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OLIVEIRA, A. D. Politicas de formacao continuada de professores bacharéis para
educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio na Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso do Sul (2015-2021). Campo Grande, 2022. 292 f. Tese (Doutorado em Educagéo) —
Universidade Catdlica Dom Bosco.

RESUMO

O objeto dessa pesquisa é a politica de formacao continuada de professores bacharéis que atuam
na educacao profissional e tecnologica de nivel médio na Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso do Sul (REE/MS). Vincula-se a Linha de Pesquisa Politica, Gestdo e Historia da
Educacdo do Programa de Poés-graduacdo em Educacdo - Mestrado e Doutorado - da
Universidade Catdélica Dom Bosco (PPGE/UCDB), ao Grupo de Pesquisa Politicas de
Formacdo e Trabalho Docente (GEFORT), e ao Projeto de Pesquisa Politicas Pablicas de
Formac&o e Trabalho Docente na Educacdo Bésica em Mato Grosso do Sul, coordenado pela
Professora Dra. Celeida Maria Costa de Souza e Silva. Esta pesquisa conta com apoio da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Questionamos como
e em quais contextos foram produzidas as politicas de formacgdo continuada voltadas para os
professores bacharéis que atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da
REE/MS no periodo de 2015 a 2021 e como professores e formadores ressignificam,
recontextualizam essas formagdes no contexto da pratica? Assim, tem-se como objetivo geral:
analisar as politicas de formacdo continuada de professores bacharéis que atuam na educacéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul
(2015- 2021). E, como objetivos especificos: 1) contextualizar em &mbito nacional as politicas
de formacéo de professores bacharéis da educacao profissional e tecnolédgica de nivel médio a
partir da Lei 9.394 (LDBEN/1996); 2) discutir a relacdo das politicas educacionais federais de
nivel médio pds Lei 9.394 (LDBEN/1996) com as politicas para formacdo de professores
bacharéis da Educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio do estado de Mato Grosso do
Sul; 3) examinar a atuacdo da Secretaria de Estado de Educacao na proposicdo e realizacdo de
politicas para a formagdo continuada dos professores bacharéis e como esses professores
ressignificam essas formacdes no contexto da pratica. O recorte temporal contempla o periodo
de 2015 a 2021, 2015, corresponde ao primeiro ano do Governo Reinaldo Azambuja Silva, do
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), no Estado de Mato Grosso do Sul, e 2021 por
ser 0 ano que a SED/MS iniciou as formag6es continuadas para Professores voltadas para o V
(quinto) itinerario formativo do Ensino Médio “Formagdo Técnica e Profissional”. A
metodologia abrange pesquisa bibliogréfica, documental e de campo com abordagem
qualitativa que tem por base a “abordagem do ciclo de politicas” proposta por Bowe, Ball e
Gold (1992) e aperfeicoada por Ball (1994); a “teoria da atuag¢ao” de Ball, Maguire ¢ Braun
(2016); e o conceito de “recontextualizacdo do discurso”, o qual advém da teoria dos
dispositivos pedagogicos de Bernstein (1996, 1998, 2000). Para entendermos como as politicas
de formacdo continuada para professores da educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio
séo propostas, ressignificadas, recontextualizadas em nivel meso e micro no contexto da pratica
pelos professores e formadores. A pesquisa de campo contou com a realizagdo de entrevistas
semiestruturadas com o chefe da Coordenadorias de Politicas para o Ensino Médio e Educacéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio da SED/MS, da Chefe da Coordenadoria de Formacéo
Continuada da SED/MS, com 4 professores formadores vinculados a SED/MS que planejaram
ou executaram cursos de formagdo continuada para os Bacharéis que atuam na Educacéo
profissional e tecnologica de nivel médio da REE/MS entre 2015 e 2021, e 72 professores da
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS que vivenciaram formagéo



proporcionada pela SED/MS entre os anos de 2015 e 2021. Os resultados indicam que existe,
em alguns casos, desarticulacao entre as politicas federais indutoras de formacéo continuada e
as politicas efetivadas pela SED/MS para formacao continuada dos professores bacharéis da
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS; as recomendacdes propostas
por organismos internacionais como OCDE e Banco Mundial alcangam algumas formagdes
continuadas propostas pela SED/MS por incorporar a formacdo baseada em competéncias a
forma de se organizar e abordar o curriculo da educacdo basica na escola, também pela
institucionalizacdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo Continuada da
obrigatoriedade de desenvolver nos professores saberes que o habilite a desenvolver as
competéncias requeridas pela Base Nacional Comum Curricular aos estudantes; que embora
seja reconhecida a importancia das formagGes continuadas para os professores bacharéis por
existirem dificuldades a serem superadas na dimensdo pedagogica da atuacdo desses
profissionais na escola, a SED/MS ndo conseguiu, no periodo estudado, alcancar todos esses
profissionais, pois além das dificuldades de estimular a participacdo desses docentes nas
formagOes, por terem outras profissdes fora da escola e por serem todos contratados
temporarios, ainda existe uma perda anual do investimento da SED/MS em formacéo
continuada no professor bacharel por ndo existir garantias que esse profissional permaneca
como docente da educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio no ano seguinte em funcgéo
de ndo ser selecionado entre os professores cadastrados no banco de dados da SED/MS e,
também, por falta de interesse em continuar docente; por fim os resultados nos permitem
afirmar que professores e formadores ressignificam, recontextualizam as formacdes
continuadas em nivel meso e micro no contexto da pratica o que consequentemente muda,
transforma, em alguma medida, os sentidos da politica expressos no texto oficial.
Palavras-chave: Politicas Educacionais; Politicas de Formacdo Continuada de Professores;
Educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio; Professores Bacharéis;
Recontextualizacao.



OLIVEIRA, A. D. Continuing education policies for bachelor teachers for high school
vocational and technological education in the State Education Network of Mato Grosso
do Sul (2015-2021). Campo Grande, 2022. 292 f. Thesis (Doctorate in Education) — Dom Bosco
Catholic University.

