administragdes publicas, os funciondrios foram testemunhas oculares da eliminagdo,
muitas vezes sorrateira e noturna, de inimeros documentos ou daquilo que era velho,
sem utilidade, ou fora do prazo de validade de uma dada gestdo (CASSAN, 2013, p.
39).

Essa situagdo tem dificultado as pesquisas no ambito da rede municipal de educacdo de
Campinas, pois estas acabam contando apenas com dados parciais, dificultando uma anélise mais
profunda e integral do objeto pesquisado. Vale lembrar que, durante o estidgio de pesquisa na
Argentina, pode-se visitar a biblioteca nacional do maestro que possui um centro de
documentacdo bem organizado e estruturado, com todos os documentos disponiveis em uma base
de dados eletrdnica” e o centro de documentagdo do INFDS. Também, a nivel da CABA,
visitou-se a Biblioteca Municipal do Maestro que, também conta com um centro de
documentacio, facilitando a memoria e pesquisa dessa importante rede educativa.

Portanto, destaca-se a dificuldade na coleta de dados devido a nao existéncia de uma
politica municipal real de memdria e arquivamento de dados e das acdes realizadas no ambito da
SME - Campinas nas diferentes gestdes de administracao da cidade. Reforcando a fragmentagao
das politicas educacionais e a ndo continuidade dessas, pois a cada gestdo muda-se tudo e “joga-
se” fora o que foi produzido em gestdes anteriores, deixando os funciondrios da SME, do
Cefortepe e os professores da rede em uma situacdo conflituosa e de seguidas rupturas no
trabalho educativo dificultando avancos e continuidades, visto que, a educacdo se dd em
processos continuos.

Apesar de o Brasil ter conquistado recentemente uma importante lei de acesso a
informacdes, a lei n° 12.527, de 18 de novembro de 2011, que torna obrigatério os entes
federados, oOrgdos publicas, autarquias, as fundacdes publicas, as empresas publicas, as
sociedades de economia mista e demais entidades controladas direta ou indiretamente pela Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios a fornecerem informacgdes; e torna direito do cidaddo o

acesso a qualquer informacgdo referente a prestacdo de contas publicas, ainda assim existe um

> Centro Nacional de Informaciéon Documental Educativa (CeNIDE). Acesso:

http://www.bnm.me.gov.ar/la_biblioteca/centro_documentacion/
Disponivel em: http://cedoc.infd.edu.ar/
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processo longo entre o que estd no papel e a prética, pois sabe-se da pouca vontade politicas em
fornecer dados e informagdes sobre suas acdes e gestdes de governo.

Retomando a anélise sobre o espacgo fisico do Cefortepe, pode-se destacar a Biblioteca ,
vinculada ao Nicleo de Memdria que nao apresenta uma situagdo de uso, pois nao conta com um
profissional devidamente habilitado para o trabalho no local — bibliotecéria, ademais, os livros
ndo estdo catalogados em um sistema de informética. Portanto, a biblioteca € pouco utilizada e os
livros disponiveis sdo variados, muitos foram doa¢des da antiga escola que ocupava o prédio e
outros foram materiais que o Cefortepe adquiriu ao longo do tempo, inclusive materiais que
estavam no antigo Ceforma.

A SME organiza-se desde 2003, decreto n° 14.460, de modo mais descentralizado, por
meio dos Naeds. Estes, além de compreender as escolas municipais da rede, desde 2005, passou a
assumir algumas ag¢des de formagao. Ainda, que sob a autorizacdo da coordenadoria setorial de
formacdo, as atividades acontecem nos Naeds e esses também podem propor acdes formativas
para as escolas correspondentes a sua regido.

Em relacdo os gastos da SME - Campinas com formagao continuada de professores foram

coletados os seguintes dados da tabela a seguir:

Tabela n° 35 — Gastos com Formacao Continuada de Professores, nos anos de 2010, 2011 e
2012, SME- Campinas.

2010 2011 2012
Gastos com Formacdo Continuada de
Professores - Cursos e Palestrantes. 2.078.490,88 2.344.797,34 1.245.320,44
Gasto Total com Educacdo. 514.667.64,804 593.625.907,37 648.500.690,59
Gasto Fixo do Cefortepe - despesas com
tarifas, aluguel, vigilante e servigo de 750.000,00
limpeza.

Fonte: Elaborada com dados fornecidos pelo setor de contabilidade da SME-Campinas.

Esses dados demonstram que se gasta pouco com formagdo continuada de professores na
rede municipal de educag¢do de Campinas, principalmente quando contrastado esses valores com
os varios discursos politicos que apontam a importancia e a necessidade dessa drea da educacao,
além da relacdo que se estabelece entre a formacdo do professor e a “qualidade educativa”

medida pelos indices de desempenho da educacdo. Nesse sentido, existe um contra-senso entre o
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que se € dito nos discursos politicos sobre educagcdo e o que se € feito na pratica, pois sem
investimento real a FCP ndo pode ocorrer. Essa relacdo baixa entre o gasto total em educagdo e o
que se gasta com FCP, apenas 0,39% do total, também pode ser percebida a nivel nacional, no
que tange os gastos da SEB com os programas de formacdo de professores e o total do gasto

nacional brasileiro no ano de 2011.

4.1.2.1 — Comunicacao com a rede de professores

Oficialmente o principal meio de comunicacdo do Cefortepe com os professores da rede
acontece por meio do Didrio Oficial Municipal (DOM). Em entrevista com a, entdo na época
(abril de 2012), Coordenadora do centro, esta argumenta que todas as informacdes sdo publicadas
e divulgadas pelo DOM e refor¢a a importancia do professor acompanhar tudo o que acontece na
SME por meio deste veiculo de comunicag@o. Entretanto, a comunicagdo também ocorre via e-
mail, apesar de ndo ser a divulgacao oficial, pois o email usado, neste caso, pelos professores € o
pessoal. Nesse sentido, a informacdo pode percorrer diferentes caminhos e muitas vezes, pode ser
filtrada no Naed, pela figura do Coordenador Pedagégico (CP), do Orientador Pedagégico (OP),
do diretor da escola e, assim pode nao chegar ao professor, por isso, a €nfase na leitura do DOM.
Nesse sentido, desde 2011 criou-se uma coordenadoria que sistematizou o fluxo de
encaminhamentos e a formagdo passa por ela, ndo no sentido da decisdo, mas para publicacao na
busca de maior transparéncia.

As inscricoes e selecoes para a participagao nos cursos do Cefortepe ocorrem por meio de
um sistema desenvolvido pela IMA77, tal sistema nao esta terminado e nem todas as demandas
sdo realizadas por ele, mas segundo a coordenacdo do centro existe uma preocupacdo para o

aprimoramento desta ferramenta com objetivo de acompanhar o saber daquele profissional que ja

" Fundada em 1976, a Informética de Municipios Associados S/A (IMA) é uma empresa de economia mista

que tem como principal acionista a Prefeitura Municipal de Campinas (PMC). A IMA presta servicos nas dreas de
tecnologia da informacdo e Comunicacdo (TIC) e € responsdvel pelo desenvolvimento, manutencdo e evolugdo de
todos os sistemas que atendem a PMC. Além disso, possui um moderno datacenter e estrutura de telecomunicagdes
que oferecem suporte a todo o ambiente, com altos indices de seguranca e disponibilidade. Os principais clientes da
IMA sdo prefeituras, entretanto vdrias de suas solugdes atendem aos demais niveis da administra¢do publica direta e
indireta. http://www.ima.sp.gov.br/institucional/quem-somos. Acesso em :7 de novembro de 2012.
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passou por cursos de formacdo e, assim, instituir pardmetros, o que ja ocorre, mas de forma
manual. As sele¢des ocorrem por conta do nimero de profissionais da SME, pois como sdo
muitos ndo é possivel atender a todos os professores em um sé semestre, por isso, sdo criadas
listas de espera e se o professor ndo comparecer na primeira semana de aula é chamado o
proximo inscrito da lista de espera. Os critérios utilizados para a formacdo das listas de chamada
e espera, estdo baseados no projeto pedagdgico da escola em que o professor candidato ao curso
trabalha e em seu plano de formacgao individual. Além disso, esse plano faz com que a gestdo do
centro possa avaliar quais os temas de maior interesse por etapa de ensino e por drea disciplinar,
assim como, avaliar qual a modalidade que atende de forma mais satisfatoria os professores da
rede.

Nesse contexto, percebeu-se se que ndo existe uma ferramenta efetiva e oficial de
capitacdo da demanda, principalmente para os professores que participardo das formagdes.
Também, ndo foi identificado na pesquisa de campo um processo oficial de avaliacdo dos cursos
ofertados aos professores pelo centro, ficando a cargo do professor-formador informar qual a sua
avaliacdo do curso ou através de outras vias informais. Dessa forma, permitindo apenas uma
avaliacdo parcial, unilateral e desorganizada levada, na maioria dos casos, apenas pelo olhar do

professor-formador.

4.1.2.2 — Recursos Humanos

Conforme dados da pesquisa “Descentralizacdo e formacdo continuada de professores:
novas articulagoes institucionais na RMC” (GPPE, 2012), o Cefortepe apresenta uma estrutura
de recursos humanos pequena em relacdo a quantidade de professores atendidos: sdo no total 36
funciondrios, dentre os quais, 30 deles s@o docentes e 6 funciondrios ndo docentes, todos
concursados. Os ocupantes para o cargo de Coordenagdo Setorial de Formacao e Coordenagdo do
centro (pois, € a mesma pessoa) sdao indicados pelo Secretdrio Municipal de Educagdo de
Campinas.

Entretanto, outros formadores compdem a estrutura do centro, estes podem ser

selecionados por indicac¢do, na qual se verifica o curriculo e a experiéncia do profissional. O
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pagamento deste profissional € realizado conforme titulacdo académica’® do candidato, de acordo
com o valor do mercado, aplicando-se a todos os formadores. Ainda ndo existe uma condi¢do
para que os professores da rede ou outros profissionais possam se candidatar a formadores do
centro, pois ndo existe um edital aberto para todos os interessados, muito menos, uma
remunerac¢do extra para os professores da rede que queiram ministrar cursos no Cefortepe. Visto
que, a SME conta com 977 professores com titulo de especializacao, 218 professores mestres e
37 professores doutores, estes nimeros apresentam um quadro de profissionais bem qualificados
que poderiam colaborar no ambito das acdes formativas da rede.

A proximidade dos professores da rede com as boas universidades da cidade, como a
Unicamp e a PUCC, além da proximidade com a Capital do estado, Sdo Paulo, que conta com um
nimero, ainda maior, de op¢des de formagao produziu em Campinas um quadro de professores
oriundos dessas universidades renomadas e muitos formados em nivel de mestrado e doutorado.
Esse contexto pode ser um dos motivos pelos quais a rede municipal de Campinas apresenta tal
contexto histérico de formacao, j4 citado, que quando comparado com outras cidades da RMC se
mostra mais bem estruturado e com movimentos maiores de resisténcia a qualquer politica de
formacdo e a insercdo de privado na FCP, principalmente sob os modelos de consultoria e
compra de cursos que sdo encontrados de forma expressiva em outros municipios da RMC e no
estado de Sdo Paulo (GREPPE).

Além da rede contar com profissionais altamente titulados, a SME conta também com
uma remuneracao atraente aos professores de sua rede, fato que pode ser comprovado quando se
constata que muitos professores sdo oriundos da rede estadual de Sao Paulo e de outras redes
educacionais da RMC, logo, mesmo diante de outros problemas identificados na rede municipal
de educacdo de Campinas, esta ainda é bastante atrativa quando comparada as demais. Quando se
analisa o contexto do municipio de Campinas, no entanto, constata-se que o custo de vida é
bastante elevado, deste modo, o saldrio ainda estd aquém do necessario.

Mas, vale lembrar que conforme a Tabela 13 do Capitulo 3 do total de matriculas (em
nivel municipal, estadual, federal e privado) do ensino fundamental, que concentra 67% de todas
as matriculas (infantil, fundamental e médio), apenas 18% estd sob a responsabilidade da esfera
municipal, enquanto o privado atende 19% e o estado 62%. Nesse contexto, configurando-se em

uma rede pequena quando comparada a extensdo e necessidades educativas do municipio. Tal

8 Graduacgio, especializag¢do, mestrado e doutorado e p6s doutorado.

222



situacdo também abre espaco para o mercado das escolas privadas, pois como a educagdo da rede
estadual de Sdo Paulo estd cada vez mais desqualificada, tanto por pesquisadores quanto pela
opinido publica, vem aumentando, na udltima década, na cidade, as matriculas nas escolas

privadas na busca do cidad@o por uma educagado “melhor”.

4.1.2.3 - TICs

Enquanto estrutura tecnoldgica, principalmente com os avangos das politicas de
tecnologias educativas, como o projeto “Um Computador por Aluno” (UCA) do governo
federal’”’, também cresce o incentivo aos cursos 2 distdncia, principalmente para a formacdo
continuada de professores. Nesse sentido, o Cefortepe ofereceu em 2011 vérios cursos na
modalidade semipresencial, muitos em parceria com os governos estadual e federal,
principalmente via UAB e Plataforma Freire. Entretanto, desde 1998 a SME conta com o NTE -
Nicleo de Tecnologia Educacional, através de uma parceria entre o Programa de Informética na
Educaciao (Proinfo) do MEC e a Prefeitura de Campinas com apoio da UNICAMP.

O NTE surge sob a filosofia do Programa Proinfo de inclusdo da informatica nos
ambientes escolares e na formagao continuada dos professores para utilizacdo das tecnologias na
pratica pedagdgica. De 1998 a 1999, o nicleo esteve voltado, quase que exclusivamente, para a
formacdo dos professores da rede municipal de ensino no uso da informdtica. Em 2004, houve
uma reestruturacdo dos Laboratérios de Informética Educativa das escolas de Ensino
Fundamental e a SME optou pelo Sistema Operacional Linux, momento em que se inicia uma
nova fase na formacgao dos professores da rede com a implementacdo de varios cursos, tanto para
os professores, quanto para os gestores das escolas, intensificando a migracdo para o sistema
Linux.

Estruturalmente o NTE estd instalado no Cefortepe e conta com a estrutura fisica de uma

sala de apoio administrativo pedagdgico, uma sala de coordenacdo, 3 laboratérios de informatica

7 A partir de 2010, Campinas foi escolhida uma das cidades integrantes do projeto piloto do MEC no uso do

UCA (Um Computador por Aluno). A coordenagdo foi realizada pelo NIED/UNICAMP-Nicleo de Informadtica
Aplicada a Educacdo e a formacdo dos professores da escola escolhida ficou a cargo do NTE.
http://ntecampinas.wix.com/site#!vstc6=a%C3 % A7%C3%B5es. Acesso em 07 de novembro de 2012.
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destinados a formacd@o e uma sala de acesso livre a internet. Trabalham na equipe 4 formadores e
1 apoio administrativo sob a coordenacio da professora Angela Fernandes. Atualmente responde
ao departamento pedagdgico, mas esta bem articulado ao Cefortepe, trabalhando muitas vezes em
conjunto.

Nesse contexto, quando o NTE oferece formacdo nas escolas para os monitores, tal tarefa
responde direto ao departamento pedagdgico, entretanto, quando o NTE oferece formacdo aos
profissionais esta tarefa é realizada em parceria com o centro. Essa situacdo é claramente
dicotdmica, pois divide a atuacdo do NTE em duas frentes diferentes, podendo fragmentar o
desenvolvimento do trabalho. O NTE concentra toda a formagdo na drea de tecnologia, também,
estd sob sua responsabilidade pesquisa e adequacdo de softwares educativos. Muitas dessas
formacdes oferecidas pelo NTE aos professores acontecem diretamente na escola possibilitando
uma maior aproximagao com a realidade escolar.

Ainda tem-se o Setor de Informatica que estd localizado na Secretaria de Educagao,
responsavel pela triagem das necessidades de todas as escolas, do Cefortepe e da propria SME.
Para tanto, realiza-se um chamado “on line”, para a resolu¢do de problemas e consertos mais
basicos pelo proprio setor, caso ndo possam, entdo é feito um chamado para a IMA. Mas, o
Cefortepe tem sempre algumas maquinas de reserva, caso algum computador pare de funcionar

este é trocado na hora, pois os computadores nao sdo novos e sempre apresentam problemas.
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4.1.3 — A Oferta da Formacao Continuada no Centro

A formacao oferecida pelo Cefortepe é parte integrante das politicas da Coordenadoria
Setorial de Formacdo. O centro estd organizado em trés frentes de trabalho: 1) Formacao
Continuada - Cursos; 2) Formacao Continuada — Programas e Projetos; 3) Nucleo de

Memoéria e Pesquisa em Educaciio®:

1) Formacao Continuada — Cursos

Principais Atribuicoes:

-Recebe e analisa propostas de Cursos de curta, média e longa duragao;

-Planeja, implementa e acompanha as respectivas atividades, emitindo relatérios de avaliacao de
cada uma delas, bem como, os encaminhamentos para certificagdo. Supervisiona e acompanha a

realizacdo de Palestras e Oficinas, Féruns e Encontros, Congressos e Semindrios.

Cursos de curta e média duracdo:

-Curso para monitores, especialistas e professores sobre Ensino Fundamental de 09 anos e Ciclos
de Alfabetizacdo, Estudo de Curriculo da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, Educacao
Alimentar e Curriculo, Sexualidade Humana, Educacio Especial, Grupos de Trabalho por Area
de Conhecimento com énfase: Lingua Portuguesa e Matematica, Lingua Estrangeira, Educacao
Fisica, Educacdo Artistica, Geografia, Histéria e Ciéncias, além daqueles amparados por

legislacdo especifica, como a lei 10639/ (MIPID) e os de temas transversais.

Cursos de longa duracao:

-Especializagdo Lato Sensu;

-A pesquisa e a tecnologia na formacao docente — UNICAMP;
-Gestdo Educacional —- UNICAMP;

-Educacdo Infantil - UNICAMP.

80 . ~ . A A . . -
As informagdes apresentadas neste subcapitulo t€m como referéncia o site da Prefeitura Municipal de

Campinas, http://2009.campinas.sp.gov.br/educacao/depto_pedagogico/cefortepe/. Acesso em 25 de novembro de
2012.
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Parcerias:
-Educacdo para a Mobilidade - EMDEC;

-Correio Escola.

Encontros, Semindrios e Congressos:

-COLE - Congresso de Leitura do Brasil - UNICAMP;

- Férum Desafios do Magistério — UNICAMP;

-Semindrio Educar para Igualdade — DEPE/SME;

-Seminario Municipal de Educa¢do Infantil - DEPE/SME;

-Simpé6sio do Laboratério de Gestao Educacional —- LAGE/UNICAMP.

Essa frente estd apoiada no modelo mais tradicional de formagao de professores, isto €,
oferta de cursos organizados pela propria SME, oferta de cursos na modalidade pés-graduacdo,
participacdo dos professores em congressos € a da realizacdo de convénios com as universidades
e institutos para atender as demandas de cursos mais especificos. Conforme, a autora Candau
(1996), esse modelo tem uma concep¢do mais cldssica, a partir das reflexdes e pesquisas sobre
educagdo continuada, pois enfatiza a presenca de espacgos considerados, tradicionalmente, como
l6cus da produgdo do conhecimento, como € o caso das universidades, onde percorrem tendéncias
mais recentes e informagdes baseadas em pesquisas cientificas. Ademais, ainda percebeu-se que
quando o curso € ofertado pelo centro, muitas vezes, identifica-se a presenca de formadores
vinculados a grupos de pesquisa das diferentes universidades da regido.

Apesar de o modelo ser considerado pela autora como classico, esse tem sido o modelo
mais recorrente nas redes municipais € mesmo nos programas nacionais de FCP apresentados
nessa pesquisa. Mesmo quando essas formagdes incorporam ferramentas mais modernas e
tecnoldgicas, como € o caso da EAD, a concep¢do ndo deixa de ser a cldssica e suscita
questionamentos relevantes sobre a aproximacao entre teoria e pratica, entre os que produzem
conhecimento e os que irdo colocar em pratica nas escolas, gerando preocupacdes como a
transposicdo didatica em alguns casos, ou em outros casos, cursos que nao produzem nenhum
impacto na realidade escolar, pois estdo distante dos reais problemas e necessidades do professor

e da escola.
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2) Formacao Continuada — Programas e Projetos

Principais Atribuicoes:

-Recebe e analisa as propostas de projetos com aderéncia aos programas institucionalizados ou
especiais, oriundos de parcerias € convénios;

-Planeja, implementa e acompanha as respectivas atividades elaborando, quando necessario,
relatérios de avaliagdo de cada uma delas. Com aderéncia aos Programas e Projetos
institucionalizados, acompanha a formacgdo especifica e necessaria por meio de Grupos de

Trabalho e de Formacao. Segue a tabela com os principais programas:
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Tabela n° 36 — Programas e Projetos de Formacao Continuada do Cefortepe SME-

Campinas.

Programas/Projetos

Objetivos

Parceria/Convénio

Mais Educacio

Programa do Governo Federal para atividades com alunos
nas escolas, pela Educacdo Integral. Envolve em
determinados momentos, a formagdo de gestores e
professores articuladores para o acompanhamento e a
avalia¢do do programa nas escolas.

Governo Federal

Pro-Letramento

Programa de Formacdo Continuada do Governo Federal
para o aprimoramento do ensino em Lingua Portuguesa e
do ensino de Matemdtica.

Governo Federal

Ler e Escrever

Programa de Formagao Continuada do Governo do Estado
de Sado Paulo para o aprimoramento em Lingua Portuguesa
e em Matematica.

Governo Estadual

PROINFO (NTE)

Programa de Formacdo Continuada do Governo Federal
sobre tecnologias e desenvolvimento de atividades
pedagogicas em Laboratdrios de Informadtica das escolas.

Governo Federal

Arte e Movimento

Programa da Secretaria Municipal de Educacdo (SME)
para o aprimoramento do ensino de Artes, Musica, Danca,
Teatro e Esportes com Formacdo Continuada e com
atividades de projetos especificos com alunos nas escolas.

SME

Educacio Ambiental

Programa da SME para o aprimoramento do ensino de
Ciéncias, Histéria e Geografia com Formagdo Continuada
e com atividades de projetos especificos com alunos nas
escolas.

SME

Linguagens e Educacio

Programa da SME para o ensino de Linguas e Culturas
Estrangeiras em Francés, Italiano, Espanhol e Inglés;
também, sobre Jornal e Radio na Escola, com atividades
de projetos especificos com alunos nas escolas.

SME

MIPID

Programa da SME sobre Memoéria e Identidade na
Promocdo da Igualdade na Diversidade, com Formagdo
Continuada em etnia, género e diversidade e projetos
especificos com alunos nas escolas.

SME

Grupos de Formacao

Modalidade de Formagdo Continuada da SME para
assuntos de interesse por Componente Curricular, Ciclos,
Avaliacdo de Aprendizagem, entre outros.

SME

10

Projetos Especiais

Objetivos conforme o projeto com agdes mais pontuais.

Diversas

Fonte: Elaborado pela autora com base na pesquisa GPPE, 2012 e em entrevistas.

Os programas apresentados na tabela 36 mostram os principais eixos das formacdes

ofertadas pela Coordenadoria Setorial de Formagdo e o Cefortepe para os professores da rede

municipal de educacdo de Campinas. Nesse sentido, percebem-se trés relevantes parcerias com o

governo federal para a oferta de cursos e financiamentos, esses programas ja foram

caracterizados e analisados no Capitulo 2.
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O Pro-Letramento € o principal programa da Rede Nacional de Formacdo e o mais
aderido pelos municipios, conforme pesquisa da FCC (2011), lembrando que esses programas
tém o foco no ensino em Lingua Portuguesa e Matemdtica. Outro programa nacional importante
€ o Proinfo, pois com o expressivo nimero de programas ofertados pelo governo nacional na
modalidade EAD e semipresencial, o dominio da tecnologia por parte dos professores passa a ser
importante para a efetiva realizacdo dos cursos. Seguindo o eixo dos programas ofertados em
parceria com outros governos destaca-se o Ler e Escrever, do governo estadual, que tem os
mesmo objetivos do programa do governo nacional Pré-Letramento, ou seja, o ensino de Lingua
Portuguesa e Matemitica.