ABSTRACT

The object of this education is a policy of continuing education for technical-level bachelor
teachers who teach in professional education and in the State Network of Mato Grosso do Mato
Grosso do Sul (MS). Itis linked to the Research Policy, Management and History of Education
of the Postgraduate Program in Education - Master's and Doctorate - of the Dom Bosco Catholic
University (PPGE/UCDB), to the Research Group Policies for Training and Teaching Work
(GEFORT), and the Research Project Public Policies for Training and Teaching Work in Basic
Education in Mato Grosso do Sul, coordinated by Professor Dr. Celeida Maria Costa de Souza
e Silva. This research is supported by the Coordination for the Improvement of Higher
Education Personnel (CAPES). We question how professional and technological education of
continuing education level as teaching contexts for bachelor teachers who are in professional
and technological education of the 2015 period as professional education and high school
education of 2021 of practice? Thus, the general objective is: to analyze how policies for
continuing education of high school teachers in the state network of professional and
technological education in Mato Grosso do Sul (2015-2021). And, as specific objectives: 1) to
contextualize the training of national bachelor teachers as professional and technological
education policies at the secondary level, based on Law 9,394 (LDBEN/1996); 2) It contests
the relationship between the policies of technological technological training of secondary
education after Law 9,394 (LDBEN/1996) with the policies for teachers with a bachelor's
degree in Vocational Education and secondary education in the state of Mato Grosso do Sul; 3)
to examine the role of the State Department of Education in proposing and implementing
policies for the continuing education of bachelor teachers and how these teachers give new
meaning to these formations in the context of practice. The time frame covers the period from
2015 to 2021, 2015, corresponds to the first year of the Reinaldo Azambuja Silva Government,
of the Brazilian Social Democracy Party (PSDB), in the State of Mato Grosso do Sul, and 2021,
as it is the year that the SED /MS began continuing for Teachers Technical and Professional
Training for the V (fifth training itinerary of High School "Technical Training”. The
comprehensive methodology bibliographic, documentary and field research with a qualitative
approach based on the "approach of the policies” proposed by Bowe (1992) and improved by
Ball (1994); the “acting theory” of Ball, Maguire and Braun (2016); and the concept of
“discourse recontextualization”, which comes from the theory of pedagogical devices by
Bernstein (1996, 1998, 2000) To understand how continuing education policies for high school
vocational and technological education teachers are proposed, resignified at the meso and micro
levels in the context of practice by teachers and trainers, field education is outlined by carrying
out semi-structured interviews with the head of the Coordination of Policies for Secondary
Education and Vocational and Technological Education of Secondary Level of the SED/MS,
of the Head of the Coordination of Continuing Education of the SED/MS , with 4 teacher
trainers linked to the SED/MS who plan or execute courses for 202 teachers from the
professional experience and high school level of the REE/MS from 2015 and 2021. The results
indicate that there are, in some cases, among contemporary policies, inducing disarticulation of
continuing education and as continuing education policies by the SED/MS for the continuing
education of teachers who hold bachelor's degrees in professional and technological education
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at the REE/MS level; as proposed by international organizations such as the OECD, training
and the World Bank achieved some continuing training of the SED/MS proposals by
incorporating a basis in competences to the way of organizing and approaching the curriculum
of basic education at school, also by institutionalization in the National Curriculum Guidelines
for Continuing Training of the obligation to develop in teachers knowledge that enables them
to develop the skills required by the National Common Curriculum Base for students; Although
it is recognized that continuing education is important for bachelor teachers because there are
difficulties to be overcome in the pedagogical dimension, the SED/MS did not manage, in the
period, to reach all these professionals, because in addition to the difficulties of the studies
studied, it stimulated the participation of these teachers in the formations, for other professions
outside of school and for all the temporary workers, there are still and an annual loss of
investment by the SED/MS in continuing education for the bachelor's teacher, as there are no
guarantees that this professional will remain as a teacher of vocational and technological
education at a high school level in the following year, as a result of not being selected among
the teachers registered in the database. data from SED/MS and also due to lack of interest in
continuing to be sick; Finally, the results allow us to affirm that teachers and trainers resignify,
recontextualize continuing education at the meso and micro level in the context of practice,
which consequently changes, transforms, to some extent, the meanings of the policy expressed
in the official text.

Keywords: Educational Policies; Continuing Teacher Training; Professional education;
Bachelor teachers; Recontextualization.
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INTRODUCAO

O objeto desta pesquisa é a politica de formacao continuada de professores bacharéis
que atuam na educacdo profissional e tecnologica de nivel médio na Rede Estadual de Ensino
de Mato Grosso do Sul (REE/MS).

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES). Esta pesquisa vincula-se a Linha de Pesquisa
Politica, Gestdo e Historia da Educacdo do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo -
Mestrado e Doutorado - da Universidade Cat6lica Dom Bosco (UCDB); ao Grupo de Pesquisa
Politicas de Formacdo e Trabalho Docente (GEFORT); e ao Projeto de Pesquisa Politicas
Publicas de Formacdo e Trabalho Docente na Educacdo Béasica em Mato Grosso do Sul,

coordenado pela Professora Doutora Celeida Maria Costa de Souza e Silva.

Contextualizando a formacdo de professores a partir da Lei n° 9.394 de 1996, que
instituiu a Lei de Diretrizes e Base Para Educacdo Nacional (LDBEN/1996), percebemos a ndo
obrigatoriedade da licenciatura para professores que atuam na educacdo profissional e

tecnoldgica de nivel médio?, tampouco o tipo de formag&o para esses profissionais.

No art. 39 da LDBEN/1996, esta previsto que “a educacao profissional e tecnologica,
no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educagio e as dimensoes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia.” (BRASIL,
1996b). Essa concepc¢do, advinda dos documentos legais em vigor, atribui uma nova
identificacdo a educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, marcada pela superacao do

preconceito social que a desvalorizava.

Na LDBEN n°9.394/1996, a Educacdo profissional passa a integrar a Educacdo Basica,
como modalidade da etapa de Ensino Médio. O que os defensores da educacdo profissional

esperavam “nesta nova proposta, a partir do reconhecimento das relagdes entre trabalho, ciéncia

L A partir da lei n® 11.741 de 2008, o termo “Educacio Profissional” na LDBEN/1996 foi alterado para “Educacio
Profissional e Tecnoldgica”. Assim, cabe destacar que, 0s dois termos foram utilizados nesse trabalho, observando
0 periodo de publica¢do dos documentos consultados, assim como, a forma registrada nas obras utilizadas nesse
trabalho. Optamos por usar o termo “Educa¢do profissional e tecnoldgica de nivel médio” em varias partes do
texto para diferenciar da Educagdo profissional e tecnoldgica de nivel superior, tendo em vista que o objeto da
pesquisa se restringe a politica de formagdo continuada de professores bacharéis que atuam na educacdo
profissional e tecnoldgica de nivel médio na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS).
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e cultura; desta forma, pelo menos no texto legal, a dualidade entre educacao geral e formacao
profissional estaria superada” (BREMER; KUENZER, 2012, p. 6). Para Machado (2008),
embora tenha instituido diretrizes gerais para a formacédo de professores, ndo estabeleceu como

critério para atuar na EPT.

No governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), do Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB), houve uma reformulagéo na educacao profissional por meio do
Decreto 2.208/1997; assentado na nocdo da pedagogia das competéncias. Esse Decreto
separava a educacao profissional do ensino propedéutico. Para Bremer e Kuenzer (2012, p. 6),
isso se deve a “acentuada dualidade, a partir dos arranjos flexiveis de competéncias
diferenciadas para atender a uma demanda de qualificacdo puxada pela demanda do sistema

produtivo”.

Na visdo de Pena (2014, p. 63), o Decreto n° 2.208/97 ndo foi especifico quanto a
formagéo de professores para atuar na EPT, quando estabeleceu em seu artigo 9° que, as
disciplinas do ensino técnico “ministradas por professores, instrutores e monitores
selecionados, principalmente em fungéo de sua experiéncia profissional” (BRASIL, 19974, art.
99).

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 25), o primeiro projeto de LDBEN, propunha
uma “formagdo profissional integrada a formacdo geral nos seus multiplos aspectos
humanisticos e cientifico tecnoldgicos”, o que se tornou invidvel a partir do Decreto n°
2.208/1997 e da Portaria do MEC n° 646/1997 que regulamentou a implantacao do disposto nos
artigos 39 a 42 da Lei Federal n® 9.394/1996. Esses dispositivos, pensados em fungdo das
alegadas necessidades do mercado, além de proibir a desejada formacdo integrada, também

regulamentou configuracdes fragmentadas e aligeiradas de Educacéo profissional.

A correlacdo de forcas entre as demandas dos trabalhadores por qualificagdo, assim
como as demandas por trabalhadores qualificados para alimentar o sistema produtivo tenciona
o0 Estado a legislar. A legislacdo que resulta do embate entre forgas e interesses contraditorios
ndo pode ser entendida de modo linear. Mesmo quando ndo atende as demandas sociais, as
politicas resultam de disputas, discursos, interesses presentes em contextos politicos,

econdmicos e sociais.
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Oliveira (2003, p. 57), destaca como exemplo dessa correlagdo de forgas, o
posicionamento do Banco Mundial frente aos investimentos pablicos em cursos técnicos na
Rede Federal de Educacdo profissional e tecnologica, considerando-os muito dispendiosos para
serem sustentados pelos cofres publicos. Destaca o posicionamento do Banco mundial quando
diz que: “os custos do ensino médio integrado ao técnico, foram considerados muito altos para
serem arcados pelo poder publico”. Os esforgos federais para reduzir os custos com o ensino

médio, também, foram imperativos para a efetivacéo do Decreto n°® 2.208/1997.

Para compensar a falta de profissionais formados em cursos de licenciatura para atuarem
na Educacéo Bésica, 0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por meio da Resolugdo n° 2/97,
criou programas para em carater emergencial promover formacéo pedagdgica para os bacharéis
gue ja atuavam em disciplinas, tanto nos cursos técnicos quanto no ensino propedéutico, como
0 caso dos engenheiros, 0s quais atuavam em disciplinas como matematica e fisica. Por meio
desses programas, o portador de diploma de nivel superior tornava-se professor do ensino
técnico, e posteriormente, faria a complementacdo com a formacao pedagodgica. O gque se viu
na pratica, foram varios bacharéis atuando na educacdo basica sem formacdo pedagogica
(OLIVEIRA, 2011, p. 201).

Com a posse, em 2003 do presidente Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores (PT),
as discussdes sobre a dualidade na educacao brasileira que se estabeleceu com o Decreto n°
2.208/1997 foram retomadas, dentro do governo por representantes progressistas que
defendiam uma educacdo unitaria. O resultado dessas discussdes foi a revogagdo do Decreto n°
2.208/1997, a partir da sangdo do Decreto n° 5.154/20042 e da publicaco do Parecer CNE/CEB

n° 39/2004, que dispde sobre a aplicacdo desse Decreto.

No dizer de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), esse Decreto objetivou resgatar o
disposto no 8§ 2° do art. 36 da LDB, que afirma: “o ensino médio, atendida a formagdo geral do

educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas”, isso significa:

a) reconhecer o ensino médio como uma etapa formativa em que o trabalho
como principio educativo permita evidenciar a relacéo entre o uso da ciéncia
como forca produtiva e a divisdo social e técnica do trabalho; b) que essa
caracteristica do ensino médio, associada a realidade econdmica e social
brasileira, especialmente em relacdo aos jovens das classes trabalhadoras,
remete a um compromisso ético da politica educacional em possibilitar a

2 Regulamenta o § 2° do Art. 36 e 0s Artigos 39 a 41 da LDBEN/1996.
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preparacdo desses jovens para o exercicio de profissdes técnicas que, mesmo
ndo garantindo o ingresso no mercado de trabalho, aproxima-o do “mundo do
trabalho” com maior autonomia; c¢) que a formagdo geral do educando nao
poderia ser substituida pela formacgdo especifica em nome da habilitacdo
técnica como ocorreu anteriormente. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005, p. 11).

A partir da sancao desse Decreto, uma expectativa em torno da possibilidade de se ter
uma formacao omnilateral dos estudantes da EPT, que visasse, além do desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos, também oportunizasse o desenvolvimento do pensamento
humanistico, social, cultural e “desse conta” de formar um cidaddo mais critico e reflexivo.
Assim, passava a ser necessario pensar em uma politica de formacao de professores que pudesse
oferecer esses elementos para a formacdo desses jovens. Nesse sentido, “O MEC/SETEC
admitiu a necessidade de pensar uma politica de formacdo inicial e continuada nessa direcdo,
mas ficou na retérica” (ARAUJO, 2014, p. 70).