Esse contexto chama muita atencdo, primeiramente porque se percebe uma énfase muito
grande na questdo do ensino em Lingua Portuguesa e Matemadtica. Essa énfase pode ser entendida
no viés de que a FCP ¢ ofertada visando a qualidade educativa, isto €, a melhoria nos indices
nacionais educativos, tanto o Ideb, quanto em relacido ao alto nimero de analfabetos na cidade.
Dessa forma, identifica-se uma concep¢dao importante de FCP, aquela que visa melhorar os
indices educativos, em detrimentos a outros aspectos como uma formagao mais integral e plena,
uma formacao relacionada com outros aspectos culturais e mundiais que gera maior significado e
outras possibilidades de constru¢do do conhecimento. Além disso, esses programas expressam
uma visao utilitarista da educacao, pois sdo voltados apenas para o ensino da Lingua Portuguesa e
Matemitica, sem maiores reflexdes e com pouca criticidade.

Os demais programas organizados pela prépria SME apresentam temas mais amplos e
com temdticas que permeiam os temas transversais que devem ser inseridos no curriculo das
escolas. Observou-se que o movimento realizado entre os programas e as formagdes e cursos
ofertados pela SME, conforme explicados no ponto 1 deste subcapitulo, sdo oriundos desses
programas que planejam e ofertam cursos oferecidos diretamente pela rede.

Também, destaca-se na tabla 36 os Grupos de Formacdo, recorrentes entre as agdes
formativas da rede desde 1993, com periodos de maior expressividade e outros com menor,
atendendo principalmente temadticas mais especificas, influéncias tedricas e concep¢dao de
formacdo. Buscou ser um espago que estimulasse o educador a pensar sua prépria pratica em
interacdo e troca com o outro. Dessa forma, os grupos eram coordenados por convidados, ou
professores da prépria rede. A institucionaliza¢do dos Grupos de Formagao nas politicas de FCP

da SME vinculou-se a alguns referenciais tedricos, principalmente, sob a esfera do
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construtivismo e na concepgio do professor reflexivo (NOVOA, 1997), que propde constituir um

espaco de reflexdo coletiva sobre a atuacao dos professores (CASSAN, 2013).

3) Nicleo de Memoria e Pesquisa em Educac¢ao

Principais Atribui¢des:

-Planeja, promove, executa e acompanha atividades relacionadas a sistematizagdo de
informacdes, estudo e pesquisa, respeitadas as diferentes abordagens e concepg¢des tedricas e
metodoldgicas, com temas relacionados a Educagdo e a Formacao.

-Planeja, implementa e acompanha atividades relacionadas ao Acervo e a Memoria da Formacao
do Sistema Educacional Municipal de Campinas.

-Promove a divulgacdo das experiéncias do cotidiano escolar por meio de publicacdes e dos
acervos de memoria e pesquisa para publicagdes cientificas.

Embora os os objetivos apresentados e conforme ja relatado o Nucleo de Memoria ndo
vem realizando muitas dessas acdes, pois ainda que que exista enquanto espago fisico, ndo estd
oficializado e acaba sofrendo com os diferentes interesses das diferentes gestdes de prefeitos e
secretarios de educacdo. A constituicdo desse espaco, indubitavelmente, € importante para a rede
municipal de educagdo, mas ainda estd em fase inicial, sem possibilidades de acesso aos
documentos histéricos da rede, com dificuldades de apresentacdo e sem parametros e diretrizes

que regulamente esse importante espaco de memoria.

4.1.4 — Programas e Projetos

Programa Arte e Movimento

Em 2007, por meio da resolucao SME/FUMEC n° 05/2007, o programa reuniu atividades
que j& aconteciam no campo das artes visuais, da danca, do teatro, do canto, da capoeira, da
musica, dos jogos e dos esportes. Desde 1991, as escolas ptblicas municipais vém desenvolvendo
atividades de musicaliza¢do, por meio do Projeto Fanfarra na Escola. No processo, diante dos
resultados, em 1998 ampliou-se para todas as unidades de ensino fundamental.

Em 2000 foi instituida a Fanfarra Municipal de Campinas, composta por alunos oriundos

do projeto Fanfarra na Escola. Destaques para as atividades dos Jogos Estudantis Municipais
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(JEM) e Festival Estudantil de Musica (FEM), realizados anualmente. Entretanto, vale destacar
que foi realizado o fechamento da Escola de Musica da prefeitura “Manoel José Gomes”, em
maio de 2012, para readequacgdo a legislacao, sob manifestacdes contrarias de professores e pais.
Mas, a escola foi reaberta no dia 27 de dezembro de 2012, conforme nota divulgada pela PMC3!,
A Escola oferece formacdo na drea de musicalizagdo para vérios professores da SME de

Campinas.

Programa Memoria e Identidade, Promocao da Igualdade na Diversidade

Implantado por meio da resolugdo SME/FUMEC n° 03/2004, o Programa MIPID tem
como um dos eixos norteadores de suas prioridades a politica educacional, pautada na melhoria
da qualidade de ensino aprendizagem de todos os alunos com énfase na implementacdo da LDB
9394/96 acrescida das modificacdes dadas pela lei 10.639/03, aliada as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileira e Africana, ao qual traz em seu bojo as Determinacdes, a Consciéncia Politica e
Historica da Diversidade, o Fortalecimento de Identidades e de Direitos e as A¢cdes Educativas de
Combate ao Racismo e a Discriminagdes, diretrizes cujos principios e seus desdobramentos

encaminham para capacitacao dos educadores.

Projeto Linguas

Desde 1993, envolvendo parcerias com o Consulado Geral da Franca em Sao Paulo, a
Alianca Francesa de Campinas, com o Consulado Geral da Itdlia e a Casa d'lItalia, o projeto
promove a formacdo linguistica, cultural e pedagdgica de profissionais da educacdo com
atividades desenvolvidas junto aos alunos, em suas escolas, no ensino das estruturas linguisticas
primdrias das linguas francesa, italiana e espanhola e divulgacdo das culturas dos paises que
falam esses idiomas. Atualmente, novas parcerias estdo sendo firmadas para a formacdo nas

linguas inglesa/norte americana e espanhola.

Projeto Educacio Ambiental
Atualmente, o projeto tem por objetivo a formagdo de professores de Ciéncias dos anos

finais do Ensino Fundamental, para discussdo e reflexdo sobre os conteidos adotados e

Conforme noticia divulgada no site da PMC http://www.campinas.sp.gov.br/noticias-integra.php?id=17011
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praticados em sala de aula. Os principais temas debatidos sdo: educacdo ambiental, doencas,
utilizacdo do 6leo comestivel usado como bio-combustivel, urbanizacdo, a mobilidade pelos
espacos publicos, a expansdao do aeroporto de Viracopos e a implantacio do Trem de Alta
Velocidade, metodologias em sala de aula — para a constru¢do’ de maquetes/jogos como
instrumentos pedagdgicos e a utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo. O
projeto possibilita, também, a exploracdo dos Parques Publicos para atividades extraclasses com
alunos: Parque Ecoldgico, Parque das Aguas, Parque Portugal e Estacio Ambiental de Joaquim

Egidio.

Projetos Especiais

-Concurso de Redagdo - EPTV na Escola;

-Grande Desafio — Museu Exploratério de Ciéncias da UNICAMP;
-Grupo Primavera — Oficinas de Teatro de Fantoches;

-FILC — Festival Internacional da Leitura de Campinas PMC/UNICAMP.

Nicleo de Tecnologia Educacional

-Parceria com o Proinfo do Governo Federal.

Programas do Governo Federal
-Programa Pro-letramento
-Programa Mais Educacao

- UAB

Programas do Governo Estadual
- Programa Ler e Escrever

Nos programas apresentados percebe-se uma ampla gama de temas ofertados para
formacdo continuada de professores, claramente com maior enfoque em algumas temdticas, como
o ensino de Portugués e o de Matematica.

No entanto, vale destacar que mesmo com a importancia cultural do programa Linguas,
este € viabilizado por meio de uma parceria com a Alianca Francesa de Campinas e a Casa d°

Italia. Nesse sentido, questiona-se qual seria o real interesse da organizacdo privada nessa
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parceria; e se essa parceria possibilita uma continuidade ou se quando a parceria terminar o
projeto fica a mercé dos interesses da escola; ou se € apenas uma “isca” para a trair os alunos para
o estudo de linguas estrangeiras nestas instituicdes privadas e, consequentemente, ampliar seus
lucros.

O MIPID € um programa amplo que atende ndo sé a formacdo dos professores, mas outras
demandas. Além disso, atende a uma regulamentacao nacional que € a lei do ensino de histéria e
cultura afro-brasileira.

Os programas voltados para conteidos e diretrizes curriculares acabam sendo ofertados
em parcerias, prioritariamente, com o governo federal e depois com o governo estadual o que
demonstra que existe uma legitimacdo e aceitacdo dos programas propostos pelo governo
nacional ou, entdo, uma incapacidade das politicas municipais de FCP de atenderem a essa
demanda de formacao, visto que, € sabido que existe uma cobranca para que o municipio alcance
as metas estabelecidas pelo Ideb. Dessa forma, percebe-se a amplitude dos temas que se pretende

abarcar no centro e algumas de suas estratégias para tal demanda.

4.1.5 — Os Cursos

Como ja citado anteriormente os cursos podem ser de curta, média e longa duracio,
divididos nos diferentes programas apresentados, estes sao divulgados semestralmente por meio
do DOM de Campinas. Nao existe nenhuma forma de participagdo oficial ou captacdo das
necessidades dos professores na constru¢do das propostas de formacdo do Cefortepe. Entretanto,
sabe-se que essas informacgdes podem chegar de forma indireta por meio dos Naeds, CPs, OPs,

diretores e outros.
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Tabela n° 37 — Dados Quantitativos dos cursos realizados no Cefortepe, ano 2011, SME-

Campinas.

Dados Gerais dos Cursos Oferecidos pelo Cefortepe — 2011
Quantos cursos foram realizados no ano de 2011? 113
Em 2011, quantos cursos foram com certificado? 113
Em 2011, quantos cursos foram em parceria com o setor privado? 2
Em 2011, quantos cursos foram em parceria com nivel estadual? 8
Em 2011, quantos cursos foram em parceria com o nivel federal? 10
Quantos cursistas foram atendidos em 20117? 2.396
Quantos cursos serdo oferecidos em 2012? (Previsao) 126
Qual a previsdo de cursistas a serem atendidos em 20127 4.184

Fonte: GPPE, 2012.

Essa tabela mostra o niimero de cursos ofertados, que apesar de serem vérios, ainda nio
atendem a todos os professores da rede, também mostra que as parcerias com 0S gOVernos
estadual e federal sdo as mais recorrentes, principalmente, o governo federal como ja destacado
anteriormente. Ja as parcerias com o setor privado sdo baixas, ocorreram apenas duas parcerias
no ano de 2011, comprovando o quanto a agdo publica pode ser determinante na FCP,
principalmente, no ambito da resisténcia a privatizacio e entrega da educagdo ao mercado.

Além disso, no quadro - Cursos ofertados pelo Centro de Formaciao de Campinas
(Cefortepe) - anos de 2007, 2009/ 2010 e 2011 — (ver anexo 15), pode-se observar através da
construcdo uma série histérica®” da oferta dos cursos de formacdo em Campinas, alguns dados
relevantes, conforme destacados a seguir.

Primeiramente, notou-se que no eixo modalidades, de todos os dados coletados no
periodo, apenas um curso foi ofertado integralmente a distancia, esse curso também contou com a
parceria do Cenpec®’. Identificou-se 42 cursos oferecidos na modalidade presencial e sua maioria

ofertados pela propria SME; 104 cursos semipresenciais; € no caso de 72 cursos ndo foi possivel

82 Durante a pesquisa de campo buscou coletar dados dos cursos ofertados de 2000 a 2011, mas conseguiu-se

coletar apenas os dados demonstrados no anexo 15. Em visita ao Cefortepe e Nicleo de Memoria perguntou-se sobre
esses dados, mas a SME nao soube informar.

8 O Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢io Comunitdria (Cenpec) € uma organizacdo
da sociedade civil, sem fins lucrativos, criada em 1987. Tem como objetivo o desenvolvimento de a¢des voltadas a
melhoria da qualidade da educacdo publica e a participacdo no aprimoramento da politica social. As a¢cdes do Cenpec
tém como foco a escola publica, os espacos educativos de cardter publico e as politicas e iniciativas destinadas ao
enfrentamento das desigualdades. http://www.cenpec.org.br/quemsomos. Acesso: 23 de junho 2013.
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coletar informacao sobre qual a modalidade que esses foram ofertados. Assim, analisou-se que é
possivel encontrar um nimero menor de cursos ofertados totalmente a distancia, entretanto, as
ofertas na modalidade semipresencial tem sido expressivas no Cefortepe.

Em relagdo a carga-horaria quase todos os cursos sdo oferecidos com carga igual ou
superior a 30 horas, identificou-se apenas um curso de 15 horas.

Os cursos ofertados sdo variados, os grupos de formacdo organizados pela propria
coordenadoria setorial de formacgao, atendem as mais diversas tematicas e sdao recorrentes. Além
disso, identificaram-se varios cursos voltados para o ensino de matemadtica e portugués, entre
outras temdticas no ambito curricular. Nesse sentido, percebe-se uma multiplicidade de
referenciais tedricos que vao desde o professor reflexivo (N()VOA, 1997; SERRA, 2004;
MORETO, 2008) até formagdes de cardter mais utilitario, individual e tradicional. O modelo de
formacdo baseado no professor reflexivo ganha destaque nos grupos de formagao, por privilegiar
espacos de reflexdo sobre a pratica e sobre os saberes e conhecimentos adquiridos no cotidiano da
escola, permitindo uma troca de experiéncias entre os professores, ou seja, o professor reflexivo é
aquele que amplia sua consciéncia através da préopria prética.

Nesse interim, outros modelos tedricos também sao identificados no Cefortepe como os
modelos mais tradicionais, ja classificados por Candau (1996) como cldssicos por priorizarem a
universidade como lécus de formacdo e/ou formacdes ofertadas com formadores especialistas,
normalmente, vinculados a algum grupo de pesquisa. No periodo pesquisado também identificou-
se praticas formativas orientadas no viés da escola como [ldcus privilegiado (MORETO, 2008;
FCC, 2011), sobretudo no periodo da gestdo do PT, no qual a professora Corinta foi secretaria
municipal de educagdo e colocou em prética o projeto “Escola Viva”.

No ambito da FCP o projeto “Escola Viva” priorizou acdes formativas voltadas para o
espaco da escola e mais coletivas, proposta pedagdgica de valoriza¢do do educador, colocando-o
também no papel de pesquisador, estudos tematicos e producdes de conhecimento, entre essas,
estavam publicacdes de materiais e livros construidos pelos professores durante espagos de

formagdo continuada remunerados (GERALDI, RIOLFI, GARCIA, 2004).
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4.1.6 - Parcerias para Oferta da Formacao

Assim como observado na Tabela 37, apresentada anteriormente, € no quadro sobre a
série historica dos cursos ofertados no municipio de Campinas (anexo 15), predominantemente, a
Coordenadoria Setorial de Formacao estabelece mais parcerias com o setor publico do que com o
privado, no caso da FCP. A maioria dos cursos ¢ oferecida pelo proprio centro, alguns em
parceria com o governo federal e apenas um em parceria com o governo do estado de Sao Paulo —
o “Ler e Escrever”.

Identificaram-se, também, parcerias com institutos privados para a oferta de cursos de
idiomas vinculados ao projeto Linguas. Nesse caso, as parcerias foram estabelecidas com a
Alianca Francesa e Casa D Itdlia, e um curso sobre leitura e escrita oferecido em parceria com o
Cenpec.

Constantemente a SME recebe propostas de formacdo ofertadas pela iniciativa privada ou
por ONGs, OSCIPs, Fundagdes, consércios e outros. Além das ofertas de materiais didaticos,
apostilas, consultoria, gestao e avaliagdo, a adocdo dos sistemas apostilados de ensino sempre é
feita envolvendo muita formagao para os professores a fim de instrumentalizar os docentes no
uso dos materiais, que normalmente sdo descontextualizados da realidade dos municipios e
engessam o processo educativo.

Embora a SME — Campinas ndo tenha muitas parcerias com o setor privado para a oferta
da FCP e, tdo pouco, utilize em suas escolas material apostilado de empresas educacionais,
pesquisas (GREPPE, MARTINS, 2011; GPPE, 2012) demonstram que no estado de Sdo Paulo e
na RMC sdo muitos os municipios que aderiram a parceria publico privada para atender de forma
rapida suas demandas educacionais, entre elas a de FCP.

Esse dado mostra que Campinas estd contra uma tendéncia evidenciada em muitas
pesquisas, e se mostra como revelador, pois demonstra que a acdo publica pode tanto abrir as
portas dos servicos publicos, principalmente, os educacionais para o mercado quanto criar
estruturas de resisténcia. No caso de Campinas e da CABA, pode-se notar que a existéncia de
centros de formacdo, com importantes trajetorias nas cidades, historicamente constituidos e

legitimados pelos docentes, culminou em uma experiéncia que possibilita uma oferta publica
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valorizada e reconhecida pela maioria dos docentes, podendo se constituir em aliado na
resisténcia a invasdo do setor privado na educacao.

A existéncia de um centro de formac¢do também aumenta as possibilidades de acdo e
interlocucdo das politicas de FCP, pois organiza e estrutura a oferta. Além disso, também foi
observado que, além da CABA e de Campinas, outros municipios da RMC, também possuem
centros de formacdo. A maioria dos cursos oferecidos nos centros possuem certificacdo o que

pode impactar e em muitos casos contribuir para o plano de carreira dos professores.

4.2 - CePA

Apresentar-se-a as principais caracteristicas do CePA, um centro de formagao continuada
de professores pertencente a Rede Estatal de Educacdo da Cidade Auténoma de Buenos Aires.
Serdo destacados os processos histdricos, a estrutura, a oferta da formacgdo, as parceiras e o0s

impactos dessas politicas na carreira do professor.

4.2.1 — Historico do CePA

Sobre a histéria e o contexto de criacdo do CePA, para esta pesquisa foi fundamental a
entrevista com Graciela Lombardi®*, que fez um relato detalhado desde a origem desta
instituicao até meados dos anos 2000. Nesse interim, ela ressalta que a histéria do CePA esta
fortemente marcada pela histéria da cidade de Buenos Aires que no periodo da criacdo do CePA
nido possuia autonomia politica e administrativa, pois dependia do governo nacional e com
poucos servigcos educativos sob sua responsabilidade. O centro de formagdo tem sua origem na
Escola Superior de Formacdo Docente, formalizada pela lei 230 em 1980, ainda no periodo
militar.

Com o fim da ditadura em 1983, essa escola passa a desenvolver-se em outros contextos,
com objetivo de mudar o cendrio da época, marcado pelo autoritarismo da ditadura. Sendo assim,

a Escola Superior € desativada e, em 7 de maio de 1984, inaugura-se a Escola de Capacitacdo, o

8 Graciela Lombardi esteve no CePA desde o seu inicio até o ano de 2007, neste periodo em alguns

momentos esteve a servico do governo nacional na RFFDC e de 2007 até 2011 foi diretora executiva do INFD.
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CePA, localizada em um prédio antigo, histérico e muito bonito no bairro de Belgrano, onde
havia sido uma escola normal, na regido norte da cidade de Buenos Aires, e todos os cursos
comeg¢am a funcionar em um unico local, distante de outros pontos da cidade.

Neste momento o CePA experimentava um periodo de autonomia, um governo
democratico e uma sociedade que buscava construir novos cendrios pés ditadura, tornando-se
assim um espago publico importante € um marco para a formacdo continuada de docentes na
cidade de Buenos Aires, construindo conhecimentos, principalmente, no ambito da formacao
continuada em nivel inicial e primério, pois at¢ o momento eram apenas essas as etapas da
educagdo que estavam sob responsabilidade do governo da CABA .

Segundo Lombardi (2012), no fazer pedagdgico foram organizadas duplas de maestros em
exercicios com especialistas e entre eles discutiam-se propostas formativas de atualiza¢do. Essa
politica de pares foi muito importante e caracterizou a situagao de perdurabilidade do CePA, pois,
dava-se enfoque em questdes ndo somente disciplinares e diddticas, mas sim nas vdrias
dificuldades que apresentavam os docentes, a luz das teorias do ensino e de autores como Paulo
Freire, Maturana e Rodrigo Vera. A autora considera um acerto ter chamado maestros para
discutir junto com os especialistas, o que foi uma marca importante, uma concepg¢ao de formacao
continuada, no sentido de nao oferecer o mais elevado da academia e, sim, o de discutir as reais
necessidades dos maestros frente as pesquisas académicas. Sem muita experiéncia em formacgao
continuada, essas acdes eram experimentais e dessa forma construiu-se a identidade do CePA,
que foi chamado pelos docentes portenhos de Escola de Capacitagdo, em um momento de
abertura democratica perante a oferta pedagdgica.

As duplas de maestros propostas pelo centro no inicio de suas agdes, constitui-se em um
importante modelo de formacao continuada de professores, pois responde ao questionamento da
relacdo teoria e pratica e a questao dos especialistas nos cursos de formagao de professores. Visto
que, conforme o quadro tedrico apresentado no Capitulo 2, uma das maiores criticas ao modelo
classico (CANDAU, 1996; SERRA, 2004) é que ao ser realizado em espacos considerados como
locus de producdo do conhecimento, como as Universidades, ou ainda, ao ofertarem cursos com a
presenca de um professor-formador especialista em alguma drea do conhecimento propde cursos
com objetivos, contetdos e atividades ja definidos, a relagdo entre teoria e pratica acaba ficando
descontextualizada e a teoria acaba ganhando espaco em detrimento da pratica. Dessa forma, é

muito criticada por ser tedrica e, em muitos casos, ndo levar em consideracdo componentes que
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facam a aprendizagem ser mais relevante, pode nao refletir as necessidades reais da escola, tal
como, ndo ter aplicacdes praticas em sala de aula.

Desde o comego, o CePA apresentava uma séria fragilidade em sua organizagdo, visto
que, os cargos nesta institui¢do sempre foram politicos, nunca obteve-se uma planta estrutural de
cargos e funciondrios ou um plano de carreira e nunca logrou-se realizar concurso publico para os
docentes formadores do CePA. Sendo assim, Graciela Lombardi, relata que os docentes
formadores passam, de forma inconsciente, a realizar uma apropriacio do conhecimento
oferecido nos cursos, isto é defendendo seu lugar, como, por exemplo, se um docente permanece
dois anos oferecendo um curso que contempla formas de trabalhar Matematica e Didatica, este
usa tal conhecimento para retornar ao CePA nos préximos anos como se tal fato fosse uma carta
de apresentacdo para trabalhar nos anos seguintes. Como ndo se concursa para os cargos docentes
essa era uma forma de garantir trabalho.

Todavia, existiu a ideia de realizarem-se concursos como nas universidades, dessa forma,
o CePA ndo ficaria dependente das gestdes de governo e de seus movimentos € interesses
politicos. Pois, aconteceu que entre as gestoes de 1983, 1989 até 1996, sendo respectivamente os
periodos dos entdo presidentes Alfonsin e Menem, mesmo com as mudangas politicas ocorridas,
o impacto no CePA foi pequeno, uma vez que as mudangas de cordenagao ocorreram entre os que
ja estavam atuando no centro, isto €, entre as fundadoras®’.

Em 1996 ocorreu uma mudanga no stafus administrativo da Cidade de Buenos Aires que
se tornou independente do governo nacional e assim assumiu a cidade um chefe de governo do
partido radical (UCR- Unién Civica Radical), quando inicia-se um periodo de muitas alteracdes,
inclusive muitos formadores do CePA, que estavam desde a sua fundacao, sdo dispensados ou se
retiram, a0 mesmo tempo em que O governo comeca a intervir fortemente nas propostas € na
condugdo das politicas do CePA. Esta situacdo intermitente segue até os dias de hoje, com
questdes que foram melhoradas ao passar dos anos e outras que se tem acirrado nas ultimas
gestdes politicas. Vale ressaltar, que tais debilidades produzem momentos de instabilidades na
histéria do CePA. Assim como j4 analisado no caso de Campinas, essas alteracdes e mudancgas

de governo alteram coordenadores, funciondrios, pessoas e formadores do centro, prejudicando o

8 Segundo a publicacio do Cepa de 25 anos as fundadoras, além de Graciela Lombardi eram Noemi

Doublier, Ana Orrade e Mabel Novellino.
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desenvolvimento e a continuidade das politicas de FCP de professores, a cada novo gestor o
centro fica a mercé das ideologias e interesses dos politicos e partidos vigentes.

Durante a década de 1990, periodo das reformas, a histéria da educacdo na Argentina é
marcada pela descentralizacdo das escolas de nivel médio e superior ndo universitario. Segundo
entrevista com a professora Sofia Thisted®® (2011), com tais mudancas o CePA toma para si a
formacdo de professores em todos os niveis, menos universitirio, € o governo nacional assume as
politicas e o financiamento da capacitacdo. Sendo assim, em todos os lados do pais, vé-se a
implementagdo das politicas federais com dinheiro nacional, através, principalmente, da RFFDC
e com politicas locais, pois muitas provincias ainda nao tinham programas de formacao
continuada estruturados. Sendo assim, a CABA torna-se a Unica a possuir uma escola de
capacitacdo, como o CePA, com tamanha organizacdo e com tantas ofertas de cursos.

Nesse interim, com a presenga da RFFDC, o CePA passa por momentos de
compartilhamento do financiamento das propostas formativas com o governo nacional, tanto é
que neste periodo o CePA adota muitos discursos e praticas da rede, principalmente nos
primeiros anos desta politica e depois torna-se uma das cabeceiras da rede na CABA (SERRA,
2004).

Concomitantemente, percebe-se que apesar de oferecer cursos, avaliados pelos proprios
docentes como de boa qualidade e gratuitos, muitos destes ndo podiam participar, em funcio de
suas dinamicas pessoais, isto €, questdes familiares, muitas horas em sala de aula, entre outros.
Observou-se uma estrutura social que permitia apenas a participagao de alguns em detrimentos de
outros nos cursos de formacdo oferecidos pelo CePA. Nesse contexto, iniciou-se uma série de
propostas formativas com objetivo de serem realizadas nos distritos escolares e dentro das
escolas, durante o hordrio de aula do docente, a fim de atingir aqueles que ndo possuiam horario
extra para a realiza¢do dos cursos (LOMBARDI, 2012).

Além de ser uma proposta interessante por passar a atender as necessidades formativas
dos professores com diferentes condicdes sociais e estruturais, essa formacdo com o [dcus na
escola, até os dias de hoje, é muito valorizada por varios modelos formativos, visto que apesar da
escola ndo ser o unico espago formativo, ainda assim pode ser um espago privilegiado, pois

possibilita uma acao continua e permanente, mais colaborativa, onde as agdes coletivas ganham

86 Sofia Thisted é Licenciada em Ciéncia da Educacao, professora titular da Universidade Nacional de La

Plata, professora titular da Universidade de Buenos Aires. Trabalhou no CEPA de 2000 a 2008.
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maior visibilidade e se apresentam e se apresentam como possibilidades de confirmac¢do, ou nao,
dos modelos e cursos ofertados pelos governos.

Em 2000, em meio a grande crise nacional que ocorreu na Argentina e, também, com a
mudanca de Chefe de Governo na CABA, com a vitéria de Ibarra®’ nas dltimas elei¢cdes, este
coloca como Ministro de Educagdo da cidade o académico Daniel Filmus, que, por sua vez,
coloca a coordenagdo do CePA a cargo de Alejandra Birgingg. Com a nova coordenadora ocorreu
uma redefini¢do importante na politica de capacitagdo docente, considerando que os docentes
enfrentavam novos tempos e transformacdes sociais, assim buscando acdes formativas que
produzissem uma reflexdo sobre tais mudangs, percebeu-se a necessidade de aprofundar em
temdticas que ndo eram esgotadas em um semestre € assim, surgem as propostas dos cursos de
p6s-graduacdo chamados de pos-titulos, com objetivo de alcangar melhores resultados na
formacao continuada do docente.

Nessa mesma época em Campinas, também ocorre mudancas, pois com a ascensio do PT
a prefeitura de Campinas, indica-se para o cargo de secretdria de educacdo a académica
professora Corinta, conforme ja apresentado. Assim como a professora Alejandra trouxe
propostas diferenciadas para a Educacdao na CABA, em Campinas a professora Corinta trouxe o
projeto “Escola Viva”, que tinha a escola como espago privilegiado para as acdes da SME. A
professora Corinta faz uma mudanca importante na SME - Campinas € no mesmo periodo a
professora Alejandra Birgin faz mudancas importantes no CePA, as duas sdo académicas, mas
desenvolveram, por meio de seus projetos educacionais, conexdes importantes com a
comunidade, com os professores, com a questdo cultural e apresentaram propostas formativas
voltadas e localizadas no espago da escola (“CePA na ESCOLA” - CABA e a “Escola Viva” -
Campinas). Essas semelhancas mostram que apesar de serem paises diferentes, alguns
movimentos sdo influenciados de forma mais global, nesse caso, € claro o impacto de modelos
educacionais voltados para escola, disseminados, principalmente, por autores europeus que

tiveram grande entrada na América Latina como Imbernén, Névoa e José Pacheco.
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Ibarra foi Chefe de Governo da Cidade Autonoma de Buenos Aires de agosto de 2000 até margo de 2006.
Alejandra Birgin é uma prestigiosa académica. Professora da Universidade de Buenos Aires. Diretora da
Maison de 1' Argentine, Cité Universitaire de Paris. Editora responsdvel pela Revista Ensemble - virtuel, Casa
Argentina de Paris. Ex-Diretora Nacional de Gestdo Curricular e Formacdo Docente do Ministério de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia.
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A gestdo de Alejandra Birgin no CePA segue até 2003, depois assume Andlia Segal,
desde o 2° semestre 2003, até o 1° semestre de 2006, seguindo a mesma proposta politica da
coordenadora anterior, reforcando a politica de pds-titulos, cursos com circuitos mais
prolongados e apoio aos Centros Docentes. Posterior a esse periodo e ja na 1* gestdo do atual
chefe de governo da CABA, Mauricio Macri, assume Federico G. Lorenz, no 2° semestre 2006
até o 1° semestre de 2007, depois Ana Orrade, apenas durante o 2° semestre de 2007, que foi uma
das fundadoras do CePA.

Sendo assim, desde o 1° semestre de 2008 até hoje o CePA estd sob a coordenacdo de
Dafne Vilas*. Atualmente a sede central do Cepa estd localizada na Av. Santa Fé, n°4360, no 4°
e 5° andar no bairro de Palermo. Em entrevista no CePA foi relatado que realizam-se poucas
acOes em parceria com o governo nacional e analisando as cartilhas de cursos que sdo entregues a
populacdo docente nos ultimos 10 anos percebeu-se que este ¢ um periodo de grande insercao de
ferramentas tecnoldgicas desde cursos nesta drea para os docentes até cursos que sdo oferecidos
utilizando a EAD como ferramenta de interlocu¢ao na formacdo, principalmente, no que tange a

oferta de cursos para os docentes do ensino médio.

4.2.2 — Estrutura e Organizacao do Centro

Desde o principio o CePA estd organizado com a estrutura de uma Sede central e sub-
sedes espalhadas em regides estratégicas da Cidade de Buenos Aires. Segundo Lombardi (2012),
desde o inicio se pensou o CePA dessa forma, pois a intencdo era que os docentes tivessem
espacos de formacdo mais préximos de suas casas ou trabalho, facilitando a participagdo em
cursos de formagdo continuada. Atualmente, o CePA conta com 14 sedes, incluindo a sede
central, ¢ 5 centros docentes, divididos em 5 regioes da Cidade Autébnoma de Buenos Aires.
Vale destacar que essa desconcentracdo estd vinculada apenas ao espaco fisico territorial, pois
todos os planejamento e decisdes sdo tomadas na sede central do CePA. Apesar de bem
estruturada, organizada e de varios cursos e a¢des formativas ocorrerem nessas sedes, estas nao

possuem nenhum tipo de autonomia e tem-se duvida sobre o quanto a sede central, ao planejar as

¢ Dafne Vilas € uma ex-maestra jardineira (Educag@o Infantil).
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acoes formativas do semestre que serdo vinculadas e divulgadas pelas cartilhas, considera as
necessidades de cada regido onde estdo localizadas as sedes.

As Sedes do CePA, com excecdo da sede central, sdo escolas que cedem ao CePA salas
de aulas livres, em horario contrario ao de aula dos alunos, normalmente os cursos acontecem no
horario noturno, das 18h as 21h, durante a semana e aos sabados das 9h as 12h. Para que os
cursos ocorram nesses espagos primeiro € acordado com as escolas e seus respectivos diretores a
possibilidade destas receberem uma sede do CePA. Em teoria sdo todos espagos pertencentes ao
Ministério de Educac¢do da CABA e, por isso, as escolas ndo poderiam opor-se a realizacao dos
cursos do CePA, no entanto, em entrevistas foi relatado que esse pequeno detalhe gera vérios
conflitos.

Para ser Sede do CePA, primeiramente, buscam-se escolas que estejam localizadas em
determinadas regides chaves da cidade e que tenham, preferencialmente, salas adequadas,
quadras de esporte, pdtio coberto e laboratério de informdtica. Permitindo que todas as
modalidades de cursos do CePA possam ser realizadas da melhor forma, além disso, as sedes
contam com um funciondrio que tem o papel de organizar as salas, passar a lista de presenca,
verificar os materiais, entre outras fungdes que garantam o bom desenvolvimento do curso, o qual
permanece durante todo o hordrio do curso, essa funcao é chamada de Bedel.

Os Centros Docentes foram criados a partir de 2000, na gestdo de Alejandra Birgin, s@o
espacos de capacitacdes, consultas e orientacdes que agregam e possibilitam propostas vinculadas
a formacao, nos quais os docentes podem retirar materiais, livros, buscar assessoramento sobre
projetos, recursos para as aulas ou para a instituicdo que pertencem. Além disso, oferecem
bibliotecas com diversos materiais pedagdgicos que servem como ferramentas para auxiliar no
desenvolvimento das aulas. Quando criados esses espagos a proposta era a de que, além de servir
como local de acesso a recursos pedagdgicos, fossem também espacos de formagdo cultural e
interlocucdo dos docentes com a comunidade para que estes nao ficassem tdo fechados nos
curriculos e pudessem realizar outros tipos de relagdes entre os componentes curriculares e o
bairro, a cidade e o mundo.

Essa proposta é muito interessante, primeiro porque difere de proposta de biblioteca do
Cefortepe que, além de centralizada, estd desde sempre sem possibilidades de uso. No inicio da
pesquisa buscou-se saber mais sobre a biblioteca e ela estava sem possibilidade de uso e no final

da pesquisa, 2 anos e meio depois, buscou-se outra vez saber da possibilidade de usar a biblioteca
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e ela continua desativada. Além do que a biblioteca do Cefortepe estd vinculada ao Nucleo de
Memoéria que como observamos na secdo do Cefortepe, ainda ndo € um espaco oficialmente
institucionalizado. Durante a pesquisa de campo observou-se em visitas aos centros de docentes
da CABA varios materiais pedagdgicos e a utilizacao do espaco por professores da rede na busca
de emprestarem materiais entre outros. Em entrevista com uma das coordenadoras de um dos
centros, ela esclareceu que esses espacos ja foram muito mais instigantes e ocupados, com
materiais mais atualizados, com atividades culturais (teatro, cinema, artes plasticas e outros) e
com maior interlocu¢do com a comunidade. Mas, desde a atual gestdo do centro percebe-se um
investimento cada vez menor nesses espagos formativos

A Sede Central no inicio estava localizada no bairro de Belgrano, este edificio,
anteriormente, havia sido uma escola normal e estava abandonada hé cinco anos e foi alugado
pelo governo da cidade em 1984, época em que era conhecida como Escola de Formacdo
(LOMBARDI, 2012). Com o passar dois anos e depois de estar em alguns espacos emprestados,
0 CePA ganha uma nova Sede Central, na qual permanece até os dias de hoje. Esse novo edificio
foi uma doacao feita ao governo da cidade e os doadores exigiam que o prédio fosse designado ao
setor da educagdo, sendo assim, o CePA foi alocado neste novo espaco nos andares 4° e 5°,
localizado na Av. Santa Fé, no bairro de Palermo.

A seguir tem-se o mapa da Cidade de Buenos Aires com as divisdes regionais, sedes e

centros de docentes:
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Mapa n° 2 — Mapa da CABA com as divisoes regionais das sedes e centro de docentes do
CePA

{® Centros de Docentes
@ Sedes CePA
D Sircder coriral Caii

Fonte: Disponivel em: http://www.buenosaires.edu.ar/areas/educacion/cepa/sedes.php?menu_id=20813

Segue anexado a localizacdo das regides e de todas as sedes do CePA (ver Anexo 7).

4.2.2.1 - Comunicaciao com a rede de docentes

O CePA apresenta uma ampla forma de comunicar-se com a rede de docentes da CABA,
que perpassa pelos diferentes meios de comunicacdo como contatos telefonicos com as escolas,
envio de e-mail aos docentes, envio de e-mail as escolas, envio para as escolas de cartilhas
semestrais com todos os cursos oferecidos pelo CePA na categoria fora de servigo. Essa cartilha
impressa € veiculada desde o final da década de 1990 e atualmente o site do CePA a divulga na
versdo eletronica, em formato PDF, no site do ministério de educacgdo, ja as cartilhas impressas
sdo enviadas as escolas, sedes do CePA e centros docentes. Ainda é feito um trabalho de
encaminhar para algumas regides da cidade (segundo a divisdo educacional) um fax informando

as novidades do CePA.
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Vale ressaltar a diferenga encontrada em relacdo a comunicacdo feita pelo Cefortepe, que
nao tem nenhum veiculo oficial de comunicagdo, além do didrio oficial municipal. Além de ndo
ter uma apresentacdo atrativa e pratica, € divulgado junto com outras vdrias informacgdes da
prefeitura municipal dificultando o acesso e o registro. A divulgacdo em cartilhas facilita o
registro, pois elas ficam dispostas em um /ink oficial e durante o semestre todo o docente e a
populacdo podem acessar e verificar os cursos, os professores-formadores, as datas, as inscricoes,
os locais, sendo mais transparente e acessivel. Com esse formato foi possivel acessar a quase
todas as cartilhas de cursos dos anos 2000 até 2011. Ao contrdrio, em Campinas, as buscas
realizadas no DOM ndo sdo praticas nem efetivas, logo ndo foi possivel coletar dados de cursos
ofertados nos anos anteriores aos da pesquisa. Quando se buscou saber sobre o registro dos
cursos oferecidos em outros anos, a resposta obtida foi que ndo existe uma forma organizada,
pois muitos materiais estavam em caixa no Nucleo de Memoria e a tinica forma ¢ o DOM.

Nesse contexto, o CePA garante que quase a totalidade de docentes recebam as
informacdes de cursos do CePA. Além disso, quando um docente se inscreve para dar aulas na
CABA ele passa a fazer parte de uma mala direta de e-mails pela qual sdo divulgados os cursos.
No entanto, existem reclamacdes, por parte dos docentes que tais cartilhas, que sempre foram
distribuidas amplamente, nos dltimos anos estdo chegando as escolas de forma racionada e,

muitas vezes, os exemplares enviados ndo sdo suficientes para toda a comunidade escolar.

Figura n° 1 — Modelo da Cartilha do CePA — 1° semestre de 2012

Capa Cartilha CEPA, 1° semestre de 2012.

As inscri¢oes para participacdo nos cursos podem ser feitas diretamente nos Centros

Docentes ou nas sedes do CePA e sdo totalmente gratuitas. Os cursos do CePA estdao
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direcionados a todos os docentes titulares em exercicio ou inscritos (aspirantes) € como interinos
ou suplentes nos estabelecimentos educativos publicos e/ou privados, que se encontram sob a
coordenag¢do do Ministério de Educacao da CABA.

Conforme esclarecido no Capitulo 1, a Lei de Educagdo Nacional, lei n° 26.206 de 2006,
considera todas as matriculas na Argentina publicas, diferenciando as escolas entre gestao publica
e gestdo privada. Na Cidade de Buenos Aires, como visto na Tabela 25, mais de 50% das
matriculas totais da educa¢do comum estdo concentradas nas escolas de gestdo privada. Dessa
forma, o Cepa, também atende professores das redes privadas, entretanto, durante a pesquisa de

campo foi informado que poucos professores de escolas privadas frequentam o CePA.

4.2.2.2 — Recursos Humanos

A parte de Recursos Humanos do centro sempre apresentou muitos conflitos, conforme
informacdes coletadas em entrevistas existem por volta de 50 pessoas (2011) contratadas em
planta permanente, isto é, concursadas e com estabilidade laboral, dessas ndo se sabe dizer
quantas estdo a cargo de coordenacdo, apoio, administrativo e outros. Vale destacar, que esses
funciondrios foram realocados, visto que, na realidade concursaram para trabalhar em outros
locais e depois foram para o CePA. O cargo de Coordenacdo Geral, atualmente ocupado por
Dafne Vilas, € indicado pelo Ministro de Educacdo da CABA.

O CePA possui aproximadamente 600 docentes (2011), nimero este que pode variar,
visto que, os docentes sdo contratados de forma tempordria, isto €, enquanto estiver a cargo de
algum curso. Nao € realizado concurso para a contratacdo de docentes no CePA, pois para ser
docente, basta o interessado levar um curriculo juntamente com um plano de curso. Segundo o
CePA, sdo realizadas divulgacdes quando existirem vagas disponiveis para docentes no CePA.

Dessa forma, os cursos e os docentes-formadores sao aprovados pelo nicleo (o CePA ¢é
dividido em 3 nudcleos de formacdo, conforme explicacdo mais adiante) juntamente com a
coordenagdo. Apesar da situacdo, ndo tanto conveniente, muitos docentes permanecem VAarios
anos no CePA, pois alguns contratos sdao renovados automaticamente. O docente recebe o
proporcional ao 13° e férias e o valor da hora/aula pago é o mesmo que o governo da CABA

remunera aos docentes do Ensino Superior Nao Universitirio. Entretanto, tal forma de
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contratacdo, por hora/aula, tem um limite, esse critério ndo foi bem esclarecido, caso o docente
exceda o limite de contratacdo por hora/aula serd contratado como autdonomo.

Quando questionados sobre os critérios de contragdo de docente e perfil de formacao, o
entrevistado do CePA indicou a resolucdo 734/2010 da CABA que, segundo ele, regulamenta a
formagdao docente continuada na cidade. No entanto, tal resolu¢do regulamenta os planos de
estudos de todas as instituicoes da CABA, gestdo estatal e privada, que oferecem cursos de
formacao docente continuada e nada esclarece sobre critérios e perfil docente, visto que, isso fica
a cargo de cada institui¢do.

Mesmo sabendo que muitos docentes permanecem ou permaneceram VArios anos, essa
condicdo apresentada € instdvel e pode variar ao longo dos anos (ex: o ndmero de horas
trabalhadas) e também € um espaco que esta suscetivel as mudancas de governo, gerando alta
rotatividade de docentes, o que dificulta qualquer condi¢ao pedagdgica. Outra questdo é que o
docente pode ser dispensados a qualquer momento. Segundo relatos, percebe-se que ndo existem
critérios claros de contratacdo, visto que, o perfil do docente varia conforme modalidade de curso
e nucleo pertencente, muitos formadores que estdao no CePA indicam amigos para ministrar
cursos, ocasionando desconfiancas da comunidade docente.

Nesse contexto, percebe-se que tanto no CePA quanto no Cefortepe a contratagdo do
professor-formador é um ponto conflituoso. Atualmente essas contratagdes acontecem de
diversas formas, conforme relatado, mas todas temporarias ou até em quanto durar a formacao
ofertada. Essa situacdo gera precariedade laboral, rotatividade de formadores que provoca
rupturas e descontinuidade nas propostas de formacdo e um descompasso no perfil dos
formadores, isto é, com diferentes niveis de formacdo e/ou oriundos de diferentes organizacdes
(empresas privadas, universidades, ONGs, fundagdes e outros). Sem duvidas, que com
professores-formadores concursados, a0 menos uma boa parte, os centros melhorariam a
condicao de trabalho dos docentes, pois daria estabilidade e garantiria os beneficios e os direitos
trabalhistas, possibilitando um trabalho mais justo e coeso. Além disso, as propostas formativas
contariam com profissionais permanentes, permitindo a continuidade e a avaliagdo das ofertas
formativas. Uma equipe de professores-formadores concursados nos centros possibilitaria
avangar muitas questdes melhorando as propostas formativas.

Outra questdo a ser destacada € que apesar de todos os direitos trabalhistas (férias e 13°)

estarem garantidos aos docentes do CePA, ainda assim € uma situacdo precdria, pois muitos que
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estdo desde o comeco desta instituicdo, ainda ndo puderam aposentar-se ja que falta tempo de
trabalho para completar o tempo de aposentadoria, isto em funcdo dos contratos, que muitas
vezes, sdo assinados de mar¢o a novembro e dessa forma ndo completam um ano letivo. Um dos
momentos dificeis na coleta dos dados para a pesquisa foi identificar o nimero de funcionérios

exatos incluindo as sub-sedes e suas variadas formas de contrata¢do, pois tudo isso € muito

obscuro e sem critérios determinados.
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4.2.2.3 - TICs

Enquanto estrutura tecnoldgica, principalmente com o avango das politicas de tecnologias
educativas na cidade, também cresce o incentivo aos cursos a distancia, sendo que para os cursos
oferecidos pelo CePA existe uma plataforma especifica, além da utilizacdo dos laboratérios de
informaética das sedes (escolas), onde os cursos acontecem.

O CePA conta com os seguintes materiais: data show, laptop e DVD. Os docentes de cada
curso fazem um planejamento de aula, no qual solicitam, previamente, materiais tecnolégicos que
serdo necessarios e quais dias serdo utilizados. Dessa forma, o pessoal técnico do CePA levard
tais materiais até o local do curso e permanecerd até a aula terminar. Em algumas escolas esses
materiais ja existem e também podem ser utilizados pelos docentes do CePA, uma vez que
solicitado com antecedéncia. Ademais, vale destacar que muitas escolas da CABA possuem lousa
digital, pois vdarias foram instaladas hd alguns anos e também ficam a disposicdo, caso algum
docente queira utilizar. Sobre a formagdo do pessoal de suporte técnico ndo se obteve nenhuma

informacao.
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4.2.3 — A Oferta da Formacao Continuada no Centro

A formacdo oferecida pelo CePA estd organizada em Modalidades de cursos, que sdo

seus formatos, apresentadas em torno de 3 Niicleos Centrais (eixos de formacdo), nos quais

atravessam as Areas de Educacio/Niveis de Ensino.

4.2.3.1 - Modalidades

A Capacitacao Institucional ou Capacitacio em Servico ¢ uma modalidade centrada na
escola, destinada as equipes de docentes e direcdo de cada institui¢do. Esta linha de formacao
ocorre a partir da demanda gerada pela escola ou pela necessidade de formacao diante de novos
projetos de ensino ou de novos desenhos curriculares. As formacdes podem ocorrer na propria
escola em hordrio de aula, em outros espacos, como nas supervisdes regionais, ou no proprio
CePA, sempre dentro do horério de trabalho do docente e sem outorgar pontos na carreira.

A Capacitacao fora de servico sdo todas as formagdes que ocorrem fora de servico, isto
€, fora do horario de aula, dessa forma, o docente se inscreve voluntariamente em cursos que

outorgam pontos para sua carreira docente organizados da seguinte forma:

- Cursos Regulares (cursos de cartilha): sdo cursos destinados a todos os docentes e aspirantes a
docéncia (docentes recém formados que se inscreveram, mas ainda ndo foram chamados). Sao
realizados semestralmente e divulgados através da cartilha que € enviada as escolas, centros
docentes e pagina eletronica. Sdo oferecidos nos seguintes formatos: presencial, semipresencial e
a distancia e, normalmente, t€m uma duracdo total de 60 horas/aula. Os cursos presenciais
compreendem treze encontros, os semipresenciais sete € os cursos a distancia dois encontros

presenciais. Os cursos ocorrem nas sedes descentralizadas do CEPA e sede central.

-Cursos Intensivos ou de Férias: sdo cursos intensivos que se realizam em fevereiro e julho de
cada ano. Os cursos s@o de cinco encontros didrios com uma carga horéria de 30 horas/aula, cada
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encontro tem 4 horas e meia, nos horarios da manha (8h30min. as 13h), tarde (13h30min. as 18 h)
e noite (18h as 22h30min. — apenas na Sede Central). Estes cursos estdo destinados aos docentes

de todo o pais e de todas as areas de educagao.