Entretanto, o que motivou a materializacdo de uma acéo para formacéo de professores
foi a expansdo da Rede Federal de Educacdo profissional e tecnologica de nivel médio,
Cientifica e Tecnologica (RFEPCT) que elevou o nimero de professores bacharéis sem
formacdo pedagogica na educacao bésica brasileira. Para promover uma formacéo pedagégica
aos docentes ndo licenciados e, também, cumprir outros objetivos, 0 MEC desenvolveu o Plano

Nacional de Formacao para Professores da Educacéo Basica (Parfor).

Na visdo de Kuenzer (2006), as demandas por qualificacdo estabelecidas pela nova fase
de acumulacdo do capital, isto €, “acumulagdo flexivel”, o aparelho governamental é o
responsavel por elaborar as politicas de formacéo para o trabalho, influenciado pelas disputas
hegeménicas, e precisamos, estimular o debate sobre as novas concepc¢des de educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio. A reboque disso, elaboraram propostas para
qualificacdo dos docentes para melhor atender essas necessidades, ou seja,

Na transicdo da hegemonia do paradigma taylorista/fordista de organizagéo e
gestdo do trabalho para os novos paradigmas, tendo em vista as novas
demandas de acumulacdo que deram origem a um novo regime fundado na
flexibilizagdo, configura-se uma nova concepc¢do de Educacdo profissional
que, por consequéncia, traz novas demandas de formacdo de professores.
Temos, portanto, sido solicitados a dar um salto de qualidade nesta formacao,
entendendo que a concepcdo da Educacdo profissional e os espacgos de
atuacdo, a partir das mudancas ocorridas no mundo do trabalho, trazem novos
desafios, tanto para o capital quanto para o trabalho. (KUENZER, 20086, p.
20).
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O Censo escolar do ano de 2007, dimensionou a defasagem de professores com
formacéo especifica na Educacdo Bésica “evidenciando que: 1) aproximadamente 350.000
professores em exercicio ndo possuem formacao em nivel de graduacéo; 2) cerca de 300.000

professores em exercicio possuem graduagdo em drea distinta daquela em que atuam”

(BRASIL, 2008D, p. 2).

Antes do lancamento do Parfor, os entes federados ao aderirem ao Plano de
Desenvolvimento da Educagdo® (PDE), elaboraram seus respectivos Planos de Acoes
Articuladas (PAR), visando assegurar a formacao de docentes da educacdo bésica exigida na
LDBEN/1996, demandando um programa que atendesse as demandas de formacdo de

professores como expresso no Parecer CNE/CP n° 8/2008:

O programa € requerido pela grande demanda por formacéo de professores em
diferentes areas do conhecimento, em todas as regides, nas diversas unidades
da federagcdo. Tal demanda foi plenamente identificada no processo de
construcdo do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), no &mbito do
Plano de Metas — Compromisso Todos Pela Educagdo — e da elaboragéo e
proposicdo de Planos de AcBes Articuladas — PAR, pelos Estados, Distrito
Federal e Municipios. (BRASIL, 2008b, p. 2).

A partir desse diagnostico e do Parecer do CNE, o governo federal sancionou o Decreto
n°® 6.755/2009 que instituiu a Politica Nacional de Formac&o dos Profissionais do Magistério da
Educacao Basica, “[...] com a finalidade de organizar, em regime de colaboracao entre a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacéo inicial e continuada dos profissionais

do magistério para as redes publicas da educagdo basica” (BRASIL, 20094, art. 1°).

As demandas produtivas também contribuiram para a discussao da falta de professores
qualificados para educacéo béasica, incluindo para EPT. Na visdo de Kuenzer (2006), no Brasil,
néo existem modelos de formacéo de professores estabelecidos, mas sim, modelos que possuem

diferencas devido a elementos como “concep¢des de educacdo e de sociedade que

3 O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi lancado em 2007, durante o governo Lula da Silva,
“constitui-se num conjunto complexo de programas e a¢Bes governamentais que institui diversas reformas,
abrangendo todos os niveis e modalidades do sistema educacional brasileiro: a Educacdo Basica, a Educacdo
Superior, a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), a Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, a Educacao
Especial, a Educacéo Indigena e Quilombola. Tais reformas criam mudangas nas politicas de financiamento da
Educacdo, com a alteracdo de certas regras de distribuicdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao
Basica (FUNDEB) e do Salario-Educacéo; novas estratégias de ingresso e expansao da Educacdo Superior, com a
criacdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) e o
Programa Universidade para Todos (PROUNI); instituem o Piso Salarial Nacional para os/as professores/as e que
atuam na Educacdo Basica em todo pais e politicas de formacéo docente, como a Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)” (VOSS, 2011, p. 47).
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correspondem as demandas de formac&o dos intelectuais (dirigentes e trabalhadores) em cada
etapa de desenvolvimento das forcas produtivas, em que se confrontam finalidades e interesses

que sao contraditorios” (2006, p. 20).

Assim, as mudangas que ocorrem nas relagdes sociais e no mundo do trabalho suscitam
outras formacdes de professores seja inicial ou continuada. Também séo resultados de lutas dos
movimentos sociais e de projetos apresentados pelo grupo que temporariamente ocupa o poder.
Consideramos que, a producdo do texto de numa politica esta presente “uma variedade de
interesses, de compromissos, de finalidades e de influéncias, os quais s&o unidos por subscrigdo
de um conjunto discursivo, que circula dentro de uma rede de relagdes e € legitimado por ela”

(BALL, 2020, p. 36).

Contextualizando a formacdo de professores, a partir da Lei n° 9.394/1996 com suas
atualizacBes (até janeiro de 2019), percebemos a ndo obrigatoriedade da licenciatura para
professores que atuam na educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio, tampouco o tipo

de formacdo para os professores que atuam essa modalidade.

No artigo 61, da Lei 9.394 (LDBN/1996), é explicitado quais profissionais séo
considerados como profissionais da educagdo escolar basica: como “os que, nela estando em
efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos” (BRASIL, 1996b). A Lei n°
13.415, de 2017 alterou a LDBEN/1996, incluindo o inciso 1V, no art. 61, estdo previstos, além
de outros, profissionais com notdrio saber, reconhecidos para atender as previsdes do caput do

art. 36 que prevé textualmente:

Profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar contetidos de areas afins & sua formacao ou experiéncia
profissional, atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporacgdes privadas
em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do
Art. 36. (BRASIL, 1996b, Art. 61, IV).