-Capacitagcdo normativa: sdo os cursos que devem ser oferecidos, por lei, para os aspirantes a
diretores e vice diretores, sdo os chamados cursos de “Ascenso”, pois segundo o Estatuto do
Docente da CABA esses cursos devem ser oferecidos pelo governo de forma gratuita e o CePA €
responsavel por sua oferta. Ademais, podem ser oferecidos outros cursos que parecam ser
importantes dentro da politica da cidade e estejam relacionados a alguma normativa. Os
aspirantes as carreiras de ascenso podem ser liberados de suas aulas para realizarem
obrigatoriamente tais cursos no CEPA. Vale destacar, que ndo existe nenhum tipo de progressao

na carreira sem passar por €Ss€s Cursos.

- Pos-titulos: apesar de ser um curso fora de servigo ele estd em outra categoria, pois € certificado
como uma pds-graduagdo, sdo os chamados post inicial, segundo a Lei Nacional de Educacao
Superior, estdo na categoria pos-graduacio de nivel superior nao universitario e sdo divididos em
3 tipos: Atualizacdo Académica, Especializacdo Superior ou Diplomatura Superior, que
correspondem a uma carga hordria total especifica de 200, 400 o 600 horas relégio
respectivamente. O CePA oferece pos-titulos desde 2002 e até 2011 foram 12 pods-titulos,
atualmente, em curso, existem 10 pds-titulos. Segundo Lombardi (2012) a ideia foi oferecer
circuitos mais prolongados de formag¢do com temas que nao eram esgotados em um semestre,
como normalmente sio oferecidos os demais cursos do CePA.

Os pos-titulos tém duracdo de um ano e meio, com encontros quinzenais e diferentes
formas de trabalho: aulas plendrias, passeios, cursos, conferéncias sob a responsabilidade de
especialistas e pesquisadores convidados. Nesse contexto, percebe-se que o CePA possui um
poder de certificacdo muito grande, visto que, os pos-titulos s@o formagdes vinculadas ao nivel
superior de educagdo, situacdo esta diferente da realidade do Cefortepe que nao possui nenhum
curso em nivel de pds-graduagcdo, a ndo ser quando realizado em parcerias com alguma
universidade ou governo federal.

Analisando as modalidades de formagdo encontradas no CePA, ou seja, capacitacio em

servico e fora de servigo, percebe-se um modelo de formacao que busca dividir o l6cus da oferta
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formativa, valorizando tanto o espacgo da escola quanto o centro de formacdo. Entretanto, durante
as pesquisas de campo, foi relatado que as formacdes em servigo ndo sio tdo frequentes, visto
que sdo realizadas em horario de aula, normalmente mais pontuais e quando ocorrem atendem um
nimero maior de professores e ndo contam pontos para a progressdo na carreira. Enquanto, a
formacdo fora de servigo, ndo remunerada, possui jornadas maiores e contam pontos para a
progressdo na carreira. Logo aqueles professores que puderem participar apenas das formacdes
em servico terdo um acesso menor a formacgao e nao terdo possibilidades de ascensdo na carreira

docente.

4.2.3.2 — Nucleos

As modalidades propostas acima estdo organizadas em torno de #rés niicleos de formacao:

Niucleo 1- Curriculo, saberes e conhecimento escolar:

A oferta formativa deste nucleo estd centrada nos problemas de ensino dos componentes
curriculares desde uma perspectiva que dialoga com as priticas e saberes docentes e com as
demandas que permeiam 0s novos cendrios sociais e culturais. Este nicleo se divide em 12 sub-
nucleos: Artes, Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais, Educacdo Corporal, Educacdo Tecnologica,
Formacgado Etica e Cidada, TICs, Leitura e Escrita, Linguas Estrangeiras, Matemdtica e

Bicentendrio.

Nucleo 2- Sujeito e institui¢des educativas:

Este nucleo procura fortalecer a reflexdo sobre a escola e construir novos sentidos € modos de
fazer para enfrentar os desafios do século XXI. Discute-se sobre as dindmicas institucionais, 0s
processos de construcdo das identidades e vinculos que se tecem com outras instituicdes. Este
nucleo se organiza em torno de dois eixos tematicos:

e Docentes e alunos: identidades para armar infincias e adolescéncias contemporaneas

Através deste eixo busca-se pensar, com os docentes interessados, nas particularidades deste
século em relagdo aos processos de construcdo subjetiva de criancas e jovens, assim como aos

vinculos entre geracoes.
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e Nossas escolas: velhos e novos desafios:

A partir deste eixo a proposta € indagar e refletir sobre a rede normativa que apodia o sistema
educativo, distinguindo o instituido do que vem sendo instituido e englobando os direitos e
obrigacdes de todos os atores institucionais. H4d um aprofundamento nas questdes legais, nas
distintas temdticas e enfoques, considerando que "conhecer a norma possibilita uma melhor

adequacdo e fortalece a dimensdo pedagogica".

Nucleo 3- Sociedade e cultura contemporanea.

O nucleo propde aproximar os docentes da oferta cultural portenha, mediante propostas
pedagégicas que incorporam fendmenos artisticos e culturais apresentados em teatros, cinemas,
museus, galerias, etc. Assim, convida a explorar linguagens e cendrios que, mesmo disponiveis,
com as urgéncias da vida cotidiana acabam sendo cada vez menos frequentes.

Percebe-se um movimento pedagdgico que valoriza as questdes culturais nas ofertas
formativas do CePA. Em algumas gestdes de coordenacdo do centro essas propostas sdo mais
expressivas e em outras menos. Entretanto, o que vale ressaltar é que a Cidade de Buenos Aires
por ser uma das cidades mais importantes da Argentina, em diversos aspectos, como esclarecido
no inicio, e também pela sua diversidade cultural acaba criando esse contexto de envolvimento
maior com a cultura, pois € uma cidade que todos os dias recebe diversos turistas de outros paises
que vem a cidade encantados com suas maravilhas e movimentos.

Portanto, ao analisar os 3 nicleos que compdem a divisdo temética das ofertas formativas
do CePA, percebe-se que apenas o nucleo “Curriculo, saberes e conhecimento escolar” esta
voltado para questdes mais conteudistas, enquanto os outros eixos oferecem cursos de formacao
mais ampla, de reflexdo do ensino com o mundo e suas mudancas, analisando fatores culturais, as

novas transformagdes e os novos desafios da docéncia nesse contexto.
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4.2.3.3 - Areas de Educaciio /Niveis de Ensino

e Educacdo Inicial/Infantil
e Educacdo Primaria/Fundamental
e Educacdo Média
e Educacdo Técnica
e Educacdo de Adulto e de Adolescentes
e Educacdo Especial
¢ Educacdo Artistica
e Educacao Superior
Apesar de oferecer formacdo em todos os niveis, vale destacar que o grosso das
formacdes sdo ofertadas para educacdo inicial, primdria e média, com destaque a uma expertise
na educagdo inicial e primdria. Entretanto, com grandes dificuldades de atender a educacdo
média, principalmente em func¢do de como estd estruturado o desenho curricular, no qual os
docentes das diferentes disciplinas ministram aulas em dias, hordrios e escolas diferentes ao
longo da semana, tornando-se mais dificil reuni-los para oferecer formacao.
Segundo o CePA e nas entrevistas realizadas foi esclarecido que o organograma oficial do
CePA muda muito, principalmente com as trocas de governos da CABA, mas que uma estrutura
base seria a do organograma anexado (Anexo 8), que apresenta um formato muito semelhante ao

da oferta de formag¢do, demonstrada neste capitulo.
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4.2.4 — Programas e Projetos

Diante dos 3 nucleos, ja citados, que direcionam toda a elabora¢do da oferta e do programa de
formacgao continuada de docente, faz-se importante destacar alguns projetos que estdo sendo
desdobrados pelo CePA.

1- CEPA a distancia /projeto tecnologia em aula;

2- Educacao sexual. O pais conta com uma lei nacional de educagio sexual;

3- Colecao teorias e pratica em capacitacao (conjunto de publicacdes);

4- Publicagdes que servem de apoio pedagdgico ao docente;

5- Arquivo filmico pedagégico;

6- CePA naescola;

7- Ensinar Matematica no 4° e 5° grau;

8- O CePA e o Bicentenario da Revolucao de 1810.

4.2.5 = Os Cursos

Como jé relatado, os cursos do CePA sdo oferecidos semestralmente, com excecao dos
pOs-titulos que tem uma duragdo maior e dos cursos de inverno que sdo concentrados. Para a
constru¢do dessas propostas nao existe uma consulta ou participagdo oficial dos docentes da rede
estatal de educacdo da CABA. Nesse contexto, ndo existe uma forma direta de participa¢do ou
sugestdo, mas sim, outras formas, nas quais a informacao chega indiretamente. Um dos caminhos
€ por intermédio dos diretores escolares e supervisores regionais que captam essas demandas e
levam até o CePA. Outra forma, seria durante os cursos realizados no CePA, nos quais os
proprios docentes do centro podem apreender essas demandas.

Essa situacdo se repete no CePA e no Cefortepe, percebe-se que os professores nao tém
espacos para colocarem suas demandas ou questdes surgidas no dia a dia em sala de aula. Os
professores ficam a mercé, geralmente, das formacdes planejadas pelos gestores municipais,

estaduais e federais. Na maioria das vezes, principalmente no caso das ofertas do governo
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nacional brasileiro essas formagdes estdo baseadas nos resultados das provas de desempenho
nacionais e internacionais.

Nesse contexto, identificam-se duas questdes preocupantes primeiro a falta de espacgos
oficiais e democréticos para a participacdo efetiva do professor, principalmente no que tange a
sua formacgdo continuada. A segunda sdo os resultados das avaliacdes dos alunos que mais uma
vez sdo usadas para planejar cursos sem considerar todo o contexto escolar, que com certeza ird
impactar nos resultados dessas avaliacdes e nas necessidades formativas do professores.
Desenvolver programas de formagdo continuada de professores baseados apenas nos resultados
das avaliacdes acarreta em cursos pifios, fracos e sem impacto nas escolas, pois desconsidera o
contexto escolar, a desigualdade social, a precariza¢do do trabalho docente, os baixos saldrios, a
rotatividade de professores em salas de aula, a fragmenta¢do do trabalho docente, entre outros
que impactam nos resultados das avaliacdes e nas necessidades reais formativas do professores.

Como no CePA os docentes ndo participam da elaboragdo dos programas, também ndo
existe uma forma direta de captacdo das necessidades formativas dos docentes. No entanto, as
necessidades podem chegar de variadas formas, por veiculos informais, via conversas com
docentes do CePA, pelo diretores, supervisores regionais. Vale destacar, que uma parte das
demandas de capacitacdo em servi¢o chega de forma direta ao CePA, pois essas sdo construidas
através de projetos encaminhados anualmente pelos diretores ao CePA, nos quais constam as
necessidades daquela escola ou regido, porém, como ndo se sabe ao certo como os diretores
captaram essa necessidade intui-se que muitos avaliam suas escolas e até perguntam aos
docentes, mas nao existe nada formalizado para essa ac@o. Quando questionado sobre o
atendimento dessas demandas de formacdo em servico, responderam que quase todos os projetos
que chegam ao CePA sdo atendidos de alguma forma, mas € realizada uma avaliagdo para que
todas as regides e escolas recebam alguma formagao ao longo do ano e também € avaliado se as
demandas que chegam ao CePA estdao de acordo com os trabalho desenvolvidos nesta institui¢ao.

Tabela n° 38 — Quantitativo dos Cursos realizado no CePA — ano 2011

Nimeros do CEPA em 2011
Cursos realizados em 2011 510
Docentes que realizaram cursos em 2011 35.200
Docentes que realizaram cursos em Servico 24.200
Docentes que realizaram cursos Fora de Servigo 11.000
Docentes que realizaram cursos na modalidade a distdncia em 2011 2.500
Docentes que realizaram p6s-titulos em 2011 1.078
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Fonte: Elaborada pela autora com base nas entrevistas realizadas no CePA.

A tabela mostra um nimero grande de oferta e professores atendidos, visto que a rede
estatal da CABA conta com 23.548 docentes na educagdo comum, conforme o Censo docente de
2004, acredita-se que os demais docentes devem pertencer a escolas de gestdo privada e ao
ensino superior ndo universitirio. Embora a oferta em servi¢o alcance um nimero expressivo de
docentes, 24.200, vale lembrar que a oferta em servico € mais pontual e ndo acarreta pontos para
a progressao na carreira.

Das ofertas fora de servico 22% sdo cursos na modalidade EaD e 10% corresponde a

oferta de pds-titulos.

4.2.6 - Parcerias para Oferta da Formacao

No ambito da formacdo continuada de docentes oferecida pelo CePA encontram-se
atualmente pouca parcerias tanto com outros setores publicos quanto com setores privados, entre
elas algumas feitas com outros organismos publicos da cidade, como, por exemplo, a policia, a
satide ou desenvolvimento social. Durante a entrevista realizada foi informado que ndo existem
parcerias com instituicdes privadas, mas o que pode vir a acontecer € que como os docentes sao
contratos por tempo determinado, existem docentes de outros espacos que se candidatam a
oferecer cursos no CePA e entdo culminam-se em docentes que pertencem a espagos privados
(escolas privadas, ONG, fundacgdes). Além disso, esses também sdo considerados docentes do
CePA e, segundo o entrevistado, passam pelos critérios e avaliagdes do CePA.

Durante o estdgio de pesquisa, nas entrevistas e em algumas péaginas da internet”” e em
noticias de jornal91 identificou-se que no final de 2009 e comeco de 2010 a populacdo de
docentes questionou os novos posicionamentos do CePA, principalmente em relagdo as parcerias
com institui¢des privadas, tanto foi que o CEPA virou manchete de varios jornais e revistas, pois

os docentes da CABA foram as ruas manifestarem-se contra as novas acdes desta institui¢do que

% Disponivel em: http://blogsdelagente.com/cepa/2008/12/23/movilizacion-29-diciembre/comment-page-

1/#comment-11 . Acesso em: 2 de julho de 2013.
o Disponivel em: http://www.paginal2.com.ar/diario/elpais/1-144154-2010-04-19.html . Acesso em: 2 de
julho de 2013.

258



dentre elas estavam: condicdes precdrias dos docentes, recontratacao de funciondrios despedidos,
reabertura de pds-titulos e cursos fechados.

Entre as pautas das reivindicagdes estava a rea¢do inconformada dos docentes em relagdo
ao caso de parceria do CePA com a “Fundacion Noble”, em 2009, para o curso de “Los Medios
y las TICs: facilitadores Del aprendizaje y la formacion docente”, essa parceria ganhou
manchetes nos jornais, pois esta fundagdo pertence ao Grupo Clarin, um dos maiores meios de
comunicacdo da Argentina e os docentes se manifestaram contra a realizaciao desse curso, o qual
acabou sendo desvinculado da parceria com a “Fundacion Noble” .

Abaixo segue a tabela com as parcerias realizadas pelo CEPA de 2009 a 2012, vale

destacar que em relacdo ao nimero de cursos essas parcerias sao pouquissimas.

Tabela n° 39 — Parcerias realizadas pelo CePA —2009-2012

Cursos oferecidos pelo CePA em parcerias

Ano Publico-Publico Publico- Privado

2012 6 1
2011 2 0
2010 7 3
2009 6 6

Fonte: Elaborado a partir das Cartilhas do CePA de cursos Fora de Servico.

A diminuicdo das parcerias com o setor privado no CePA pode ser uma resposta as
manifestacdes e a pressdo dos docentes. Mas, além disso, a histéria e trajetéria dessa instituicdao
culminou em uma experiéncia valorizada que acaba inibindo a a¢@o do privado, visto que o CePA
pela experiéncia adquirida acaba atendendo de forma mais satisfatéria e competente sua
demanda, sem necessidade de parcerias com o setor privado. Entretanto, vale ressaltar que o forte
das parcerias publico-privadas na CABA estd na politica de subsidios para a oferta das
matriculas, assim também a formagdo continuada de docentes € menos afetada em detrimento a

outros setores educacionais.
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4.2.7 - Avaliacao

Como ja relatado, no caso das avaliacdes externas, em grande parte das entrevistas
realizadas com diferentes sujeitos da rede de educaciao do governo da CABA e governo nacional,
percebeu-se um consenso de que as avaliagcdes externas ainda impactam pouco nas politicas
educativas, principalmente, avaliagdes como o Pisa, pois a argumentacdo € a de que faz pouco
tempo que se realizam essas avaliacOes e ainda ndo € utilizada como ferramenta para o
desenvolvimento de politicas publicas. Dessa forma, elas impactam menos na formacao
continuada de docentes.

O CePA, durante muito tempo, realizou avaliacdes internas dos cursos que, na verdade,
eram enquetes nas quais todos os docentes que realizavam cursos faziam uma avaliacdo final de
cada um desses. As enquetes perguntavam se o objetivo do curso havia sido alcangado? Se os
conteidos estavam adequados ao tempo disponivel? Se os conteidos do curso estavam
relacionados a pratica? Qualidade do material didédtico e sugestdes gerais. No entanto, essa
avaliagdo ndo estd sendo mais realizada no ano de 2012, e tal fato deve-se, segundo o CePA, por
conta de que ndo ha necessidade de realizar tal avaliacdo todos os anos, visto que, pela
quantidade de avaliagdes, muitas vezes por conta do tempo, ndo sdo tabuladas, desconsiderando a
importancia da opinido dos professores que € de extrema importancia,. Nesse caso, a avaliacao
ndo deveria ser abandonada, mas deveriam contratar uma equipe maior para atender
adequadamente toda a demanda do centro e dos professores. Durante entrevistas com docentes
antigos do CePA foi relatado que é considerado uma lastima a ndo realizagdo dessas enquetes,
pois eram um bom demonstrativo do que os docentes estavam achando do curso e serviam de
“termOmetro” para as préximas acoes formativas. Segue anexado um modelo da avaliacdo que

era aplicada (ver Anexo 9).
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Consideracoes

Ambos os centros de formagdo possuem uma histéria e trajetdria marcada pela
experiéncia na formagao continuada de professores, pela idas e vindas de gestores municipais que
a cada mudanga de prefeito, muda-se secretario de educag¢do impactando na coordenacdo e nos
modelos ideoldgicos assumidos pelos centros de formagao.

Apesar dessa instabilidade politica, ao longo dos anos, no caso dos dois centros sd@o quase
3 décadas de atuacdo, o trabalho realizado gerou o reconhecimento e a valorizagao por parte dos
docentes das duas cidades. Mesmo que sob as criticas e os problemas encontrados nas duas
organizagdes pesquisadas. Além disso, apesar de identificar a forte influéncia do setor privado na
educagdo e, sobretudo, na formacdo continuada, percebe-se que nos dois casos estudados os
centros desenvolvem programas legitimados pela comunidade de professores, dificultando o
avango do setor privado na educacdo publica.

No que tange a participacdo dos professores na construcdo da oferta educativa, os dois
centros ndo apresentam nenhuma ferramenta ou espago de participacio do professor,
constituindo-se em fator que prejudica a melhoria da FCP. Pois, os docentes nao possuem um
canal oficial e democratico de participagdo, tendo que aceitar o que € proposto pelos gestores dos
centros. Também, é importante destacar o impasse identificado nos dois centros em relacdo a
contratacdo dos professores-formadores que, em ambos os casos, trabalham de forma precdria,
com contratos tempordrios, em uma situagdo de instabilidade laboral que gera rotatividade de
formadores e uma proposta formativa marcada pelas rupturas e descontinuidades.

No CePA destaca-se a desconcentracao da oferta formativa, dividida em vérias regides da
Cidade de Buenos Aires, facilitando o acesso dos professores aos cursos de formacdo. Entretanto,
vale ressaltar que se trata de uma desconcentragdo, pois toda e qualquer decisdo ¢ tomada na sede
central do CePA. Apesar das sedes ndo terem autonomia, ainda assim essa formacdo em
diferentes localizacdes € um ganho para o professor que tem mais opg¢des formativas. No
Cefortepe essa situagdo € diferente, entretanto, percebeu-se durante a pesquisa que existe um
movimento para que as formagdes ocorram de maneira mais desconcentrada, aumentando assim
as possibilidades do professor participar de cursos de formacdo e, principalmente, porque o
centro recebe muitas criticas por estar localizado em uma regiao de dificil acesso, em um bairro

elitizado e com poucas linhas de 6nibus.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quadro n° 7 - Resultados Gerais

Brasil

Argentina

Um Estado de forte tradicdo centralizadora e

Nota-se alguns aspectos de efetividade dos | nacionalista, com um periodo de Estado de
ESTADO direitos sociais entre a década de 1960 e 1970 e | Bem-Estar Social que veio se consolidando
com a constituicdo de 1988. Um Estado mais | desde os anos de 1940. Realizou reformas mais
descentralizado. direcionadas ao nivel da administracdo publica.
Descentralizagdo ocorreu em dire¢do aos
DESCENTRALIZACAO mlfnicfpios, constituindo-se em um .dos poucos | O processo de descentralizagéq foi repent‘ino,
paises do mundo em que os municipios recebem | desorganizado e levou os servicos educativos
o titulo de ente federado. do nivel nacional para as provincias.
Contratagdo de empresas privadas para atender
PARCERIA PUBLICO- | fiemandas edu?ativgs, “no ambito dfls Gest?iq privada como educa959 E)liblica
matriculas, do material didatico, da contratacdo | subsidiada pelo Estado. Organizacdes e
PRIVADA de professores e na oferta de formacdo |fundacdes de cunho religioso, principalmente,
continuada. da igreja catdlica.
POLITICAS Rede nacional de formagdo (2004), UAB
(2006), Plataforma Freire (2009)e CAPES | Criacdo da RFFDC em 1993 e a INFD em 2006
NACIONAIS DE FCP (2009) (nivel nacional). (nivel nacional)
REGIOES
METROPOLITANAS RMC Gran Buenos Aires
CENTROS DE
FORMACAO Cefortepe CePA
TEMPO Desde 0 AMAPAGE durante a década de 1980. | 29 anos
MODELO Centralizado Desconcentrado
Cartilhas semestrais entregues desde o final da
COMUNICACAO Didrio Oficial década de 1990.
PARCERIAS DOS Poucas parcerias (empresas ou organizagdes) | Poucas parcerias (empresas ou organizacdes)
CENTROS para oferta de cursos. para oferta de cursos.
PUBLICO ATENDIDO | Nio atende professores do setor privado. Atende professores do setor privado.
Campinas - uma rede pequena com poucos | CABA - uma rede grande com um nimero alto
REDE
professores. de professores
A progressdo na carreira ocorre pelo tempo de
servico e a avaliacdo funcional. Os cargos para | As pontuagdes outorgadas aos professores
especialistas sdo assumidos mediante concurso | quando realizam cursos servem para a
CARREIRA piblico de provas e titulos. A FCP nao | progressdo na carreira. Este sistema de pontos,
apresenta grande impacto no atual plano de | regulamentado pelo estatuto docente interfere,
carreira e tdo pouco as pontuacdes outorgadas | de forma decisiva, na vida do professor e nas
na realizagdo de cursos de formagao. escolhas formativas.
PROFESSOR -
FORMADOR Professor-formador ndo concursado. Professor-formador ndo concursado.
Aproveita-se pouco das ofertas formativas do
; governo nacional e, ainda, demonstra-se hostil
PARCERIA PUBLICO- e resistente 2s politicas nacionais argentinas.
P[jBLICO Essa situacdo se dd em fungdo da oposi¢dao

Intenso aproveitamento das ofertas formativas
do governo do estado e do governo federal.

politica partiddria existente entre o governo da
CABA e o governo Nacional da Argentina.
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A presente pesquisa teve como objetivo geral analisar as propostas politicas e a atuacao
do setor publico nas diferentes esferas administrativas de cada pais para a oferta de FCP na
educagdo bdésica, considerando a relagdo entre os diferentes entes federados no Brasil e na
Argentina, no periodo de 2000 a 2011. Para tanto, realizou-se um estudo comparativo que
permitiu identificar as estratégias no recebimento, implementacdo e execucdo das politicas
publicas educacionais internacionais, nacionais e locais desenvolvidas nos centros de formacgdao
continuada de professores de Campinas — o Cefortepe — e da Cidade Autonoma de Buenos Aires
— o CePA. As informacgdes apresentadas evidenciaram que as politicas publicas de Formacgao
Continuada de Professores é um tema muito extenso e importante para o cendrio educativo. Dessa
forma, apresenta diferentes concep¢des e modelos que sdo adotados pelos governos em suas
gestdes politicas.

Nesse sentido, realizou-se uma construcdo histérica das reformas de Estado que
ocorreram a partir da década de 1990 e seus impactos nas politicas educativas e na FCP dos dois
paises. Nesse sentido, buscou-se situar em que contexto as politicas educativas do inicio do
século XXI foram inseridas.

Dessa forma, encontraram-se similitudes e diferencas nos dois paises estudados, apesar de
se observar que em ambos a década de 1990 foi marcada por mudangas, reformas, globalizacdo e
pela influéncia do neoliberalismo, ainda assim, pode-se destacar diferencas na forma como tais
fendmenos ocorreram nos dois casos estudados. Na Argentina, encontrou-se um Estado de forte
tradicdo centralizadora e nacionalista, com um periodo de Estado de Bem-Estar Social que veio
se consolidando desde os anos de 1940 e que realizou reformas mais direcionadas ao nivel da
administracdo publica. Buscando centralizar e suprimir os organismos do Estado que se
consolidou nos processos de descentralizagcdo, privatizagdao e desregulacdo dos servigos sociais,
entre eles a educagao.

No Brasil, por mais que o Estado de Bem-Estar Social nao tenha se consolidado como na
Argentina, € possivel notar alguns aspectos de efetividade dos direitos sociais entre a década de
1960 e 1970 e com a constituicdo de 1988. A década de 1990 é marcada pelos altos indices de
pobreza, analfabetismo e um cendrio econdmico de super inflagdo. Sendo assim, as principais
reformas estatais se deram no campo econdmico, mesmo com a construcio do PDRAE, as

reformas no pais tinham o foco em resolver questdes de ambito econdmico.
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Contudo, em ambos os paises, no campo das politicas sociais e educativas, verificam-se
acoes no sentido da descentralizacdo, privatizacdo, terceirizacdo e financeirizacdo. Na Argentina
o processo de descentralizagcao foi repentino, desorganizado e levou os servigos educativos, que
historicamente estavam a cargo do governo nacional para as provincias, diferenciando-se do
processo de descentralizacdo brasileiro que ocorreu em dire¢do aos municipios, constituindo-se
em um dos poucos paises do mundo que os municipios recebem o titulo de ente federado.

Na Argentina a descentralizacio gerou uma profunda desigualdade educativa e a
fragmentacdo do sistema nacional de ensino. Além disso, a LFE, promulgada em 1993, que
regulamentou essas acdes, ndo levou em consideracdo a desigualdade social existente entre as
provincias e a pouca experiéncia destas em prover os servigos educativos. A LFE também alterou
a organicidade das escolas, modificando a estrutura académica da educacdo bdsica na Argentina
gerando conflitos na adaptacdo da nova estrutura escolar.

No Brasil, também se identificou acdes de descentralizagdo e privatizagdo no campo
educacional, no qual se observam politicas de incentivo a descentralizacao, via municipalizacdao
do ensino, como o Fundef, que produziu nos municipios uma corrida pelas matriculas, visto que,
o repasse do fundo € realizado na propor¢ao de suas matriculas, isto €, por aluno. Nesse sentido, a
municipalizacdo repentina do ensino fundamental levou os municipios a aderirem a parceria
publico-privada, pois em muitos casos esses ndo apresentavam condicdes materiais e intelectuais
de assumirem a rede educativa. Portanto, tornou-se necessario, principalmente nos municipios de
pequeno porte, a contratacdo de empresas privadas para atender as demandas educativas no
ambito das matriculas, do material didatico, da contratacdo de professores e na oferta de
formacdo continuada, tornando possivel, assim, o aumento da privatizacdo da educagdo nos mais
diversos aspectos.

Nos dois paises a descentralizagdo gerou uma enorme fragmentacdo dos sistemas
nacionais de educagdo. No Brasil essa situacdo € ainda maior podendo-se dizer que cada
municipio criou seu proprio sistema de ensino. No que tange as politicas de FCP, pode-se afirmar
que na Argentina, durante a década de 1990, realizaram-se importantes avangos, sobretudo com a
criacdo da RFFDC, mesmo com todos os sendes atribuidos a essa rede. J4 no Brasil, s6 a partir
dos anos 2000 que se observam politicas de FCP mais organizadas, institucionalizadas e de
aspectos mais universais, principalmente com a criacdo da Rede Nacional de Formacdo, a UAB e

a Plataforma Freire. Mas, isso ndo significa que existiu um expressivo investimento financeiro
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nessa drea, pois como se observou nos relatérios apresentados do MEC/SEB de 2011, onde foi
demonstrado que se gastou em dolar (EUA/USD)** $1.762.021,84 em programas de FCP. Na
Argentina, além das politicas terem expressividade maior desde a década de 1990, os relatérios
do INFD de 2011, apresentam um gasto maior e mais relevante, no valor de $12.724.596,56
dolares (EUA/USD), mesmo sendo um pais menor em extensdo territorial, com um menor
nimero de habitantes e de professores93 .

No bojo das politicas de FCP, buscou-se destacar os principais modelos e concepgdes
existentes nesta drea da educacdo e compreender de que forma as politicas incorporaram ou nao
tais ideologias nos dois paises estudados. Para tanto, buscou-se conhecer e descrever os principais
programas ofertados pelos governos nacionais e locais, a partir do contexto dos anos 2000. Nesse
sentido, no Brasil destaca-se a LDB (1996), ainda na década de 1990, mas que regulamentou e
tornou a FCP um direito do professor. Portanto, somente nos anos de 2000 que se cria a Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores que apresentou um avanco em termos de
programas nacionais para a oferta de FCP, entre eles, o mais recorrente € o Pré-letramento. Além
disso, criou-se também a UAB que apesar de ter como objetivo principal a formacdo inicial,
também oferece cursos de formagdo continuada para os docentes das redes publicas do Brasil e
por ultimo a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério que entre outros,
levou a CAPES para o contexto da FCP da educacgdo bésica, esta que antes estava voltada, apenas
para as acOes de regulamentacgdo e regulacao do nivel superior de ensino.

Analisa-se a entrada da CAPES, no ambito da FCP da educagado basica, como duvidosa no
sentindo de poder melhorar a qualidade das politicas de formacdo. Pois, em relacdo ao Ensino
Superior, a CAPES tem realizado um trabalho que reforca a hegemonia da teoria neoliberal,
ocasionando competitividade entre professores e alunos da pds-graduacao, mediante as politicas
de pontuagdo, promovendo o aligeiramento das pesquisas e a intensificacdo da producdo
académica, em detrimento de valorizar uma pesquisa voltada para a melhoria da educacdo no
pais. Nesse sentido, trouxe para o ambito da FCP da educagdo basica acdes como a proposta dos

Mestrados Profissionais, modalidade esta que tem sido uma alternativa para qualificacdo répida

92 Para calcular os valores utilizou-se o dolar dos EUA/USD do dia 31/12/2011 (dltimo dia do ano referente ao
valores estudados) e para conversao utilizou-se o sitio eletronico do Banco Central do Brasil. Acesso em: 25 de
setembro de 2013- http://www4.bcb.gov.br/pec/conversao/conversao.asp .

% No Brasil existem 1.977.978 docentes, de acordo com o Censo Escolar de 2009. Na Argentina existem
825.250 docentes, de acordo com o Censo Docente de 2004.
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dos professores, pois é mais barata, acontece na modalidade EaD e pode ser financiada por
bancos e empresas. Separando, deste modo, o profissional que se formard pelo Mestrado
Académico, daquele que se formara pelo Mestrado Profissional, determinando, mais uma vez, a
separacdo da teoria e da pratica na formagao dos educadores brasileiros, em concordancia com as
orientacdes dos organismos internacionais, sob a égide do neoliberalismo, que privilegia o
produtivismo académico e inculca a visdo de que a FCP serve apenas como complementacdo
curricular ou por uma exigéncia do mercado de trabalho, uma vez que, desconsidera como
objetivo da FCP a formag¢ao permanente ao longo da vida como um direito do professor.

Na Argentina destacaram-se as duas principais politicas e instituicdes nacionais no ambito
da formagdo de professores. A primeira a RFFDC, ndo mais existente, que apresentou uma
organizacdo complexa para a oferta da FCP, muitas dificuldades na implementacdo e uma relacao
com a progressao na carreira do professor descolada da realidade deste, pois nem todas as
provincias consideravam os cursos ofertados pela rede na soma de pontos para a progressao na
carreira dos professores. No entanto, esta politica teve um alcance importante, atendendo a todas
as provincias e sendo de cardter universalizante.

Com a crise vivida pela Argentina nos anos 2000 e a partir da entrada do presidente
Néstor Kirchner, a drea de educag@o passa por vdrias reformas, entre elas, a substituicdo da LFE
pela LEN. Esta nova lei criou e regulamentou o INFD, que substituiu a antiga RFFDC, nesse
sentido, o INFD, retoma alguns pontos da antiga rede e abandona outros. Uma questdo
importante do novo instituto ¢ a ampliacdo das acdes da formagao de professores, assumindo a
formacdo inicial e a continuada, na tentativa de realizar politicas de formagao mais integradas
entre o professor iniciante e o experiente. Nesse sentido, verificou-se a valorizacdo das diferentes
etapas dos profissionais da educagdo, pois considera-se importante que as ofertas formativas
estimulem os diferentes ciclos de vida do professor, levando em conta as perspectivas que
marcam as varias faixas etarias destes, seus interesses e suas necessidades.

Portanto, a pesquisa revelou que apesar das tantas politicas nacionais voltadas para a FCP,
ainda investe-se pouco, mesmo que o discurso seja de muita valorizacdo e importancia para a
formacdo continuada. Além disso, as alternativas buscadas para a oferta dessa formagao sdo em
sua grande maioria na modalidade EaD, mais baratas ou ainda no formato tradicional de cursos
com especialistas ou professores académicos, atendendo de uma s6 vez um ndmero grande e

professores, estratégias essas pouco onerosas, culminando em gastos muito menores do que se
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afirma em discursos politicos. Nesse sentido, ainda falta muito para se alcangar politicas de
formacdo continuada de professores que atendam a um cardter mais amplo, menos técnico, menos
pragmatico da FCP e que possibilite ao docente pensar de forma emancipatéria, sem que esse
tenha que se prender a notas, avaliacdes, pontuagdes ou aumentos de saldrios para alcancar uma
situacdo mais digna diante da tamanha precariedade do trabalho docente. Portanto, busca-se uma
formacdo ideologicamente pautada na reflexdo da prdxis docente, sem separar a teoria da pratica
e que seja uma formacdo ao longo da vida, retomando a esséncia do conceito de Educacio
Continuada.

Este trabalho, em alguns momentos de cardter mais descritivo, buscou apresentar os dados
coletados no trabalho de campo, principalmente no sentido da histéria e organizacdo das duas
cidades, destacando a importancia destas para seus paises. Campinas pertence a RMC, com
diversas empresas instaladas, ¢ um pdlo tecnoldgico, com universidades renomadas e uma rede
de educacdo que hé quase trés décadas vem atuando e desenvolvendo a¢des em prol da formacao
continuada de seus professores e optou por modelos centralizados para a oferta de sua formacao,
culminando na existéncia de um centro para a realizacdo destas acoes.

A Cidade Auténoma de Buenos Aires, capital federal da Argentina, apresenta uma
situacdo semelhante, no sentido de que também pertence a uma regido metropolitana, a “Gran
Buenos Aires”, sedia vdrias empresas nacionais e multinacionais, possui prestigiosas
universidades e recebe todos os dias varios turistas que chegam de todas as partes do mundo para
prestigiar as belezas da cidade. Tal qual Campinas tem uma importante rede de educacdo e um
centro de formacdo atuante e reconhecido pelos professores da cidade e regido que desenvolve
suas agdes ha 28 anos. Os dois centros possuem uma trajetéria marcada pela experiéncia na
formagdo continuada de professores, acumulada ao longo do tempo, mas também, uma
experiéncia pontuada pelas descontinuidades, uma vez que os cargos de secretdrios e prefeitos
sdo provisorios. Esse fato corrobora para ocasionar o rompimento dos modelos ideoldgicos
assumidos pelos centros de formacao.

Entretanto, as redes educativas das duas cidades sdo bem diferentes. A CABA atende um
nimero muito maior de alunos e estd responsavel por todas as etapas da educacdo bdsica mais a

educagdo superior ndo universitdria. Enquanto a rede municipal de ensino de Campinas é
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pequena em relacdo a demanda da cidade, visto que, o governo do estado’™ e a rede privada
assumem uma parte importante das matriculas campineiras. A CABA conta com as “escolas de
gestdo privada” que sdo escolas privadas subsidiadas pelo governo e essas atendem quase 50 %
de todas as matriculas na cidade, principalmente no nivel médio.

O que se observa na CABA pode ser considerado uma forma de privatizacdo da educacao,
legitimada pela lei, na forma dos subsidios, ou melhor, na compra de vagas para a oferta de
educagao publica. No caso da CABA e da Argentina o fato preocupante € que além de privatizar
a educagdo, muitas das organizacdoes e fundacdes que assumem sdo de cunho religioso,
principalmente, da igreja catélica, o que gera temor em relacdo da garantia de uma oferta de
educacgdo laica. Ademais, a andlise desses subsidios se torna complexa, pois os gastos do governo
portenho nas escolas de gestdo privada nao seguem critérios claros de transparéncia, pois as
escolas podem receber diferentes subsidios e também podem cobrar diferentes valores dos seus
alunos, valores esses que também ndo sdo claros. Segundo o relatério da “Asociacion Civil por la
Igualdad y la Justicia” (ACIJ)”, na CABA muitas escolas de gestdo privada ndo cumprem com
os critérios de equidade anunciados nas normativas nacionais e locais, cobram elevados valores
de seus alunos, enquanto, recebem subsidios estatais, aprofundando, assim, as desigualdades
educativas e sociais, afetando os alunos da rede educativa da CABA.

Outra questdo que se apresenta complexa e sem respostas na conjuntura do plano de
carreira dos professores da Cidade de Buenos Aires sdo as pontuagdes outorgadas aos professores
quando realizam cursos que servem para a progressao na carreira. Este sistema de pontos,
regulamentado pelo estatuto docente interfere, de forma decisiva, na vida do professor e nas
escolhas formativas. Pois, se um professor tem interesse em crescer na carreira, isto é, ascender
para vice- diretor, diretor ou supervisor deverd realizar cursos que creditam pontos na carreira,
nao sao todos os cursos que dao esses pontos e cada curso tem pontuagdes diferentes, conforme
demonstrado.

Nesse contexto, por um lado o professor que possui aspiragdes para progredir na carreira
priorizard os pontos em detrimento da liberdade de escolher cursos que de fato ajudem na prética
educativa, salvo quando esses dois aspectos coincidam. Por outro lado, o professor que nao

deseja progredir na carreira poderd passar muito anos sem realizar curso algum, a ndo ser aquelas

94
95

Governo do Estado de Sao Paulo.
Disponivel em: http://acij.org.ar/wp-content/uploads/2011/11/Subsidio-a-privadas-web.pdf . Acesso em: 12
de julho de 2013.
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formacdes realizadas em servico. Porém, existem poucas formacdes em hordrio de servigo, no
caso da CABA estas ndo outorgam pontos, portanto a maioria das formagdes sdo ofertadas fora
do hordrio de trabalho e realizadas de forma voluntdria pelo docente. Deste modo, pode-se
ressaltar que essas politicas que associam a progressao na carreira do docente com a certificacao
geram uma corrida pelos certificados, na qual qualquer tipo de formacdo € aceita, pois diante das
condic¢des precdrias de trabalho dos professores, a formag@o continuada acaba sendo vista apenas
como um meio de promog¢ao na carreira ou apenas para o aumento salarial e ndo como um direito
que deve ser garantindo e de qualidade.

Em Campinas a questdo da pontuagdo impacta de forma diferente, pois a progressdo na
carreira ocorre, também, por outros critérios como o tempo de servi¢o e a avaliagdo funcional.
Além disso, os cargos para especialistas (orientacdo pedagdgica, direcdo, vice-direcao,
coordenagdo pedagodgica e supervisdo) sdo assumidos mediante concurso publico de provas e
titulos. Nesse contexto, a formacao continuada nio apresenta grande impacto no atual plano de
carreira dos professores de Campinas e tdo pouco as pontuacdes outorgadas na realizacdo de
cursos de formacao.

Contudo, na Cidade de Buenos Aires, o CePA é um espaco reconhecido e bem
frequentado pelos docentes portenhos, em fun¢do das ofertas de cursos, consideradas de boa
qualidade e que, além disso, sdo gratuitas. O centro estd organizado de forma desconcentrada,
isto €, existem outras sedes, além da central, espalhadas pela cidade, facilitando a participagcdao
dos docentes. Porém, todas as atividades e ag¢des sdo antes aprovadas e organizadas pela sede
central. Outra particularidade do CePA € a organizacdo na apresentacdo das propostas formativas,
oferecidas e estruturadas por nucleos e niveis de ensino e divulgadas em uma cartilha que é
distribuida semestralmente, desde o final da década de 1990.

Todavia, o centro apresenta um enorme engodo em sua organiza¢do funcional, pois a
contratagdo dos docentes € realizada de forma ‘“temporaria”, visto que, nunca houve concurso
para os docentes formadores do CePA. Neste caso, os formadores sdo contratados como
autdbnomos, sem nenhuma estabilidade, pois a cada ano o formador ndo sabe se saird ou se
continuard no CePA. Portanto, o centro, seus funciondrios e os docentes ficam em uma condicao
instavel, que sofre com as entradas e saidas das gestdes politicas da CABA. Nesse contexto, se

encontram uma média de 600 docentes.
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Em Campinas as acdoes de FCP surgem com a Amapage e s6 mais tarde se constitui em
um centro com o Ceforma, passando, em 2008, por uma importante reestruturagao,
principalmente fisica, tornando-se o atual Cefortepe. Ao contrario do CePA, o Cefortepe conta
com uma planta funcional, mesmo que pequena, mais de 30 docentes concursados na rede que
foram realocados no centro. Entretanto, é sabido que outros formadores sdo contratados, de
diferentes formas, mas sempre tempordrios, essa situacdo gera mais precariedade laboral,
rotatividade no quadro de formadores, produzindo rupturas e descontinuidade nas propostas de
formacdo e um descompasso no perfil dos formadores, isto é, estes apresentardo diferentes niveis
de formacdo e/ou serdo oriundos de diferentes organizacdes (empresas privadas, universidades,
ONGs, fundagdes e outros) que, com certeza, carregam diferentes pressupostos tedrico e
ideoldgicos, que nessa situagdo podem ser mais facilmente inculcados, através da formagao dos
professores, sem nenhuma orientacdo ou diretrizes com critérios claros, com principios
norteadores comuns, validados pelos objetivos do préprio centro de formagdo e/ou da secretaria
municipal de educagdo.

No Cefortepe observa-se o intenso aproveitamento das ofertas formativas do governo do
estado e do governo federal. Sobretudo, observa-se uma importante indug¢do das politicas
nacionais de formacdo de professores, pois o centro sedia o pdlo da UAB, conta com a
Plataforma Freire e oferece o curso Pro-letramento da Rede Nacional de Formagdo. Ademais, a
rede conta com o Proinfo para a oferta de formagdo na area da tecnologia, desde 1998, entre
outros programas que foram destacados ao longo desta pesquisa.

Nesse sentido, vale destacar uma diferenca marcante do Cefortepe em relacdo ao CePA,
pois, assim como destacado anteriormente o centro de Campinas possui vdrias parcerias com 0s
governos estadual e federal, enquanto o CePA nao aproveita quase nada das ofertas formativas do
governo nacional e, ainda, se demonstra hostil e resistente as politicas nacionais argentinas.
Possivelmente, essa situagdo se dd em funcdo da oposicdo politica partiddria existente entre o
governo da Cidade de Buenos Aires e o governo Nacional da Argentina.

De forma geral, no que tange as politicas de FCP, seja no Brasil ou na Argentina, destaca-
se o crescimento destas nas ultimas décadas. Ademais, Campinas e Cidade Autdnoma de Buenos
Aires sao cidades que se destacam pela importancia financeira e institucional, pela longa histéria
na formag¢do continuada de professores e pela experiéncia adquirida nessa drea que culminou em

uma oferta publica valorizada e reconhecida pela maioria dos docentes. Como observado nos
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casos estudados essa "experiéncia" pode inibir a a¢do do privado, podendo até se constituir em
um forte aliado na resisténcia a invasdo do setor privado bem como a privatizacdo da educagdo.
Esse espaco central que permite o encontro dos professores, também pode se constituir em uma
forma de resisténcia, mesmo com a desmotivacdo da classe diante dos golpes ocorridos nas
greves e o enfraquecimento dos sindicatos que, nos dltimos anos, acabam representando mais 0s
governos do que os professores, principalmente no Brasil, ainda assim, podem fazer a diferenca
nesse contexto, como visto, o caso das manifestacdes dos professores que ocorreram na CABA
em busca de melhorar a oferta formativa do CePA e suas condicdes estruturais.

No caso do Brasil, com a municipalizacdo do ensino fundamental, muitos municipios,
principalmente 0os menores, compraram a assessoria de empresas privadas para a execucao das
acoes de FCP, entre outros servigos. Esse fato mostra como a presenga de um centro organizado e
institucionalizado poderia diminuir a a¢do do setor privado, que cada vez mais vem ocupando
espacos importantes na educacdo, transformando-a em um mercado em expansio € muito
lucrativo. Entretanto, vale ressaltar que, enquanto no Brasil a pratica mais comum identificada é o
setor publico contratar os servigcos do setor privado para ofertar a FCP. Na Argentina, mais
especificamente no CePA, identificou-se que o centro, também, atende os professores das escolas
de gestdo privada, culminando em uma situagdo em que o privado acaba fazendo uso das ofertas
de formacao continuada publica. Esse cendrio evidencia que apesar do setor privado ter invadido
a educagdo de muitas formas, essa relagdo ird ocorrer distintamente, dependendo do contexto e da
realidade social e cultural de cada regido e pais.

Nesse contexto, apesar do crescimento de politicas voltadas para a FCP, nos dois paises,
observou-se, a falta de outras politicas fundamentais para a melhoria da educacao. Entre elas, estd
a urgéncia na melhoria das condicdes de trabalho dos professores, com saldrios condizentes com
a realidade social, plano de carreira institucionalizado, estrutura fisica das escolas e, de forma
geral, a valorizac¢do do profissional da educagdo.

Ademais, deposita-se no professor a responsabilidade sobre a melhoria da qualidade da
educacgdo, estabelecendo uma relac@o entre os resultados das avaliacdes educativas e o aumento
salarial destes profissionais, como por exemplo, as politicas de “bdnus” negligenciando o fato de
que para melhorar a educagdo é preciso realizar um conjunto de agdes, entre elas, implementar

politicas publicas que diminuam as desigualdades educativas e sociais em todo o pais, seja no
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Brasil ou na Argentina, pois, sem esse conjunto de acdes, serd impossivel melhorar a educagdo de
forma real e permanente.

Portanto, essa pesquisa apresentou informacdes e dados que conduzem para uma anélise
critica das politicas de FCP. Observou-se que o desenvolvimento dessas politicas vinculadas ao
novo papel do Estado, caracterizado por um novo gerencialismo (BALL, 2004, 2011; JEFFREY,
2012), que ird cobrar resultados, de forma quantitativa, seja por meio das avaliagdes educativas,
provas para professores e/ou pagamento por bonus, gerando competitividade entre os professores
e muitas desigualdades educativas. Essas acOes avaliativas visam cobrar um “investimento”
financeiro feito pelo Estado, que conforme apresentado nas planilhas de gastos deste estudo, ndo
¢ alto. Buscando inculcar ideias, opinides e ideologias, que irdo incorporar o discurso
predominante desse novo Estado, impactando em sujeitos que, subjetivamente, vao sendo
moldados e transformados em seus valores, sempre no sentido de atender as demandas desse
novo Estado, mesmo que, essencialmente ele ndo seja novo, mas venha para corroborar € manter
o velho sistema de producdo capitalista.