Assim, entendemos que os bacharéis que atuam na EPT de nivel médio, também, sdo
profissionais da educacdo escolar basica quando envolvidos no cumprimento do art. 36 da Lei
9.394 (LDBN/1996) o qual prevé que,

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itineréarios formativos, que deverdo ser organizados por meio
da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
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contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: | — linguagens
e suas tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; Il — ciéncias da
natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V —
formacao técnica e profissional. (BRASIL, 1996b, Art. 36, caput, grifos
N0Ss0S).

Sendo assim, as previsfes de formacéo continuada de professores da educacao basica
devem atingir, tambeém, os professores que atuam na EPT. Entretanto, cabe ressaltar que as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo profissional Técnica de Nivel Médio
estabelecidas pela Resolucdo CEB/CNE/MEC n° 6, de 20 de setembro de 2012, estabeleceram
as formas de formacéo continuada para professores nao licenciados que atuem na EPT de nivel

médio.

Costa (2016), destaca a fragilidade dessa Resolucdo, pois garante o direito de se tornar
professor e licenciado, mas ndo garante a obrigatoriedade. Esse autor, refere-se especificamente

ao artigo 40 da Resolucdo CNE/CEB n° 6, de 2012, na qual consta que:

A formac&o inicial para a docéncia na Educagdo profissional Técnica de Nivel
Médio realiza-se em cursos de graduacdo e programas de licenciatura ou
outras formas, em consonéncia com a legislagdo e com normas especificas
definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo. (BRASIL, 2012d, Art. 40).

Para costa (2016, p. 204), “essa resolugdo ndo configura avanco a medida que apenas
possibilita e regulamenta outros modos de se tornar docente sem necessariamente cursar
licenciatura ou outros programas de formagdo”. Entretanto, em nosso entendimento, estimula
os sistemas de ensino a proporem possibilidades formativas para os bacharéis que atuam na
EPT de nivel médio pois, como prevé em seus paragrafos 1°, 2°, 3° e, 4° do artigo 40, como

segue:

8 1° Os sistemas de ensino devem viabilizar a formacao a que se refere o caput
deste artigo, podendo ser organizada em cooperagcdo com o Ministério da
Educacdo e instituicbes de Educagdo Superior. § 2° Aos professores
graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na profissdo docente ou
aprovados em concurso publico, é assegurado o direito de participar ou ter
reconhecidos seus saberes profissionais em processos destinados a formacéo
pedagogica ou a certificacdo da experiéncia docente, podendo ser considerado
equivalente as licenciaturas: | - excepcionalmente, na forma de pds-graduacéo
lato sensu, de carater pedagdgico, sendo o trabalho de concluséo de curso,
preferencialmente, projeto de intervencdo relativo & préatica docente; Il -
excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes
profissionais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio
como professores da Educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio, no
ambito da Rede CERTIFIC;
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111 - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduacg&o original,
a qual o habilitara ao exercicio docente. § 3° O prazo para 0 cumprimento da
excepcionalidade prevista nos incisos | e Il do § 2° deste artigo para a
formacdo pedagdgica dos docentes em efetivo exercicio da profissao,
encerrar-se-& no ano de 2020. § 4° A formagdo inicial ndo esgota as
possibilidades de qualificacdo profissional e desenvolvimento dos professores
da Educacdo profissional Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e as
instituicGes de ensino a organizacdo e viabilizacdo de acdes destinadas a
formacdo continuada de professores. (BRASIL, 2012d, § 1°, 2°, 3° e 4° do Art.
40).

Embora seja uma citacdo longa, torna-se necessaria para justificar nosso objeto de
pesquisa, pois ao passo que existe a previsao legal da formacgdo continuada para professores
que atuam na EPT para que esses possam cursar segunda graduacdo, sendo uma licenciatura,
ou especializacdo em nivel lato sensu de carater pedagdgico, ou ainda, reconhecido seus saberes
profissionais docente com apoio dos sistemas de ensino e do MEC. Todas essas a¢des visando,
em nosso entendimento, cumprir o artigo 62 da Lei 9.394 (LDBEN/1996), o qual estabelece
que a “formacgdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior, em curso

de licenciatura plena [...]” (BRASIL, 1996b).

Sendo a educacéo profissional e tecnoldgica uma das modalidades do ensino médio, esta
faz parte da educacdo bésica “assim ndo ha como conceber a formag¢ao de professores para esta
modalidade sendo como integrada a formacdo de professores para educacdo basica, o que

significa formacao superior em nivel de licenciatura” (KUENZER, 2010, p. 502).

Por esse entendimento, a formacé&o de professores paraa EPT, seja inicial ou continuada,
deve perpassar pela mesma base comum da formacdo dos demais professores para educacéo
basica a qual focaliza a articulacdo entre a ciéncia, o trabalho e a cultura
(BRASIL/MEC/CNE/CP, 2015).

Entretanto, a Resolugdo CEB/CNE/MEC n° 6, de 2012, confirma a ndo obrigatoriedade
de ser formado em cursos de licenciatura como exigéncia para a atuagdo como docente da

educacao basica.

Costa (2016) chama atencdo para o fato de a Resolugdo MEC/CNE/CP n°® 2/2015 ter
regulamentado os cursos de licenciatura, os cursos de formacdo pedagdgica para graduados e

0s cursos de segunda licenciatura para os docentes da educacao basica, reconhecendo para esses
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ultimos, seu carater emergencial, entretanto, ndo foi previsto nenhuma politica publica de

formacéo docente de carater permanente.

A flexibilizacdo para a formacéo docente de professores bacharéis que atuam na EPT,
trazida pela alteracdo na LDBEN 9.394/1996, dada pela Lei n° 13.415/2017 do governo Michel
Temer (2016-2018), do Movimento Democréatico Brasileiro (MDB), admitindo quaisquer
profissionais com “notdrio saber”, entra em contradicdo com o que se estabeleceu nas DCN
para EPTNM de 2012.

Na visdo do Grupo de Trabalho de Politica Educacional da USP* “Abre-se a
possibilidade da profissdo voltar a ser um bico, aviltando ainda mais as j& insuficientes

remuneracdes dos professores de grande parte das redes publicas”.

Assim, entendemos que as disputas hegemoénicas com prevaléncia para 0s
representantes do capital tém se efetivado no dominio ou na influéncia do aparelho estatal para
promover a qualificagdo dos jovens adaptando-os ao mundo do trabalho nessa fase de
acumulacdo flexivel do capital. Por essa 6tica, a formacao de professores também se submete
as disputas hegeménicas, sobretudo quando da producdo do consenso de que o0 ensino medio
deve ser barateado e utilizar forga de trabalho docente ja qualificada em nivel de bacharelado
ou pelo seu “notorio saber”. Quer dizer, a formacao docente para EPT ndo ¢ neutra e varia de

acordo com o projeto societario em disputa.

Para Catanante e Brito (2016, p. 38), os saberes exigidos aos professores para atender
as exigéncias do mundo produtivo na fase de acumulagdo flexivel passam a ser outros,
“implicando na compreensao do trabalho como principio educativo. Isso pode ser tomado como

ferramenta para se operar sobre os desafios da atualidade”.

A formacéo didatica dos docentes que vao atuar na EPT de nivel médio passa a ter maior
relevancia nos cursos de formacdo de professores, pois esta formacdo da subsidios para
fortalecer o papel mediador do professor na preparacéo dos alunos para o pensar. Ou seja, que

0 conhecimento ndo pode ser passado ou depositado no aluno, o professor precisa entender que

40 Grupo de Trabalho de Politica Educacional da USP é formado pelos professores(as): Carmen Sylvia Vidigal
Moraes, César Minto, Eduardo Donizeti Girotto, Ivd Gurgel, Jodo Zanetic, Lighia B. Horodynski-Matsushigue,
Lisete Regina Gomes Arelaro, Otaviano Helene e Rubens Barbosa de Camargo.
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0 conhecimento advém do desenvolvimento do pensamento e a didatica que o professor

desenvolve possibilitara procedimentos sistematicos de pensar.

A formacdo dos docentes passa a exigir uma compreensdo do contexto historico,
politico, social, cultural e organizacional que envolve sua atividade (MARZARI, 2011, p. 54).
Assim como, a concepcao de didatica foi se ressignificando a partir das mudangas da sociedade,
a formacdo de professores incorporou essas demandas e adapta-se as multidimensdes que o

processo educativo passou a abranger no ambito da escola.

A didatica na formacdo docente precisa dar subsidios aos professores para que
compreendam como esta se dando a formagdo humana dentro e fora da escola, para que seus
saberes sobre a fungdo social da educacdo sejam significativos para o exercicio da préatica
docente. Essa perspectiva parte da Gtica de que a educacdo esta presente na construcdo do
sujeito. Na visdo de Gatti (2017, p. 1154), a educacao esta presente “nos processos de formagao
do humano-social, comportando ndo sé a socializagdo de conhecimentos, como também a
socializacdo associada a perspectivas relativas a valores, atitudes e formas do agir nas relacdes
em comunidades e as relativas ao nosso habitat natural.” Desse modo, a esséncia do trabalho
docente requer formacdo de consciéncias para 0 agir social que considere 0s contextos
multiculturais e as diversidades da educacéo basica.

Defendemos como Carvalho (1989), uma formacao que avance para além dos dominios
dos conteudos especificos de uma determinada area do conhecimento cientifico. Para se tornar
professor da EPT torna-se importante um compromisso politico com a classe trabalhadora e
com a sociedade que vive. Pois, o professor além de ser for¢a de trabalho assalariado, também,

é intelectual podendo agir com resisténcia a hegemonia dominante.

A concepcdo de uma educacao voltada para atender aos interesses do mercado de
producéo capitalista estabeleceu o consenso de uma separagdo entre 0s conhecimentos técnicos
cientificos com as humanidades, conduzindo os professores a incorporarem o discurso de que
“educar ¢ preparar para o trabalho segundo as necessidades do mercado de trabalho, supondo-
se que haveria empregos para todos” (FRANCO, 2008, p. 49). O que explica, em certa medida,
a adocgdo por parte do Estado brasileiro de politicas educacionais de formacdo de professores

que contemplem demandas do mercado capitalista de producéo.
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Entretanto, cabe ressaltar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
profissional Técnica de Nivel Médio estabelecidas pela Resolucdo CEB/CNE/MEC n° 6, de 20
de setembro de 2012, estabeleceram as formas de formacao continuada para professores nao

licenciados que atuem na EPT de nivel medio.

A escolha dessa tematica estd relacionada a experiéncia pessoal com a educagéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio, que se iniciou em 1995, quando do ingresso na Escola
Técnica Federal de Pernambuco (ETF-PE) e, ainda, a partir das leituras das obras de Gaudéncio
Frigotto e Pablo Gentili durante a graduacdo em Historia pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS), como também no decorrer da especializacdo em Gestdo Escolar pelo
Centro Universitario Leonardo da Vinci (UNIASSELVI), quando da pesquisa sobre “A

influéncia dos organismos internacionais na educacdo brasileira”.

Durante a escrita da dissertagdo com o tema “O Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (Pronatec) em uma escola da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do
Sul (2011-2015)”, alguns dos entrevistados apontaram como uma das causas dos indices de
evasdo e reprovacdo, o fato de os professores dos cursos técnicos serem bacharéis e nédo
possuirem formacdo pedagogica. Entretanto, ndo foram objeto de investigacdo aprofundada,
pois, extrapolavam os objetivos definidos para aquela pesquisa. Por isso, apresentamos agora
como tese, essa investigacdo acerca das acdes de formacdo continuada de bacharéis que atuam
na EPT da REE/MS no periodo de 2015 a 2020.

O lécus da pesquisa foi a Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul. Cabe destacar
que os municipios de atuacdo dos professores participantes da pesquisa foram: Campo Grande,
Nioaque, Dourados, Bataguassu, Corumbda, Fatima do Sul, Ladario, Amambai, Jardim,
Maracaju, Trés Lagoas e Navirai. Os municipios ndo foram selecionados previamente, tendo
em vista as restricdes impostas pelas autoridades publicas para o0 combate Pandemia da Covid-
19 e as dificuldades de entrevistar professores bacharéis que atuam educagédo profissional e
tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, os quais estavam lecionando remotamente. Tornou-se
necessaria a adaptagdo do instrumento de coleta de dados para um formulério da plataforma
google.forms, disponibilizado virtualmente pela SED/MS a todas as escolas da REE/MS que

ofertam cursos técnicos para viabilizar o acesso dos professores ao formulario da pesquisa.
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Assim, a participacdo voluntaria dos professores, determinou os municipios alcangados pela

pesquisa.