As ideologias € modelos adotados pelos diferentes tipos de Estado interferem nas politicas
de FCP, implementando politicas de acordo com suas orientagcdes tedricas. Os dois Estados
estudados na pesquisa apresentam inspiracoes neoliberais, ainda que de formas e em contextos
sociais, culturais e politicos diferenciados. Mesmo assim, o que se destaca nas politicas
analisadas de ambos os paises sdo acdes voltadas para a competitividade, privatizagdo e
desigualdade, gerando a situagdo observada nos dados coletados e analisados durante a pesquisa.

O trabalho realizado mostra que a FCP € um tema crucial na educagdo. Nesse sentido, as
questdes apresentadas perpassam pelos sujeitos nos contextos em que estdo inseridos, dessa
forma, o professor e o diretor sdo agentes do Estado, mesmo que sejam contra ele. O novo
gerencialismo e a performatividade sao fundantes para analisar, do ponto de vista ideoldgico e
politico, o discurso pedagdgico proposto nesses programas e cursos ofertados pela ac¢do publica,
considerando desde a organizacdo, a hierarquia, as parcerias, os contedidos e 0S espagos
destinados.

Considerando os contextos observados e os estudos realizados no sentido e na tentativa de
elaborar uma compreensido sobre a complexidade das realidades investigadas, encerra-se esta
pesquisa com algumas sinteses e indagacgdes: Pode-se dizer que a acdo publica ao inibir a entrada

direta do privado na FCP, estd realmente rejeitando o privado, com toda a sua ideologia e
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valores? Ou € uma forma mais velada de inculcagdo dos valores capitalistas nas praticas
pedagoégicas? Qual a real motivagdo para o setor publico ter assumido e se preocupado, de forma
crescente, nas ultimas duas décadas com a formacao continuada de professores? Para que e para

quem servem essas acdes de formacgao de professores?
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ANEXOS

Anexo 1 - Formulario Eletronico (GPPE, 2012)

Pesquisa GPPE-UNICAMP - Formacao Continuada na RMC

A presente pesquisa visa conhecer as estruturas e estratégias utilizadas na formagdo continuada
de professores na Regido Metropolitana de Campinas. Este formuldrio cumpre a etapa inicial da
pesquisa, visando ter um panorama de todos os 19 municipios para poder desenvolver as etapas
seguintes que envolverdo visitas, entrevistas e pesquisa de campo. Contamos com a sua
colaboracdo na agilidade em responder para podermos dar prosseguimento nas andlises. Grato
Prof. Dr. Vicente Rodriguez Parte superior do formulario

Municipio *

Responsdvel * Nome de quem preencheu esse formulério I
Contato * Nome de quem serd o contato para agendamento, telefonemas ou esclarecer dividas

Numero total de professores da SME * Colocar somente nimero; incluir todos os professores

oficiais da rede. I

Que estrutura de formacgao continuada de professores o municipio possui? * Descrever
sucintamente se tem estrutura propria, se tem salas, equipamentos, uma coordenadoria etc.

1 ol
O Municipio tem Centro de Formagao de Professores? * Nao importa qual a estrutura, o que
importa € saber se ha um centro préprio de formacao ou ndo.

. ESim
o ENﬁo
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Que estrutura institucional tem? * Descreva o organograma da estrutura institucional. Caso ndo

2

il

tenha, responda: ndo se aplica. | [
Numero de funciondrios docentes que trabalham na formagao continuada * Colocar somente

ndmeros I

Numero de funciondrios nao docentes que trabalham para a formagao continuada * Colocar

somente nimeros I

Descreva os principais programas de formacdo em andamento * Faca uma descri¢do sucinta,
separando em paragrafos os diversos programas

1 i

Quantos cursos foram realizados no ano de 2011? * Informar somente nimeros I
Quantos cursos serdo oferecidos em 20127 (Previsdo) * Informar somente nimeros

Em 2011, quantos cursos foram com certificado? * Informar somente nimeros I
Em 2011, quantos cursos foram em parceria com o setor privado? * Informar somente niimeros

Em 2011, quantos cursos foram em parceria com nivel estadual? * Informar somente niimeros

Em 2011, quantos cursos foram em parceria com o nivel federal? * Informar somente nimeros

Quantos cursistas foram atendidos em 2011? * Informar somente nimeros I
Qual a previsao de cursistas a serem atendido
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Anexo 2 — Roteiro Matriz de Coleta de Dados

RMC - Pesquisa sobre a formacao continuada de professores

O objetivo da presente pesquisa sobre formacdo continuada de professores na RMC é o de fazer um

diagnéstico em cada um dos 19 municipios de como tem se dado esse processo. Conhecer as diferengas e

semelhancas entre cada um dos municipios, mapear as estratégias, realidade e lacunas de forma a organizar uma

metodologia que nos possibilite entender esses processos tanto do ponto de vista de cada municipio, quanto do ponto

de vista da regionalizacdo.

A pretensdo € que consigamos envolver algum funciondrio de cada um dos municipios de forma a criar um

ponto de trocas, reflexdo e apoio a pesquisa e a formacdo continuada na RMC.

Como informacdo quantitativa serd coletado dados nos diversos sistemas de banco de dados educacionais e gerais

existentes na internet:

e o

—_— = =
W N = O

Série histdrica de professores por municipio

Por formacdo

Por nivel de ensino

Por rede

Em quantas redes e/ou municipios o professor trabalha
Série histdrica de alunos por municipio

Por nivel de ensino

Por rendimento

Evasio

. Repeténcia

. Aprovacio

. Dados como: IDEB, Prova Brasil, Saresp...
. Censo demogréfico por faixa etdria

14.
15.
16.
17.
18.

Finangas municipais
Gastos em educagdo
Gastos por nivel de ensino
Gastos capital e corrente

Receitas

Para as informagdes qualitativas serd elaborado em um primeiro momento um formuldrio estruturado de coleta de

pesquisa.

19.

Responsdvel (Obter isso por telefone. Sugerimos sempre tentar anotar dois contatos, muitas vezes o responsivel

€ o Secretdrio e, nesse caso, geralmente terd alguém que o assessora).

289



Formulario para pesquisa de campo:

1. Formas de comunica¢do com a rede?
1.a. Telefone para a escola ()
1.e. Didrio Oficial ( )

1.f. site ()

1.b. Email pessoal ( )

2. Qual a estrutura para formacao existente?

2.a. Estrutura central prépria () 2.b. Centro préprio () 2.c. Virios

Secretaria ()

2.e. Setor da Secretaria - 1 mesa () 2.f. maisde 1 mesa ( )

1.c. Email daescola ( )

2.g. Diretoria propria (

centros ()

3. Quantos funciondrios compdem a estrutura de formagdo e qual a formagao destes?

3.1. Na estrutura central
3.2. No administrativo
3.3. Na formagao propriamente (Quem ministra a formacdo?)

3.4. No Centro de Formacao.

4. Estrutura

1.d. Impresso ()

2.d. Sala prépria na

[Estrutura fisica (locais utilizados): 4.1. Salas

4.2. Prédios

4.1.b. Alugados
4.1.c. Cedidos

4.1.a. Préprios

4.2.a. Préprios

4.2.b. Alugados
4.2.c. Cedidos

[Estrutura material/equipamentos:... 4.3. Data show

4.4. Lousa digital

4.3.a. Proprios 4.3.b. Alugados

4.3.c. Cedidos

4.4.a. Préprios

4.4.b. Alugados
4.4.c. Cedidos

técnico:

4.5. Biblioteca 4.5.a. Acervo 4.5.b. Acesso
( )sim ( ) ndo
4.6. Pessoal de suportelQuantos: 4.6.a. Tic 4.6.b Som

IFormacgao: 4.6.a.1. Sem formacdo especifica

4.6.b.1. Sem formacao especifica

4.6.a.2. Técnico

4.6.b.2. Técnico

4.6.a.3. Superior

4.6.b.3. Superior
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4.7. Recursos financeiros (valores geraisd.7.a. Proprios 4.7.b. Convénios

em R$)

4.8. Estrutura de formacdo (Se tem Centro de formacio, informacdes sobre cada um dos centros):

5. Como se estrutura a formacao/programas?

5.a. Se hd diferenciag@o por nivel de ensino? () 5.b. Algum nivel é priorizado? ( ) 5.c. Eixo temdtico? ()

6. Programas de formacdo:

6.1. Existéncia de uma diretriz para a elaborac¢do do programa de formacio:
Sim( ) Nao ( )

6.2. A elaboragdo dos Programas de Formag@o tem a participagdo das escolas que compdem a Rede Municipal:
Sim( ) Nao ( )

6.3. Projetos (Quais os projetos que estes programas estdo desdobrando?).

7. Como capta a demanda? (Marcar mais de uma opgao, se validas)

7.a. Central () 7.b. Faz levantamento com as escolas () 7.c. Regionalizada ()

8. Quem faz a captacido da demanda?

8.a. OP ou Coordenador Pedagégico () 8.b. Contratado () 8.c. Outros dentro da secretaria ()

9. Caracteristicas:

9.a. Compulsério () 9.b.Carreira( ) 9.c. Hordrio de trabalho () 9.d. Fora deste ()

10. Certificacdo:
10.1. HA certificacdo para os participantes:
Sim( ) Nao ( )
10.2. A certificacdo € utilizada para progressdo funcional?

Sim( ) Nao ( )

11. Remuneracio:
11.1. A formagao estd incluida na jornada de trabalho?
Sim( ) Nao ( )
11.2. Caso a resposta seja negativa, os professores recebem para participar da formacdo?

Sim( ) Nao ( )
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12. Parcerias para oferta de formagao:

12.a. Contratado ()  12.b. Conveniado ( )  12.c. Setor ptiblico () 12.d. Privado ()

13. Formas de contratagdo:

13.a. Edital ( )  13.b. Notdrio saber () 13.c. Contratagdo livre de empresas ()

14. Sio os professores que escolhem os cursos dos quais participam?
Sim( ) Nao ( )
14.1. Se ndo, quem determina os cursos que eles devem participar?

14.1.a. Secretaria () 14.1.b. Escola () 14.1.c. Resultado em avaliacdo( ) 14.1.d. Outros( )

15. Existe acompanhamento do professor apds o curso (visita as aulas dos docentes, andlise e comparacdo de
planejamentos para constatar se houve mudancas, outros)?

Sim( ) Nao( )
15.1. Se sim, como ¢ feito este acompanhamento?

15.1.a. Pela Secretaria () 15.1.b. Relatério das escolas () 15.1.c. Instrumentos préprios () 15.1.d. Outros ()

16. Os resultados das formagdes continuadas sdo discutidos junto aos professores da rede?

Sim( ) Nao ( )

17. Em que a formacgdo continuada tem colaborado na “elevacdo” dos indices das avaliagdes externas (Provinha
Brasil e Prova Brasil)? A partir da participacdo dos professores nestes momentos de formacgdo, é possivel
afirmar que houve um aumento nestes indices?

Sim( ) Nao( )

18. Conselho Municipal de Educacao
18.1. Existe:
Sim( ) Nao ( )
Se afirmativa, qual € a sua participa¢@o no processo de formacdo continuada:

18.2.a. Naoha ( ) 18.2.b. Avaliador da politica ( ) 18.2.c. outros ()

19.Quantos cursos em 2011? (relacionar um por um e tentar qualificar)*
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Anexo 3 - Magistério - Lei 12.987 De 28/06/2007 - Tabela de Vencimento do Quadro

de Cargos do Magistério de Campinas (Anexo III)

ANEXO 111 - MAGISTERIO
TABELA DE VENCIMENTO DO QUADRO DE CARGOS DO MAGISTERIO

GRAU
SUBGRUPD NIVEL A B C 3] E F 5 H ] 1 L
1 680,00  1.73880]  1.79966]  1.862.65]  1.927.84 199531 2065,15]  2.13743]  221224]  228967] 236081
P 1.862.65 192784 1.995,31 2.065,15 213743 2.212,24 2.289,67 2.369.81 245275 2.538.60 262745
DA 5 2.294 00 2.374.29 2457 39 2.543 40 263242 2.724 55 281991 291861 302076 3.126,49 3.23591
4 254340 2.632,42 2.724,55 2.81991 2.918,61 3.020,76 3.126,49 3.23591 3.549.17 3.466,39 3.587,72
5 281991 291861 3.020,76 312649 3.23591 3.349,17 3.466,39 3.587,72 3.713,29 3.84325 397776
3 3.126,49 323591 3.349,17 1.466,39 3.587.72 371329 384325 3977.76 4.116,99 426108 4.410,22
GRUFO NIVEL A B © D E F ] H ] ] L
1 2,294 00 2.374.29 245739 2.543.40 2.632.42 272455 281991 2.918,61 302076 312649 3,23591
o 2 154340]  2.63242]  2.724.53| 281991 2018,61 3.020.76]  3.12649]  3.235.91 3349.17| 346639  3.587.72
3 281991 291861 3.020,76 312649 3.23591 3.349.17 3.466,39 ; 3.713,29 3 B4325 3.977.76
4 312649 323591 3.349.17 3.466,39 3.587,72 371329 384325 397776 4.116,99 4.261,08 4.410,22
GRUFO NIVEL A B C D E F E H ] ] L
1 3,200,000 3,312,000 342792 3,547 .90 367207 3,800,600 1.933,62 4.071,29 4,213,79 4.361,27 4,513,92
EC 2 3.547.90 3.672.07 3.800,60 3.033,62 4.071,29 4.213,79 4.361,27 4.513,92 4.671.90 4.83542 5.004, 66
3 393362 4.071,29 421379 4.361,27 451392 4.671,90 4831542 5.004, 66 5.179,82 5.361,12 554876
4 4.361,27 451392 4.671,90 483542 5.004,66/ 517982 5.361,12 5.548,76 5.742.96 5.943 97 6.152,00
GRUFO NIVEL A B C 3] E F G H ] 7 T
1 360000 3.72600]  3.856.41 3091.38]  413108]  4275.67] 442532  4.580.21] 474051 400643  5.078.16
D 2 3991 38 413108 4.275,67 442532 458021 4.740,51 490643 5.078,16 5.255,89 5439 85 5.630,24
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Anexo 4 - Organograma SME — Campinas

(Secretaria Municipal\
de Educacao
\___de Car;minas )

|
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Thais

Coord. Programas e

Departamento Departamento Departamento de
pedagdgico Financeiro Apoio a Escola
\ J
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1 1 1 1 1
Coordenadoria Coordenadoria Coordenadoria Coordenadoria de Coord. NTE
Setorial de Formagéo de Educagao Basica de Educagao Especial Educagao e Cidadania
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Claudia Trevisan
\ J
(" Coord. CEFORTEPE )
_— Espago fisico e
adm a nivel Qe rec_ursos/Eventos.
L Sonia e Cilmara )
( Coord. Nucleo h UAB
— de Meméra Angela
Sueli
\ J

Nota: Este ndo é o organograma do Cefortepe, mas sim parte do organograma da SME, em que o

Cefortepe estd inserido no DEPE. Nao existe organograma oficial do Cefortepe.

Fonte: Organograma elaborado pela equipe de pesquisadores do GPPE, 2012
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Anexo 5 - Organograma da Cidade Autonoma de Buenos Aires
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Anexo 6 - Organograma do Ministério de Educacio da Cidade Autonoma de Buenos Aires.
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Anexo 8 - Organograma CePA

COORDENADO
R
GERAL

Dafne Vilas

Coordenador Coordenador Coordenador de Coordenador Coordenador
de Gestao de cursos Pés - titulos de Capacﬂggao Estatutario Docentes e
fora de servigo em Servigo . Cursos
. NUCLEO NUCLEO
Sociedade " — {~ 1~ ~Sajeitos -~ [~ - ‘=~ NUCLEO —-
e cultura e instituicoes Curriculos,

; ; contemporéanea educativas saberes
Primari e conhecimento

escolar

| 12 sub ndcleos: Artes,
i Ciéncias Naturais,

Docentes e
Cursos

Ciéncias Sociais,
Docentes e Educagao Corporal, Docentes e
Cursos Educagao Tecnologica , o Cursos

Formagao Etica e cidadania ,
TIC,
Leituras e escrita,
Linguas estranjeiras,
Matematica,

N PP

Obs: As coordenagdes de niveis (inicial, primario e médio) atravessam os nucleos, mas nem todos os niveis

possuem coordenacdo individual.

Fonte: Elaborado pelo autor, através das entrevistas e materiais disponibilizados.
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Anexo 9 - Enquete de Avaliacao sobre os cursos do CePA
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Anexo 10 - Carta enviada ao Cefortepe — Campinas

Departamento de Ciéncias Sociais na Educacio

@k’» DECISE - Faculdade de Educag¢io
- ﬁ* Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP
Y CEP: 13083-865 — Campinas, SP, Brasil
LI A RAS Fliéucaqao

Campinas, 16 de Abril de 2012

A/C Claudia Lucia Trevisan
Coordenadoria Setorial de Formag&o do Departamento Pedagdgico — DEPE

SME- Secretaria Municipal de Educagdo de Campinas

Oficio - 2012

Venho por meio desta, solicitar o apoio da coordenadoria Setorial de Formacéo
da Secretaria Municipal de Educagio de Campinas, através da coordenadora Claudia
Lucia Trevisan para colaborar na Pesquisa “Descentralizacio e Formagdo Continuada
de Professores: a Regido Metropolitana de Campinas - RMC - do GPPE — Grupo de
Politicas Publicas e Educacfio da Faculdade de Educagio — UNICAMP, sob minha
responsabilidade, Prof. Dr. Vicente Rodriguez do Departamento de Ciéncias Sociais.

Essa pesquisa tem por objetivo investigar a formagdo continuada de professores
na RMC, realizando um diagndstico em cada um dos 19 municipios para compreender
como tem evoluido esse processo a partir dos anos 90. Buscando conhecer as diferencas
e semelhangas entre cada um dos municipios, mapear as estratégias, realidades e lacunas
de forma a organizar uma metodologia que nos possibilite entender esses processos,
tanto do ponto de vista de cada municipio, quanto do ponto de vista da regionalizagio.

Neste contexto, o municipio de Campinas é fundamental, pois ¢ a maior cidade
da RMC, nesse sentido realizamos este contato e solicitamos colaborag¢io para o
desenvolvimento do nosso trabalho. A possibilidade de trabalhos de pesquisa conjunto
com as equipes do CEFORTEPE anima esta solicitagdo.

Agradecendo vossa atengio

Cordialmente,

Prof-BF Viceste Hodyiguez

[
DECISE - Faculdade de Educacio
UNICAMP
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Anexo 11 — Carta enviada ao CePA - Cidade Autonoma de Buenos Aires

"‘;S?& Departamenio de Ciéneias Sociais na Educagio

|~ B DECISE - Faculdade de Educagao

ViV Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

LA B BAR CEP: 13083-970 - Campinas, SP, Brasil ifi‘il(ﬂi:&t;

Campinas, SP - Brasil, abril de 2012

PN
L ) A - 3 -
) " ey i a8
Estimado(a) = 8 R 8 Vo U

3
o ; o,

7 ; . v i i S

Caxchaneolidio L e

Tengo ¢l agrado de presentarle a la investigadora Wisllayne Ivellvze de Oliveira Dri, del
curso de Maestria en Educacion, Area de Clencias Sociales en la Educacion, y perteneciente al
GPPE — Grupo de Politicas Pablicas Educativas de la Facultad de Educacién — UNICAMP-
Campinas-SP/Brasil. v solicito su colaboracion para auxiliar a la mencionada alumna, que estara
realizando una pasantia de investigacion mediante la  Asociacion de Universidades Grupo
Montevideo -AUGM - (Programa de Movilidad de Fstudiantes de Posgrado), durantes los meses
de abril ¥ mayo de 2012, en Argentina.

Aclaro que su investigacion, titulada: Publico v Privado: La Formacion Continuada de
Profesores. un Estudio de caso en Brasil v en Argentina. busca analizar tales relaciones en
ambos paises. Para una mcjor comprension, la presente carta lleva adjunto el resumen de la
mencionada investigacion. Le solicito tenga a bien conceder a la alumna la oportuntdad de un
encuentro en ¢l cual se le puedan brindar datos, investigaciones, bibliografia, documentos v otro
material pertinente a la tematica, lo cual seria un gran aporte para su trabajo.

Por otra parte, dejo abierta la oportunidad de intercambiar experiencias acerca de la
formacion permancnte de profesores en los dos paises, asi como también la alumna puede
presentaries con mucho agrado, si esto fuera de su interds, datos parciales recolectados en su
investigacion en GPPE.

Quedo a su entera disposicion para cualquier aclaracién que sea necesaria v desde ya
agradezco mucho su tiempo v atencién.

Muy cordialmente.

L.
DECISE - Faculdade de Educacio
UNICAMP
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Anexo 12 - Relatério de Estagio de Pesquisa em Buenos Aires — Argentina

PUBLICO E PRIVADO: A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES, UM
ESTUDO DE CASO NO BRASIL E NA ARGENTINA

Pesquisador Resp.: Wisllayne Ivellyze de Oliveira Dri

Orientador: Professor Doutor Vicente Rodriguez.

GPPE - Grupo de Politicas Publicas e Educac@o.

Programa de Pds-graduacio da Faculdade de Educagdo da UNICAMP/Campinas.
Financiado pela CAPES - Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

wis_pedagogia@yahoo.com.br.

Relatério de Estagio de Pesquisa em Buenos Aires - Argentina

A partir da década de 90 muitas pesquisas no Brasil e na Argentina, assim como em
outros paises da América Latina, tém concentrado seus estudos na busca de compreender como
ocorre a participagdo do setor privado nas politicas publicas educacionais. Diante desse cenério, a
problematica a ser investigada é como a ideologia da esfera privada tem interferido na formacgao
continuada de professores da Educacdo Basica nos centros de formagao continuada de Campinas
e Cidade Autdnoma de Buenos Aires, no periodo de 2000 a 2011.

Para tanto, esta pesquisa tratar-se-4 de um estudo de caso que abordard os centros de
formagdo continuada de professores de Campinas-SP/Brasil e Cidade Autonoma de Buenos
Aires/Argentina, como locais de estudo, sendo eles, respectivamente, Cefortepe - Centro de
Formacdo, Tecnologia e Pesquisa Educacional Prof. Milton de Almeida Santos e CePA - Escola
de Capacitacdo Docente - Centro de Pedagogias de Antecipacdo. Tal escolha se deu em funcdo
das duas cidades possuirem um longo histérico em formagdo continuada de professores,
oferecidas em centros de formacdo. Além disso, a op¢do pelos dois paises, também, se deu por
outros motivos, entre eles, vale ressaltar que s@o vizinhos, que s@o os principais paises em termos
econdmicos da América do Sul e com os maiores PIBs do Mercosul®®.,

Ademais, na drea da educacdo passaram a receber fortes influéncias de organismos
internacionais, que interferiram de forma significativa nas reformas educativas e nas politicas de
formacdo continuada de professores, desde os anos 90 até hoje. Nesse interim, a pesquisa vem
observando como cada pais adotou as recomendacdes internacionais e, a partir disso, como
influenciou e direcionou as politicas de formagao continuada de professores.

Para esta pesquisa a metodologia utilizada € qualitativa, com estudo de caso de dois
objetos, os centros de formacdo continuada de professores: de Campinas-SP/Brasil e Cidade
Autonoma de Buenos Aires / Argentina. Sendo assim, a pesquisa foi dividida em duas partes: a
primeira de cardter teérico documental, na qual foi realizada a revisdo bibliografica para
identificar as investigacOes ja desenvolvidas com essa temadtica e a andlise de documentos
referentes a legislacdo educacional dos dois paises, que proporcionou o desenvolvimento de

% Segundo consulta no site http://www.seplan.go.gov.br/sepin/pub/pib/mundo_mercosul.htm. Acesso em: 12 de
fevereiro de 2012.
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conceitos como os de Estado, Reforma do Estado, Terceira Via, Publico e Privado, entre outros,
que serviram para fundamentar a andlise critica dos documentos oficiais. Ademais, a pesquisa
estd inserida no GPPE- Grupo de Politicas Publicas em Educacdo, por isso, também se utiliza
dados e informagdes que sdo resultados das pesquisas em equipe pertencentes ao grupo. Por isso,
alguns formuldrios, roteiros e entrevistas foram desenvolvidos e realizados no grupo, visto que,
as pesquisas de alguma forma se relacionam dentro do eixo central das politicas de formacdo
continuada de professores.

A segunda parte da pesquisa, de cardter mais empirico, estd sendo desenvovlida com
entrevistas de respostas abertas, registradas em dudio, a fim de complementar os dados ja
coletados. Também, buscou-se nas entrevistas e visitas aos centros dados que ndo sdo publicados
e esclarecimento de outras questdes relevantes para a pesquisa. Para a coleta de dados sobre o
centro de formacdo de Buenos Aires, a principio, a pesquisa foi contemplada com o
financiamento do programa da AUGM - Asociacién de Universidades Grupo Montevideo
(Programa de Movilidad de Estudiantes de Posgrado) para um estdgio de pesquisa de 2 meses
(abril e maio de 2012) na cidade de La Plata - Argentina em parceria com a UNLP —
Universidade Nacional de La Plata.

Lamentavelmente, tal financiamento ndo ocorreu, pois faltando poucos dias para a viagem
a CORI- Coordenadoria de Relagdes internacionais da UNICAMP ndo sabia informar se o
intercambio iria acontecer, posterior a data programada para a viagem em uma reunido com a
PRPG e CORI informaram que a Universidade de destino ndo poderia cumprir com o acordo,
pois ndo havia previsto o financiamento. Diante de tamanho inconveniente e compartilhando a
responsabilidade de garantir a continuidade de uma pesquisa que, além de ser um mestrado
académico financiado pela CAPES, estd inserida em um grupo de pesquisa maior, o qual contava
com esse intercambio para coleta de dados. Diante do ocorrido, o Prof. Euclides, Pré-Reitor de
P6s-Graduagdo, e o Prof. Tessler, Diretor da CORI acordam em disponibilizar as passagens
aéreas e uma ajuda de custo no valor de R$ 1.200,00 (hum mil e duzentos reais) para cobertura
das despesas com alojamento, alimentagdo e transporte urbano, pelo periodo de 24 de abril a 17
de junho de 20012 na Argentina. Para que o estigio fosse viabilizado e autorizado, o Prof. Dr.
Vicente Rodriguez, orientador da pesquisa, realizou contatos com a FLACSO/Argentina —
Faculdade Latino Americana de Ciéncias Sociais que se disponibilizou em receber uma
pesquisadora brasileira e ofereceu seu apoio académico (professore orientador, realizacdo de
semindrio e biblioteca).

Para o estdgio de pesquisa estavam previstas as seguintes atividades:

-Revisao bibliografica na universidade de destino;

-Coleta de dados;

-Investigacao de campo e entrevistas no Centro de Formacao de Professores de Buenos
Aires;

-Entrevista no Ministério Nacional de Educacdo da Argentina;

-Participacdo em cursos, semindrios e grupos de pesquisa na universidade de destino.

Para cumprir com tal agenda, além de contar com a compreensdo e ajuda da FLACSO,
foram elaborados trés instrumentais para entrevistas e coleta de dados que seguem anexados.

Atividades realizadas

Na FLACSO pude participar dos encontros do semindrio de “Desarrollo Econdémico,
Gasto Publico y Financiamiento Educativo en Argentina” sob a responsabilidade do Prof. Dr.
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Axel Rivas no mestrado de Ciéncias Sociais com Orientacdo em Educacdo. Ademais, realizou-se
um levantamento bibliogrifico na base de dados e biblioteca dessa faculdade, além disso, os
encontros nas aulas do semindrio citado possibilitou um intercambio de informa¢ao muito grande
e nesse sentido pode-se compreender melhor como estd organizado o sistema educativo
argentino, principalmente as politicas de financiamento. Foram entrevistados dois alunos dessa
Faculdade, pois eram docentes do sistema educativo da cidade Autonoma de Buenos Aires, os
mesmos indicaram e passaram contatos de outras pessoas que possibilitam acesso a importantes
informagdes para a pesquisa. Também realizou-se uma entrevista com a Profa. Dra. Sandra
Ziegler que além de ser docente na FLACSO, docente no Centro de Formacién e Investigacion en
Ensenanza de las Ciencias (CEFIEC) e Facultad de Ciencias Exactas y Naturales (UBA). Tal
professora trabalhou no CePA de 2000 a 2003, além disso, esteve em contato com esta pesquisa
durante minha estadia, orientando-me academicamente e ajudando-me alcancar os objetivos da
pesquisa na Argentina.

Foram realizados levantamentos bibliograficos na Biblioteca Nacional do Maestro’’, um
espaco de referéncia para a drea da educagdo. Também, foram coletados documentos no CeNIDE
- Centro Nacional de Informacién y Documentacion Educativa®, esses dois pertencentes ao
governo nacional Argentino. Buscou-se dados na “Biblioteca Del Docente”, no “Centro de
Informacién y Documentacion Educativa” pertencentes ao governo da cidade de Buenos Aires,
além disso, foram feitas reunides no Centro de Estatistica e Investigacdo Educativa, no qual
discutiu-se os dados educacionais publicados e foram esclarecidas algumas ddvidas sobre estes
dados. Freqiientemente, foram realizadas visitas aos Centros Docentes das sedes do CePA com
objetivo de buscar informagdes mais especificas dessa institui¢cdo e estabelecer contatos com
docentes da rede bonarense.

Também, foram realizadas visitas e entrevistas em duas Escolas:

1- Escola de Jornada Completa N° 11 D.E. 09 "Manuela Pedraza" de ensino primério,
situada no Bairro de Pallermo, uma regido de classe média e alta de Buenos Aires, na qual
se entrevistou a Diretora e Vice-Diretora e buscou-se entender como estd organizada as
escolas da rede de Buenos Aires, suas principais dificuldades, acertos e como estas se
relacionam com a formagdo continua e o CePA.

2- ENS N° 05 D.E. 05 "Escola Normal Superior Gral. Martin Miguel de Giiemes", umas das
Escolas Normais mais antigas, foi criada em 1909, localizada no bairro de Barracas,
regido sul de Buenos Aires e considerada uma regido pobre. A diretora fundadora foi a
professora Clotilde Guillén de Rezzano, muito conhecida na histéria da educacgdo
Argentina por imprimir um espirito inovador e comprometido com a educacdo desse pais,
além disso, trouxe com muita forca as idéias da Escola Nova e dos pedagogos europeus
Maria Montessori e Ovidio Decroly. Atualmente, abarca todos os niveis de ensino: inicial
(infantil), primdria (fundamental), média e tercidria (onde se formam a maioria dos
docentes da educacdo bdsica). Essa escola, assim como as onze escolas normais de
Buenos Aires, sdo as unicas escolas publicas que oferecem, nesta jurisdicdo, a
possibilidade do aluno transitar entre os diferentes niveis de ensino em uma mesma
instituicdo e todos os niveis sdo vinculados a uma mesma unidade académica. Nesta
realizei uma apresentagdo sobre o panorama da educacdo brasileira na disciplina de
Educacdo Popular, convidada pela professora Anali Schultheis, na qual tive a

97
98

http://www.bnm.me.gov.ar/
http://www.bnm.me.gov.ar/la_biblioteca/centro_documentacion/index.php,
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oportunidade de trocar informacdes e saber quais as aspira¢des dos futuros docentes
argentinos. Também, foram entrevistadas duas professoras, a diretora da escola e a
reitora da unidade académica.

Além disso, participei de duas atividades na UBA — Universidade Nacional de
Buenos Aires:
1- Aula para alunas de intercambio na Faculdade de Filosofia e Letra.
Dia: 27/04 de 2012
Roteiro de aula:
09:00- La Educacion Superior Piiblica en Argentina.
Por Lic. Graciela Morgade
10:30- Café
10:45- Seminario Politicas educativas de Inclusion.
Por Lic. Florencia Finnegan
12: 00- Almuerzo
12:30 - Politica, gestion y evaluacion del sistema educativo argentino.
Por Lic. Marta Kisilevsky
2- Seminario Permanente “Estructura Social y Educacién”
Organizado pelo Instituto de Investigacdo “Gino Germani” - Faculdade de Ciéncias Sociais.
Dia: 21/05 de 2012 das 17h as 18h30.
Tema: “Educacién y Justicia Social en Latinoamérica”.
Prof. Juan Carlos Tedesco (ex- ministro da Educagao)

Foram realizadas 14 entrevistas, das quais se destacam a entrevista com Graciela
Lombardi e Santiago Gimini do CePA. Graciela ¢ um docente que esteve no CePA de 1984 a
2007 com alguns cortes, devido a troca de governo da cidade de Buenos Aires, esteve em outras
areas da educacdo, mas a maior parte de sua histdria foi na formacao docente continua. Em 2007
€ convidada pelo Ministério Nacional de Educacdo para coordenar o recém criado, INFOD —
Instituto Nacional de Formacdo Docente, no qual permaneceu até dezembro de 2011, quando se
aposentou. Sendo assim, essa entrevista foi de grande aporte para pesquisa, pois possibilitou
entender detalhes e informagdes importantes sobre as politicas de formagao continua na cidade de
Buenos Aires e na Argentina. J4 a entrevista com Santiago Gimini, representante do CePA,
concedida de forma oficial para o projeto de pesquisa, foi uma entrevista rasa em informacdes
histéricas e politicas, porém permitiu coletar algumas informagdes estatisticas importantes. Vale
destacar, que foram realizadas visitas periddicas a sede central do CePA a fim de conseguir tal
entrevista e dados, visto que essa instituicdo se mostrou bastante ‘“fechada”.

Além do exposto, participei como ouvinte do “VIII Foro Latinoamericano de Educacion -
Qué debe saber un docente y por qué” organizado pela Fundacao Santillana no dias 28, 29 e 30
de Maio de 2012 em Buenos Aires”’.

Portanto, diante de todo este relato, ndo se faz necessario dizer que tal intercAmbio foi
muito importante para a pesquisa € sem o qual essa ndo poderia ter sido realizada. Foram
coletadas informacdes de grande relevancia e também impressdes que, com certeza, ndo seriam
possiveis via internet ou realizando somente leituras. Destaca-se que sobre essa temdtica ndo
existe muitas producdes académicas, sendo assim, essa pesquisa se faz importante por atualizar

% http://www.fundacionsantillana.com/etiqueta/foro-latinoamericano-de-educacion/
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uma discussdo académica e, ainda inaugurar a temdtica das andlises de Politicas Publicas de
formacdo continuada docente em centros de formacao.
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Anexo 13 - Quadro/resumo — Concepcoes e Modelos de Formacao de Continuada de
Professores

Autor

Concepcao/Modelo

Resumo

Observacio e/ou
Referéncias do autor

CHANTRAINE
DEMAILLY
(1992)

Universitaria

Sdo os projetos de cardter formal, extensivo, vinculado a
uma instituicdo  formadora, promovendo titulagdo
especifica.

Apud Moreto (2008)

Escolar

Consiste em cursos com bases estruturadas e formas
definidas pelos organizadores ou contratantes, cujos
programas, temas e normas de funcionamento sdo definidos
pelos que contratam e, geralmente, estdo relacionados a
problemas reais ou provocados pela incorporacdo de
inovagdes.

Contratual

Negociacdo  entre  diferentes  parceiros para o
desenvolvimento de um determinado programa. E a forma
mais comum de oferta de curso de formagdo continuada,
sendo que a oferta pode partir de ambas as partes.

Interativa-reflexiva

As iniciativas de formacao se fazem a partir da ajuda mitua
entre os professores em situacdo de trabalhos mediados
pelos formadores.

CANDAU
(1996)

Classica/tradicional

Enfatiza a reciclagem, com o sentido de voltar a atualizar a
formacdo recebida. Realizados em espacos considerados
como [dcus de produgdo do conhecimento (ex:
Universidade).

Contemporinea

Deve ser pensada tomando por base os seguintes aspectos:
a) A escola como [dcus de formacdo continuada; b) A
valorizac@o dos saberes docentes; e ¢) Respeito ao ciclo de
vida dos professores.

NOVOA (1997)

Estrutural

Engloba a perspectiva universitaria e escolar de Chantraine
Demailly (1992).

Construtivo

Contempla o contratual e interativo-reflexivo de Chantraine
Demailly (1992).

COCHRAN-
SMITH, M.;
LYTLE, S. L.
(1999)

Conhecimento-
para-a-pratica

Aqui se parte do pressuposto de que os pesquisadores no
nivel universitdrio geram aquilo que é conhecido como
conhecimento formal e teorias (incluindo a codificagdo da
chamada sabedoria da pratica) para que os professores o
usem para melhorar sua prética profissional.

Conhecimento-em-
pratica

Aqui se pressupde que os professores aprendem quando tém
oportunidade de sondar o conhecimento imbuido no
trabalho de especialistas, ou de aprofundar seus préprios
conhecimentos e usar a capacidade de fazer julgamentos, ou
de desenhar ricas interacdes na sala de aula.

Conhecimento-da-
pratica

Diferentemente das outras duas, esta concepcdo nido pode
ser entendida em termos de um universo de conhecimento
que divide conhecimento formal de um lado e conhecimento
pritico do outro. Presume-se, ao invés disso, que o
conhecimento que os professores precisam para ensinar bem
¢é gerado quando eles consideram suas préprias salas de aula
locais para uma investigacdo intencional, a0 mesmo tempo
em que consideram o conhecimento e teoria produzidos por
outros, material gerador para questionamento e
interpretacdo. Neste sentido, os professores aprendem
quando geram conhecimento local de prética trabalhando
dentro do contexto de comunidades de investigacdo,
teorizando e construindo seu trabalho de forma a conecta-lo
as questdes sociais, culturais e politicas mais gerais.
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Orientada
individualmente

E um processo de aprendizagem individual e personalizado,
cada professor organiza e planifica individualmente suas
atividades de formagao.

Reflexao baseada
na observacao,
supervisao e

O eixo do modelo é desenvolver nos professores destrezas
metacognitivas, permitindo a esses conhecer, analisar,
avaliar e questionar sua propria prdtica docente,
promovendo uma maior autoconsciéncia profissional e

avaliacdo pessoal.
Quando a formacdo oferecida ¢é baseada no
Desenvolvimento desenvolvimento curricular, no desenho de programas ou de
curricular e melhoras da institui¢do escolar mediante projetos didaticos
organizativo ou organizativos para resolucdo de problemas especificos.
E muito criticada por ser
tedrica e, em muitos
SERRA (2004) caso§, nao levar em
consideragdo
E o modelo mais estendido e desenvolvido e na verdade é o | componentes que facam a
sindnimo de formagdo em exercicio de professores. As | aprendizagem ser mais
caracteristicas bésicas sdo: a presenca de um professor e um | relevante, pode ndao
especialista em alguma drea do conhecimento que define os | refletir as necessidades
Treinamento objetivos, contetddos e atividades do curso, em linhas gerais | reais da escola, tal como,
através de cursos é oferecidos para grupos grandes de professores, fora da | ndo ter aplicacdes
de formacao escola. préticas em sala de aula.
Estd associada ao modelo de pesquisa-acdo. Sendo assim, o
modelo requer que o professor identifique um problema ou
um tema de interesse, busque informacdes e analise, a partir
disso fazendo mudangas nas praticas e depois avaliem seus
resultados. Podem participar pesquisadores especialistas e é
assentada no trabalho colaborativo e participativo, estd
Investigacio centrada na prética.
professor-pesquisador-reflexivo e critico-dialética. Utiliza-
se em oposicdo a prética reflexiva = 1-modelo cldssico
segundo CANDAU, 2 -modelo prético-reflexivo, no qual o
professor produz conhecimento pela reflexdo sobre a pritica | JACOBUCCI (2007);
no ato educativo, 3 -modelo emancipatério-politico se SANTOS (2003);
baseia na perspectiva sdcio-histérica, apontando que | BERNARDO (2004);
As Concepcgoes e somente através de um vasto conhecimento de mundo o SOUZA (2005);
Praticas de professor pode observar suas a¢des praticas de forma critica, MACHADO (2005);
Formacao relacionando-as com as teorias educacionais e a realidade TERRAZAN (2005);
Continuada concreta. ISHIHARA (2005);
AZEVEDO (2004),
BERNARDO (2004),
BERTOLO (2004),
SANTOS (2004),
MORETO SILVA (2004),
(2008) Da possibilidade de reflexdo sobre a pratica; reflexdo sobre ALMEIDA (2005),
o vivido, sobre os saberes e conhecimentos adquiridos na AMBROSETTI &
vivéncia do cotidiano; diferentes momentos e instancias em RIBEIRO (2005),
que ha trocas entre professores; reflexdo na pratica para a AZEVEDO &
reconstrugdo social; formagdo a partir do saber-fazer ANDRADE (2005),

Da Reflexio a
Concepcao Critico-
Dialética

“experiéncia” que o professor produz; um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas; reflexdo docente
sobre sua funcdo laboral; professor reflexivo, ou seja,
aquele que amplia sua consciéncia através da propria
pritica. Em contrapartida e neste sentido, a concepgdo
critico-dialética busca na critica ativa, que constréi
conhecimento a partir das relagdes humanas, a perspectiva
dialética — no sentido de que esta critica ativa ndo esta dada,
mas necessita ser construida pelos homens nas suas relagdes
sociais.

LADE (2005), NUNES
(2005), SANTOS (2005),
TERRAZAN et. al.
(2005), AGUIAR (2006),
AZAMBUIJA (2006),
RANGEL (2006),
COQUEMALA (2007),
DELBONI (2007) e
GALINDO &
INFORSATO (2007)
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Escola, Coletivo e
Relacbes Sociais

A escola como local privilegiado, mas ndo o tnico, para
acontecer a formagdo dos professores Nesse sentido, as
acdes coletivas ganham visibilidade e se apresentam como
possibilidades de confirmacdo de uma concepcdo de
formacdo continuada que, juntamente com a perspectiva
“critica”, configuram a profissionalizagcdo do professor.

SANTOS (2003, 2004 ¢
2005),
AZEVEDO (2004),
LADE (2005),
MACHADO (2005),
TERRAZAN et.al.
(2005), TEIXEIRA
(2005), INFORSATO &
GALINDO (2006) e
RANGEL (2006);
BERNARDO (2004),
BERTOLO (2004), e
NUNES (2005).

IMBERNON
(2009)

Reconceituacio da

A Apresentagdo, elaborada pelo préprio autor, justifica a
necessidade de uma mudanca na formagdo permanente do
professorado no século XXI. Por conta de mudancas bruscas
que ocorreram nas ultimas décadas do século XX, muitos
ndo se deram conta da necessidade de atualizagdes no

formacao ambito de suas profissdes, permanecendo na ignorancia ou
permanente de no desconcerto, de fato, em uma “nova forma de pobreza,
professores material e intelectual”.

Relacio entre o
método e o
contexto

O método deve fazer parte integrante do contetido que se
pretende ensinar, ndo se pode pensar a formacgdo
permanente de professores sem antes analisar o contexto
politico e social, de acordo com a especificidade de cada
patfs, territdrio ou regido. “Assim, tudo o que se explica ndo
serve para todos, nem em todo lugar”.

A formacao
coletiva

A nova formagdo € tarefa coletiva; o que pressupde, nas
instituicdes ~ formadoras, atividades de formacdo
colaborativa. Mesmo sabendo que o trabalho colaborativo
ndo é tarefa facil, o autor deixa clara a necessidade de
abandonar a formacdo individualista. Para ele o contexto
social € elemento imprescindivel e a forma mais adequada
para desenvolver o trabalho de formacdo permanente é
mesmo o trabalho colaborativo.

Esses pontos se
complementam.

Comunidades
formativas

Trabalhar conjuntamente com a comunidade pressupde o
desenvolvimento de habilidades ancoradas na cultura
profissional que atua como filtro para interpretar a
realidade.

FUNDACAO
CARLOS
CHAGAS.

(2011)

Déficit

Formacdo Continuada € a de que ela se faz necessdria em
razdo de a formagdo inicial apresentar muitas limitagdes e
problemas, chegando, em muitos casos, a ser de extrema
precariedade. Nesse sentido, a Formagdo Continuada
decorre da necessidade de suprir as inadequacdes deixadas
pela formacgdo inicial, que repercutem fortemente no
trabalho docente.

Atencao no sujeito
professor

(1) uma maior qualificacdo dos docentes em termos éticos e
politicos levard os professores a aquilatar melhor sua
importancia social, seu papel e as expectativas nele
colocadas, levando-o, assim, a conferir um novo sentido a
sua profissdo; (ii) a formagdo inicial dos docentes §é
aligeirada e precdria, de modo que é central ajudé-los a
superar os entraves e as dificuldades que encontram no
exercicio profissional, relativos a falta de conhecimentos
cientificos essenciais, de habilidades para o adequado
manejo da sala de aula e, ainda, de uma visdo objetiva sobre
temas que se manifestam constantemente no dia a dia
escolar, como violéncia, uso abusivo de drogas, gravidez
e/ou paternidade na adolescéncia etc.; (iii) os ciclos de vida
profissional precisam ser considerados em uma visdo ampla,
holistica, de formacgdo continuada, na qual se consideram a

HARGREAVES (1995)
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experiéncia no magistério, as perspectivas que marcam as

vdrias faixas etdrias, seus interesses e suas necessidades.

Os estudos desta vertente dividem-se em dois subgrupos: (i)
Equipes aqueles que entendem ser o coordenador pedagégico (CP) o
pedagogicas principal responsdvel pelas acdes de formagdo continuada
(direcao, na escola; e (ii) aqueles que buscam fortalecer e legitimar a
coordenacio, corpo | escola como um lécus de formagdo continua e permanente, CHRISTOV, (2007);
docente) das possibilitando o estabelecimento, nela, de uma comunidade | PLACCO; ALMEIDA,
escolas colaborativa de aprendizagem. (2003)

Fonte: Elaborado pela autora com base nas seguintes leituras: MOTA (2009); NOVOA (1997); COCHRAN-SMITH,
M, LYTL/E, S. L. (1999); SERRA (2004); MORETO (2008, 2009); FUNDACAO CARLOS CHAGAS (2011) e
IMBERNON (2009).
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Anexo 14 - Carta enviada ao Cefortepe e Nicleo de Memoria e Pesquisa em
Educacao - Campinas

‘ﬁ‘ Departamento de Ciéncias Sociais na Educagéo
.\.} ég Faculdade de Educagdo
Y Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP
e ma CEP: 13083-865 — Campinas, SP, Brasil ogdode de
Cidade Universitaria "Zeferino Vaz", 04 de junho de 2013.
IIma. Sra.

Professora Miriam Benedita de Castro Camargo
DD. Coordenadora Sectorial de Formagéo

Senhora Coordenadora,

Venho pela presente confirmar o inicio da pesquisa da nossa equipe junto ao
Nucleo Memoria e Pesquisa em Politicas Publicas e Educag¢fo a partir do més de julho 2013.

Agradego a colaboragdo e o didlogo permanente de vossa Coordenadoria
com a Faculdade de Educagdo da Unicamp. Como sempre os resultados destes trabalhos de
pesquisa ficam a disposi¢&o da Secretaria Municipal de Educagio.