O recorte temporal da pesquisa sdo os anos 2015 a 2021. 2015, por ser o primeiro ano
da atual gestdo do governo do Estado de Mato Grosso do Sul, Reinaldo Azambuja Silva, do
Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB); 2021 por ser o primeiro ano que a SED/MS
iniciou ofertas de formacg6es continuadas para Professores voltadas para o V (quinto) itinerario

formativo do Ensino médio “Formacao Técnica e Profissional”.

A escolha do estudo sobre a formacdo continuada de bacharéis que atuam como
professores da EPT na REE/MS no periodo de 2015 a 2021 se justifica pela necessidade de se
pesquisar o cumprimento da formacdo continuada previstas para professores ndo licenciados
que atuam na educacdo bésica, especificamente, na modalidade EPT; também, para
entendermos a relevancia social das formagfes continuadas para os bacharéis que atuam na
EPT da REE/MS.

A formacdo de professores sempre careceu de marcos regulatorios mais duradouros,
diferentes de solucdes temporarias e emergenciais. Assim, a carreira docente engloba egressos
de licenciaturas e egressos dos diferentes tipos de cursos que realizam complementacdes
pedagogicas. Pois, deve se levar em consideracao que, a necessidade de professores voltados a
EPT tem multiplicado nos sistemas de ensino 0 numero de docentes ndo formados em
licenciatura, nem formados por programas que oferecam formacdo pedagdgica. Ou seja, esse
profissional formado em nivel de bacharelado, se torna docente, logo do seu contato com a EPT
(OLIVEIRA, 2010).

Sobre a formacdo de professores para EPT, Oliveira (2010, p. 457), afirma que essa nao
pode ser entendida como “mera formagdo pedagdgica para dar aulas de disciplinas especificas
do Ensino Técnico, de nivel médio, ou dos Cursos Superiores de Tecnologia [...]”. Precisa,
também, dar conta de tornar o docente da EPT, sujeitos que possam enfrentar problemas posto
pela sociedade que se vive, imbuidos em provocar em seus alunos da EPT comportamentos
criticos e emancipados que 0s capacitem a provocar transformacdes sociais, assim como, lutar

contra as posicoes reprodutivistas, funcionalistas e de dominagdo econdmica.
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Moura, Garcia e Ramos (2007) chamam atencdo para a possibilidade de serem
desenvolvidas formacgdes, em regime de colaboracdo entre a Rede Federal de Educacéo
profissional e Tecnoldgica e os sistemas estaduais. Merece destaque a formacéo de profissionais
para atuar nessa esfera educacional, principalmente, na formacdo docente. Esses autores

destacam que essa formacgéao deve ocorrer em duas dimensoes:

A primeira é a formacdo inicial. Os professores das disciplinas especificas sdo
formados, em geral, em bacharelados, ndo possuindo a formagéo desejada
para o exercicio da docéncia. O parecer do CNE/CEB n° 02/97 dispbe sobre
0s programas especiais de formacdo pedagdgica de professores para a
Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, mas 0s mesmos precisam
ser revistos, pois ndo atendem a necessidade de formac&o, principalmente dos
sistemas estaduais de ensino. [...] O segundo aspecto a ser considerado é o da
formac&o continuada. Para consolidar uma politica é necessaria uma mudanca
na cultura pedagdgica que rompa com os conhecimentos fragmentados.
(MOURA; GARCIA; RAMOS, 2007, p. 33).

As dimensdes de formacdo defendidas por Moura, Garcia e Ramos (2007) para
formacdo de professores para EPT devem, na visdo de Machado (2008), garantir,
essencialmente, a formacgédo de um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo
e a acdo critica e cooperativa para, além disso, seja:

comprometido com sua atualizagdo permanente na area de formacao
especifica e pedagdgica, que tem plena compreensao do mundo do trabalho e
das redes de relagcBes que envolvem as modalidades, niveis e instancias
educacionais, conhecimento da sua profissdo, de suas técnicas, bases
tecnoldgicas e valores do trabalho, bem como dos limites e possibilidades do
trabalho docente que realiza e precisa realizar. (MACHADO, 2008, p. 18).

As bases tecnologicas destacadas por Machado (2008, p. 18) seria “[...] um diferencial
importante do perfil do docente a ser formado, pois se referem ao conjunto sistematizado de
conceitos, principios e processos relativos a um eixo tecnoldgico e a determinada area
produtiva”. Nessa oOtica a autora enfatiza que o professor da EPT ndo deve ser aquele que sé

transmite técnicas e conteddo, mas requer comprometimento social e ético.

Acreditamos que o educador deve possuir conhecimentos e habilidades suficientes para
poder auxiliar o educando no processo de elevacao cultural. “Para tanto, o educador deve
possuir algumas qualidades, tais como: compreensdo da realidade com a qual trabalha,
comprometimento politico, competéncia no campo tedrico de conhecimento em que atua e
competéncia técnico-profissional” (LUCKESI, 1994, p. 115). Essas qualidades sdo dispensadas
na formacéo do professor da EPT.
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Soma-se a auséncia das competéncias citados por Luckesi (1994), a necessidade de se
dominar questdes relativas a organizacdo do processo de ensino aprendizagem como destaca
Machado (2008), referindo-se ao planejamento, a organizacdo, a gestdo e avaliacdo dessa
modalidade educacional nas suas intimas relacbes com as esferas da educacao basica e superior

tais como:

condicdo para elaborar estratégias didatico-pedagdgicas; estabelecer formas
criativas de ensino-aprendizagem; prever as condi¢Oes necessarias ao
desenvolvimento da educagdo profissional e tecnoldgica de nivel médio,
considerando suas peculiaridades, as circunstancias particulares e as situacdes
contextuais em que se desenvolve; realizar um trabalho mais integrado e
interdisciplinar; promover transposi¢des didaticas contextualizadas e
vinculadas as atividades praticas e de pesquisa. (MACHADO, 2008, p. 19).