Atenciosamente,
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Anexo 15 - Cursos ofertados pelo Centro de Formacao de Campinas (Cefortepe) -
anos de 2007, 2009/ 2010 e 2011

Cursos ofertados pelo Centro de Formacio de Campinas (Cefortepe) - anos de 2007, 2009/ 2010 e 2011

2007
Curso Carga Parceria Modalidade
Horéria
O aluno com deficiéncia fisica e a apropriacio do
conhecimento: discutindo possibilidades tecnoldgicas
para o sucesso escolar
2 O ensino de Portugués como segunda lingua para surdos
Educacio Infantil: A vida entrando na sala de aula
Os anos iniciais do Ensino Fundamental: exercicio da
cidadania
Ensino Fundamental: adolescéncia cidada
Educacao de Jovens e Adultos
A constru¢do do trabalho coletivo: cuidar de si para
7 interagir e orientar novas praticas pedagdgicas
Qualidade de vida aos profissionais nao docentes das
Escolas Municipais de Campinas
Das primeiras formas de contagem a utilizagdo do dbaco
10 | Curso Bésico de Informdtica Educativa
Laboratério de Informética, novo espaco para o
11 | professor
Formagao de coordenadores de projetos em informatica -
12 | Médulo I: alunos monitores
13 | Podcast: dando voz aos alunos da Rede
14 | Histéria em quadrinhos - uma proposta envolvente
15 | Leitura e releitura de imagens
Estudos avancados de Educagao Infantil: o ‘Curriculo
16 | em Constru¢do’ em movimento — 1
Estudos avancados de Educagdo Infantil: o ‘Curriculo
17 | em Constru¢do’ em movimento — 2
O projeto pedagégico e a formacao de professores:
18 | escrita, encontros e didlogos da/na escola
Aprender a perguntar, pesquisar e descobrir: o
desenvolvimento de projetos com criangas do ciclo de
19 | alfabetizacdo
20 | Memoria de professores
21 |Letrae Vida Estadual
Alfabetizagdo e Cultura Letrada (continuidade do curso
22 | Letra e Vida /2006) Estadual
O Ensino Fundamental de nove anos e o ciclo de
23 | alfabetizacdo: teorias e praticas
Um novo olhar para os registros: produgdo de
24 | conhecimentos
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25 | Classes voltadas a alunos em defasagem idade/série
Ensino/aprendizagem da Matematica: alternativas para a
26 |diversidade da sala de aula
por um fio... saiu por um lago... Quem quiser que dé um
27 |abrago
28 | Pedagogia da Imagem
29 | Francés Bésico I
30 |Francés Bésico II
31 | Francés Bésico III
32 |Italiano - Bésico I
33 |Italiano — Intermedidrio
34 |LIBRAS - Médulo I
2009/2010
Carga Parceria Modalidade
Curso Horéria
A constru¢do da Imagem do Negro no Brasil: Olhares na
1 P 60h . .
Midia semi-presencial
2 GF em Areas Do Conhecimento* 60h semi-presencial
3 GF por Temitica: A democracia e a cidadania como 45h
construcao sociopolitica
A lei 10.639/03: Compromissos e mudancas na
4 ~ 120h . .
Educacao semi-presencial
5 Animacdo Stop Motion 60h
6 Bésico: Informética Educativa I 100h
7 Basico: Informatica Educativa I1 60h semi-presencial
8 Blogs na Educagdo 60h
9 Educagdo Alimentar e Curriculo — Mddulo I 36h
10 Educac;éo e Sadde Mental 50h semi_presencia]
Educacdo organizada em ciclos: perspectiva para a
11 . 48h
mudanga do ensino e do aprender
12 | GF por Tematica: EJA II: Construgdo do Curriculo 60h semi-presencial
13 | Elaboracdo de Projetos em Tecnologias 40h Federal semi-presencial
Ensinando com o jogo de xadrez — Lei Municipal
14 18.820/96 60h
15 | Espanhol Bésico I 80h
16 | Espanhol Bésico II 60h semi-presencial
Estudos e Registros das Priticas Ambientais na
17 ~ . 40h
Educacio Infantil
18 Estudos e Registros das Priticas Ambientais na
Educacio
19 | Ferramentas on line para uso educacional 40h
Formagao de docentes coordenadores de ciclos —
20 . . - 30h
desafios, praticas e possibilidades de avanco
Inclusdo do aluno com deficiéncia visual na escola
21 . " 50h
regular: abordagem tedrico-pratica
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Introducdo a formagdo de audiodescritores —

22 acessibilidade para teatro, televisdo e cinema 45h
23 | Informatica para Gestores 60h
Jogos pedagdgicos para os ciclos iniciais do Ensino
24 40h
fundamental
25 | Libras — Lingua de Sinais — Mdédulo I 60h
26 | Libras — Lingua de Sinais — M6dulo 11 60h
27 | Musicalizando Campinas™** 60h
O Aluno com deficiéncia fisica na escola regular e o uso
28 . . 45h
das tecnologias assistivas
29 O livro, a leitura, o fantoche e a contacao de histdrias na 30h
escola
30 | O video e a internet na escola 40h semi-presencial
3] Patrimonio cultural na escola: conceitos, diretrizes e 50h
préticas
32 | Pedagogia Freinet na Educag@o Infantil 45h
33 | Pedagogia Freinet médulo II 45h
Sec. De
34 | Pedagogia da Imagem 120h Cultur.a de
Campinas semi-presencial
35 Projeto Imprensa 80h semi_presencia]
36 | Reforma Ortografica 15h
37 | GF Sexualidade Humana, Género e Etnia 30h
38 | GF Sexualidade Humana, Género e Etnia II 30h
Tecendo Género e Diversidade nos Curriculos da UFLA
39 ~ . 80h . .
Educacdo Infantil semi-presencial
Técnicas Bdsicas de Orientacao e Mobilidade para
40 S 30h
alunos com Deficiéncia Visual
41 | GF A cor da cultura ] 30h Federal
42 | GF A cor da cultura IT 30h Federal
43 | Educagdo para a Mobilidade 30h EMDEC
Educacdo Para o Transito, mobilidade urbana e EMDEC
44 . . 60h . .
cidadania semi-presencial
45 | Gestar II — Lingua portuguesa 300h Federal semi-presencial
46 | Gestar II — Matematica 300h Federal semi-presencial
47 | Geotecnologia como apoio a elaboragio de material 100k EMBRAPA
didatico para o EF: Atlas Ambiental escolar da RMC
48 |Letrae Vida 180h Estadual semi-presencial
Tecnologias na educagdo: ensinando e aprendendo com Federal
49 100h . .
as TIC semi-presencial
50 Grupo de Formagdo pedagdgica para o ensino do 30h Alianga
Francés Francesa
51 | Frances I 80h Alianga
rances Francesa
. Alianca
52 | Francés II 80h Francesa
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53

Francés III

80h

Alianca

Francesa
54 | Inglés Basico I 70h Yazigl
nglés Bésico
& ' Internexos semi-presencial
55 |Italiano II 80h
56 |Italiano III 80h
57 | Italiano Bésico IV 60h
. . . . CENPEC
58 Leitura e Escrita com foco em géneros textuais: poesia, | 90h
artigos de opinido e memdrias literdrias
EAD
2011
Curso Carga Parceria Modalidade
Horéria
1 Grupo de Formacio do Componente Curricular: Lingua | 60 h/a SME Semi-presencial
Portuguesa
2 Grupo de Formacdo do Componente Curricular: Artes 60 h/a SME Semi-presencial
3 Grupo de Formacdo do Componente Curricular: Inglés | 60 h/a SME Semi-presencial
4 Grupo de Formacdo do Componente Curricular: ERET | 60 h/a SME Semi-presencial
5 Grupo de Formacdo do Componente Curricular: 60 h/a SME Semi-presencial
Matemadtica
6 Grupo de Formacio do Componente Curricular: Ciéncias | 60 h/a SME Semi-presencial
7 Grupo de Formacdo do Componente Curricular: Histéria | 60 h/a SME Semi-presencial
Grupo de Formacdo do Componente Curricular: 60 h/a SME Semi-presencial
Geografia
9 GRUPO DE FORMACAO EM EDUCACAO FISICA |90 h/a SME Presencial
ESPECIAL
10 | GRUPO DE FORMACAO EM EDUCACAO FISICA e |90 h/a SME Presencial
CURRICULO
11 | GRUPO DE FORMACAO EM CULTURA 90 h/a SME Presencial
CORPORAL DO MOVIMENTO
12 |GRUPO DE FORMACAO: O PROFESSOR DE EJA |60 h/a SME Semi-presencial
ANOS FINAIS E A OR(}ANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO - MODULO I
13 |CURSO: LER E ESCREVER — ALFABETIZACAO E | 180 h/a Estadual Semi-presencial
LETRAMENTO (INICIANTE)
14 | CURSO: LER E ESCREVER - PRATICAS 180 h/a Estadual Semi-presencial
ESCOLARES DE LEITURA E ESCRITA NOS ANOS
INICIAIS (INICIANTE)
15 | CURSO: LER E ESCREVER — ) 180 h/a Estadual Semi-presencial
CONTEXTUALIZANDO A MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS (INICIANTES)
16 |CURSO: LER E ESCREVER — ALFABETIZACAOE | 180 h/a Estadual Semi-presencial
LETRAMENTO (CONTINUIDADE)
17 | CURSO: LER E ESCREVER - PRATICAS 180 h/a Estadual Semi-presencial
ESCOLARES DE LEITURA E ESCRITA NOS ANOS
INICIAIS (CONTINUIDADE)
18 | CURSO: LER E ESCREVER — 180 h/a Estadual Semi-presencial

CONTEXTUALIZANDO A MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS (CONTINUIDADE)
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19 | GRUPO DE FORMACAO: PROGRAMA GESTAO DA | 100 h/a Federal Semi-presencial
APRENDIZAGEM ESCOLAR — GESTARII -
MATEMATICA (CONTINUIDADE)
20 |CURSO: INCLUSAO DO ALUNO COM 50 h/a SME Presencial
DEFICIENCIA VISUAL NA ESCOLA REGULAR:
ABORDAGEM TEORICA- PRATICA
21 |CURSO: EDUCACAO E SAUDE MENTAL 50 h/a SME Presencial
22 | CURSO: INCLUSAO ESCOLAR DE CRIANCAS 50 h/a SME Presencial
COM ALTERACOES MOTORAS: A
CONTRIBUICAO DO FISIOTERAPEUTA
23 | CURSO: INCLUSAO DO ALUNO COM MULTIPLA |50 h/a SME Presencial
DEFICIENCIA OU SURDOCEGUEIRA NO ENSINO
REGULAR
24 | CURSO: INTRODUCAO A FORMACAO DE 50 h/a SME Presencial
AUDIODESCRITORES — ACESSIBILIDADE PARA
TEATRO, TELEVISAO E CINEMA - MODULO I
25 |CURSO DE LIBRAS - MODULO I 50 h/a SME Presencial
26 | CURSO: FRANCES BASICO V 60 h/a Alianca Semi-presencial
Francesa
27 | CURSO: ITALIANO BASICO III 60 h/a Semi-presencial
28 | CURSO: ITALIANO BASICO IV 60 h/a Semi-presencial
29 | CURSO: ITALIANO INTERMEDIARIO I 60 h/a Semi-presencial
30 | CURSO: ESPANHOL BASICO1 60 h/a Semi-presencial
31 |CURSO: ESPANHOL INTERMEDIARIO I 60 h/a Semi-presencial
32 | CURSO: INGLES BASICO II 60 h/a Semi-presencial
33 | CURSO: PROJETO IMPRENSA (INICIANTE) 80 h/a SME Semi-presencial
34 | CURSO: PROJETO IMPRENSA — MODULO III 80 h/a SME Semi-presencial
(CONTINUIDADE)
35 | CURSO: PROJETO IMPRENSA — MODULO III 40 h/a SME Semi-presencial
(CONTINUIDADE)
36 |CURSO: AS HORTAS PEDAGOGICAS NO 40 h/a SME Semi-presencial
COTIDIANO ESCOLAR
37 | CURSO: VIOLAO POPULAR I 40 h/a SME Semi-presencial
38 | CURSO: VIOLAO POPULAR II 40 h/a SME Semi-presencial
39 |CURSO: FORMACAO MUSICAL TEORICA: 40 h/a SME Semi-presencial
PRATICA PARA EDUCADORES - NIVEL BASICO
40 | CURSO: PERCUSSAO I 40 h/a SME Semi-presencial
41 | CURSO: TECNICAS BASICAS DE DESENHO 40 h/a SME Semi-presencial
42 | CURSO: TECNICAS BASICAS DE PINTURA 40 h/a SME Semi-presencial
43 | CURSO: FRANCES BASICO III 60 h/a Semi-presencial
44 | CURSO: FRANCES BASICO IV 60 h/a Alianca Semi-presencial
Francesa
45 | CURSO DE APROFUNDAMENTO NAS 98 h/a SME Semi-presencial
CONCEPCOES HISTORICAS DE CRIANCA,
EDUCACAO, EDUCACAO INFANTIL, EDUCADOR
46 | CURSO: O CONHECIMENTOE O 90 h/a SME Semi-presencial
DESENVOLVIMENTO DE ATITUDES DE
PESQUISA, A PARTIR DA PRATICA PEDAGOGICA
47 | CURSO: A ESCOLA COMO ESPACO DE 45 h/a SME Presencial
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DESENVOLVIMENTO

48 |CURSO: A EDUCACAO INDIRETA E A ESCOLA: 30 h/a SME Presencial
UM DIALOGO POSSIVEL

49 | CURSO: EDUCACAO INFANTIL E ENSINO 45 h/a SME Presencial
FUNDAMENTAL: UMA PASSAGEM INTEGRADA
PELO TRABALHO PEDAGOGICO

50 |CURSO: PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E 45 h/a SME Semi-presencial
REALIDADE EDUCACIONAL

51 | CURSO: PEDAGOGIA DE PROJETOS 45 h/a SME Presencial

52 | CURSO: GESTAO ESCOLAR E A ORGANIZACAO |45h/a SME Presencial
DO TRABALHO PEDAGOGICO

53 | CURSO: SAUDE VOCAL — EXPRESSAO VOCALE |90 h/a SME Presencial
ORAL PARA PROFESSORES

54 | CURSO: A CONSTRUCAO DA LINGUAGEM ORAL |30 h/a SME Presencial
E ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL

55 | CURSO: A PUBLICIDADE COMO VEICULO DAS 40 h/a SME Semi-presencial
DIFERENTES LINGUAGENS NA EDUCACAO
INFANTIL E NO ENSINO FUNDAMENTAL

56 |CURSO: A PED{\GOGIA FREINET NA EDUCACAO |45h/a SME Presencial
INFANTIL - MODULO 1

57 | CURSO: CONCEITOS E PRATICAS EM EDUCACAO |30 h/a SME Presencial
AMBIENTAL

58 | CURSO: CONTANDO E FAZENDO ARTE 30 h/a SME Presencial

59 | CURSO BASICO DE INFORMATICA EDUCATIVA | 100 h/a SME Presencial

60 | CURSO DE INFORMATICA PARA GESTORES 40 h/a SME Presencial

61 | CURSO MIDIAS NA EDUCACAO — 30 h/a SME Semi-presencial
TRABALHANDO AUDIO E PUBLICACOES

62 | CURSO DE UTILIZACAO DO LIED E 40 h/a SME Presencial
INFORMATICA EDUCATIVA

63 | CURSO DE UTILIZACAO DE OBJETOS 40 h/a SME Presencial
EDUCACIONAIS - INTERNET

64 | CURSO: ETNOMATEMATICA 60 h/a SME Presencial

65 | CURSO: MASCULINIDADES E VIOLENCIAS 36 h/a Presencial

66 |CURSO: A CONSTRUCAO DA IMAGEM DO 40 h/a SME Presencial
NEGRO NO BRASIL: OLHARES NA MIDIA

67 |CURSO: A COR DA CULTURA 30 h/a SME Presencial

68 | CURSO: SEXUALIDADE HUMANA, GENERO E 30 h/a SME Presencial
ETNIA

69 CURSQ DE EDUCACAO ALIMENTAR E 30 h/a SME Presencial
CURRICULO

70 | CURSO: PROGRAMA ARTE E MOVIMENTO -1V 30 h/a SME Presencial
FEM

71 | CURSO: VALORIZANDO O SER EDUCADOR 30 h/a SME Semi-presencial

72 | CURSO: DESENVOLVIMENTO INFANTILDE O A 3 |30 h/a SME Presencial
ANOS E DIRETRIZES CURRICULARES

73 | CURSO: PROJETO EDUCACAO E 30 h/a SME Presencial

CONHECIMENTOS PARA PROFILAXIA DA
DENGUE
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74 | CURSO: EIXOS TEMATICOS PARA O TRABALHO |60 h/a SME Presencial
PEDAGOGICO PARA O ENSINO FUNDAMENTAL
75 | CURSO: O APROVEITAMENTO DA CULTURA 30 h/a SME Presencial
POPULAR NA ESCOLA
76 | GRUPO DE FORMACAO: FORMACAO . 40 h/a SME Presencial
PEDAGOGICA PARA O ENSINO DO FRANCES
77 | CURSO: VIOLAO POPULAR I 60 h/a SME Semi-presencial
78 | CURSO: VIOLAO POPULAR II 60 h/a SME Semi-presencial
79 | CURSO: FORMACAO MUSICAL TEORICA: 40 h/a SME Semi-presencial
PRATICA PARA EDUCADORES - NIVEL BASICO
80 |CURSO: A FORMACAO MUSICAL NA ESCOLA 40 h/a SME Semi-presencial
81 |CURSO: TECNICAS BASICAS DE DESENHO 60 h/a SME Semi-presencial
82 | CURSO: O DESENHO ARTISTICO E A PINTURA 60 h/a SME Semi-presencial
NA ESCOLA
83 | CURSO: TECNICAS BASICAS DE PINTURA 60 h/a SME Semi-presencial
84 |CURSO: A PINTURA NA PRATICA PEDAGOGICA |60 h/a SME Semi-presencial
85 | CURSO: FRANCES BASICO IV 60 h/a Semi-presencial
86 |CURSO: FRANCES BASICO V 60 h/a Alianca Semi-presencial
Francesa
87 | CURSO: FRANCES INTERMEDIARIO I 60 h/a Alianga Semi-presencial
Francesa
88 | CURSO: ITALIANO BASICO IV 60 h/a Semi-presencial
89 | CURSO: ITALIANO INTERMEDIARIO IT 60 h/a Semi-presencial
90 |CURSO: ESPANHOL BASICO II 60 h/a Semi-presencial
91 |CURSO: ESPANHOL INTERMEDIARIO I 60 h/a Semi-presencial
92 | CURSO: ESPANHOL INTERMEDIARIO II 60 h/a Semi-presencial
93 | CURSO: INGLES BASICO III 60 h/a Semi-presencial
94 | CURSO: PROJETO IMPRENSA - MODULO II 40 h/a SME Semi-presencial
(CONTINUIDADE)
95 | CURSO: PROJETO IMPRENSA - MODULO IV 40 h/a SME Semi-presencial
(CONTINUIDADE)
96 | CURSO: PROJETOS TEMA'I:ICOS EM EDUCACAO |40 h/a SME Semi-presencial
AMBIENTAL NA EDUCACAO INFANTIL -
MODULO IT
100 | CURSO: PROJETOS TEMA"I:ICOS EM EDUCACAO |40 h/a SME Semi-presencial
AMBIENTAL NA EDUCACAO INFANTIL -
MODULO I
101 | CURSO: AS HORTAS PEDAGOGICAS NO 40 h/a SME Semi-presencial
COTIDIANO ESCOLAR - Médulo II
102 | CURSO: INCLUSAO DO ALUNO COM 50 h/a SME Presencial
DEFICIENCIA VISUAL NA ESCOLA REGULAR:
ABORDAGEM TEORICA- PRATICA
103 | CURSO: EDUCACAO E SAUDE MENTAL 50 h/a SME Presencial
104 | GRUPO DE FORMACAO: O PROFESSOR DE EJA 60 h/a SME semi-presencial
ANOS FINAISE A ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO - MODULO 11
105 | Grupo de Formacdo do Componente Curricular: Lingua | 60 h/a SME semi-presencial

Portuguesa
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106 | Grupo de Formacdo do Componente Curricular: Arte 60 h/a SME semi-presencial

107 | Grupo de Formacdo do Componente Curricular: Inglés | 60 h/a SME semi-presencial

108 | Grupo de Formacdo do Componente Curricular: ERET | 60 h/a SME semi-presencial

109 | Grupo de Formagdo do Componente Curricular: 60 h/a SME semi-presencial
Matemadtica

110 | Grupo de Formacdo do Componente Curricular: Ciéncias | 60 h/a SME semi-presencial

111 | Grupo de Formacdo do Componente Curricular: Histéria | 60 h/a SME semi-presencial

112 | Grupo de Formagdo do Componente Curricular: 60 h/a SME semi-presencial
Geografia

113 | CURSO: LER E ESCREVER - ALFABETIZACAO E 180 h/a Estadual semi-presencial
LETRAMENTO (INICIANTE)

114 | CURSO: LER E ESCREVER - PRATICAS 180 h/a Estadual semi-presencial
ESCOLARES DE LEITURA E ESCRITA NOS ANOS
INICIAIS (INICIANTE)

115 | CURSO: LER E ESCREVER - 180 h/a Estadual semi-presencial
CONTEXTUALIZANDO A MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS (INICIANTES)

116 | CURSO: A FOTOGRAFIA NAS ESCOLAS 60 h/a SME semi-presencial

117 | CURSO: CONFEC(;AO DE JOGOS PEDAGOGICOS |60 h/a SME semi-presencial
A PARTIR DE RESIDUOS.

118 | CURSO: NOVAS TECNOLOGIAS E DANCA 60 h/a SME semi-presencial
ARABE: UM CAMINHO PARA A PESQUISA EM
SEXUALIDADE HUMANA

119 | CURSO: A DANCA NAS ESCOLAS - UM RECURSO | 60 h/a SME semi-presencial
PARA A APRENDIZAGEM

120 | CURSO DE UTILIZACAO DE OBJETOS 40 h/a SME Presencial
EDUCACIONAIS-INTERNET

121 | CURSO DE UTILIZACAO DE OBJETOS 40 h/a SME Presencial
EDUCACIONAIS - INTERNET II (CONTINUIDADE)

122 | CURSO: PRODUCAO DE PUBLICACOES 60 h/a SME semi-presencial
ELETRONICAS USANDO FERRAMENTAS DA
INTERNET

123 | CURSO: INFORMATICA PARA GESTORES 40 h/a SME Presencial

124 | CURSO BASICO DE INFORMATICA EDUCATIVA |60 h/a SME semi-presencial

125 | GRUPO DE FQRMACAO PEDAGOGICA PARA O 40 h/a SME semi-presencial
ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA

126 | CURSO: A BOTANICA INSERIDA NO CURRICULO: | 30 h/a SME Presencial
POSSIBILIDADES DE PRATICAS PEDAGOGICAS

127 | CURSO: CONCEITOS E PRATICAS EM EDUCACAO | 40 h/a SME semi-presencial
AMBIENTAL - MODULO II

128 | CURSO: CONTANDO E FAZENDO ARTE - 40 h/a SME semi-presencial
MODULO II

129 | CURSO: SEXUALIDADE HUMANA, GENERO E 30 h/a SME Presencial
ETNIA - MODULO II

130 | CURSO DE FORMACAO EM MUSICA 35h/a SME semi-presencial

131 | CURSOS: A APROPRIACAO DO LIVRO E 60 h/a SME semi-presencial

ESTRATEGIAS DE LEITURA
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Anexo 7 - Localizaciao das Sedes do CePA

ZONA ESTE

Sede D.E. 3 - Monserrat
Chile 1670 - Tel. 4383-3080
De martes a viernes de 18 a 21.

Sede D.E. 3 - San Telmo
Piedras 1430 - Tel. 4300-5599

De martes a viernes de 18 a 21 y sdbados de 9 a 12.

Sede D.E. 6 - San Cristobal
Carlos Calvo 2827 - Tel. 4943-0784

De martes a viernes de 18 a 21 y sdbados de 9 a 12.

ZONA SUR

Sede D.E. 13 - Mataderos

Manuel Artigas 5951 - Tel. 4682-1678
De martes a viernes de 18 a 21.

Sede D.E. 20 - Liniers
Murguiondo 76 - Tel. 4641-3131

De martes a viernes de 18 a 21 y sdbados de 9 a 12.

Sede D.E. 21 - Lugano
Cafiada de Gémez 4548 - Tel. 4638-3093
De martes a viernes de 18 a 21.

ZONA OESTE

Sede D.E. 15 - Villa Urquiza
Juramento 4849 - Tel. 4521-3757
De martes a viernes de 18 a 21.

Sede D.E. 18 - Monte Castro
Cervantes 1911
De martes a viernes de 18 a 21 hs.

ZONA CENTRO

Sede D.E. 7 - Caballito

Rivadavia 4817 - Tel. 4902-1063

De lunes a viernes de 18 a 21 y sdbados de 9 a 12.

Sede D.E. 14 - Chacarita
Teodoro Garcia 3899.
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ZONA NORTE

Sede D.E. 1 - Recoleta

Larrea 854 - Tel. 4961-3175
De martes a viernes de 18 a 21.

Sede D.E. 9 - Central CePA

Av. Santa Fe 4360, 5° piso - Tel. 4772-4028/4039 Int.
114y 117

De lunes a viernes de 12 a 20 y sdbados de 9 a 12.

Sede D.E. 9 - Palermo

Giiemes 4610 - Tel. 4773-4747

Lunes, miércoles y viernes de 18 a 21 y sdbados de 9
al2.

Sede D.E. 10 - Belgrano

Moldes 1858 - Tel. 4781-5207

De martes a viernes de 18 a 21 y sdbados de
9al2