Veiga (2009), concordando com Machado (2008), defende que para ser professor da
EPT ndo basta apenas o conhecimento especifico em sua area de atuacdo, mas sim, uma
continua construcdo de conhecimento por meio da pesquisa. Veiga (2009, p. 26) destaca que
formagao de professores, “constitui o ato de formar o docente, [...]. Envolve uma agdo a ser
desenvolvida com alguém que vai desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de aprender, de
pesquisar ¢ de avaliar”. Assim, entendemos qualquer formacéo de docentes como um processo
inicial e continuado, ou seja, um processo dindmico que evolui de acordo com as demandas da

sociedade e do educando.

Por isso, consideramos importante que a formacao de professores para EPT dé subsidios
para que cada professor consiga entender e explicar a funcdo social da EPT. Para isso, torna-se
importante que a formacdo dé conta de desenvolver conhecimentos didatico-politico-
pedag6gicos que subsidiem entendimento critico sobre a fungéo social da escola e da EPT no
Brasil; além de desenvolver o entendimento que o trabalho do docente € indissociavel do
ensino-pesquisa que vise profunda interacdo social. E importante que os professores da EPT
tenham consciéncia de que as politicas sdo reinterpretadas e recontextualizadas a partir dos
conhecimentos de mundo, da cultura local tanto do professor quando dos seus alunos, e que

esse movimento nao pode ser dominado pelos formuladores da politica educacional.

Como exemplo, entender que no cenario das demandas de EPT de nivel médio sdo,
também, contempladas pelo Pronatec, que foi sancionado pela Lei n°® 12.513/2011 durante o
governo Dilma Rousseff (2011-2016) do Partido dos Trabalhadores (PT). Essas demandas
foram incorporadas ao Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024), ja prescritas pela
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LDBEN 9.394/1996 e pelo Decreto Federal n°® 5.154/2004. Entender que essas politicas
publicas para educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio se tornaram elementos
importantes na dimensédo politica-ideoldgica utilizada como estratégia da luta de classes, de
modo que a atuacdo do profissional que atua no contexto local tem condicGes de traduzir a
ideologia da politica, a luz de sua prépria ideologia em contextos multiculturais que a

comunidade escolar esta inserida.

Como as politicas de EPT e formacdo de professores sdo formuladas na sociedade
politica, atendendo em grande medida a interesses da sociedade civil®, obedecendo normas
estabelecidas no arcabouco juridico do estado brasileiro e dos seus entes federados. Assim,
essas politicas, também, se estabelecem em regime de colaboracdo com o Governo Federal,
“que envolve os sistemas de educacdo dos entes federados e, por consequéncia, abrange
também a rede privada, viabiliza um caminho de modo a alcangar as metas do PNE sob suas
estratégias” (CURY, 2014, p. 1064).

Para Cury (2010) a concepcao de regime de colaboracdo que prevé uma articulacdo entre
os entes federados valida a criacdo de um plano nacional de educacdo; nesse sentido, afirma
que é dessa concepgdo articulada entre os sistemas que decorre também a exigéncia de um
Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 1988, Art. 214) que seja, a0 mesmo tempo, racional

nas metas e meios, e efetivo nos seus fins (CURY, 2010, p. 160).

5 Nesse trabalho, entendemos sociedade civil na perspectiva defendida por Scherer-Warren (2006, p. 110) de que
“embora configure um campo composto por forcas sociais heterogéneas, representando a multiplicidade e
diversidade de segmentos sociais que compdem a sociedade, esta preferencialmente relacionada a esfera da defesa
da cidadania e suas respectivas formas de organizagdo em torno de interesses publicos e valores, incluindo-se o de
gratuidade/altruismo, [...] que a sociedade civil nunca serd isenta de relacGes e conflitos de poder, de disputas por
hegemonia e de representacGes sociais e politicas diversificadas e antagdnicas”. Assim, a sociedade civil é a
representacdo de varios niveis de como os interesses e os valores da cidadania se organizam em cada sociedade
para encaminhamento de suas acBes em prol de politicas sociais e publicas, protestos sociais, manifestaces
simbolicas e pressdes politicas. Esses niveis, presentes na sociedade brasileira, na atualidade, podem ser
genericamente tipificados da seguinte maneira: 1- associativismo local, como as associa¢es civis, 0s movimentos
comunitarios e sujeitos sociais envolvidos com causas sociais ou culturais do cotidiano, ou voltados a essas bases,
como séo algumas OrganizacGes Ndo-Governamentais (ONGs); 2- formas de articulacdo inter-organizacionais,
dentre as quais se destacam os foruns da sociedade civil, as associagfes nacionais de ONGs e as redes de redes,
que buscam se relacionar entre si para o empoderamento da sociedade civil, representando organizacGes e
movimentos do associativismo local; 3- mobiliza¢bes na esfera publica sdo fruto da articulagdo de atores dos
movimentos sociais localizados, das ONGs, dos foruns e redes de redes, mas buscam transcendé-los por meio de
grandes manifestacfes na praca publica, incluindo a participacdo de simpatizantes, com a finalidade de produzir
visibilidade através da midia e efeitos simbélicos para os préprios manifestantes (no sentido politico-pedagégico)
e para a sociedade em geral, como uma forma de pressdo politica das mais expressivas no espaco publico
contemporaneo. Scherer-Warren (2006, p. 110-112).
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O Regime de colaboracdo também estéa previsto no Art. 211 da Constituicdo Federal de
1988, estabelecendo que “A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao

em regime de colaboragdo os seus sistemas de ensino”. A mesma previsao se faz presente no

Art. 8° da LDBEN (BRASIL, 1996b).

Embora ainda ndo esteja regulamentada por lei especifica, a colaboracéo entre a unido
e os entes federados se faz presente na execucdo do Pronatec por meio de arranjos Inter
federativos presentes no apoio técnico e financeiro de responsabilidade da Unido, que devera
respeitar a autonomia subnacional dos entes federados na conducédo dessa politica de educacéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio.

N&o podemos entender politicas pablicas desvinculadas do modelo de Estado de onde
elas sdo0 emanadas, tdo pouco do modelo econémico e dos parceiros internacionais do pais. E
importante que entendamos que o Brasil € um estado democratico liberal; sendo assim, esta
vinculado a economia liberal globalizada. Nesse modelo econdémico, a educacéo profissional e
tecnoldgica de nivel médio é considerada pelos empresarios como uma peca importante para a
eficiéncia e produtividade das empresas instaladas no pais. Nessa perspectiva, 0 Estado
brasileiro mostra a preocupacdo por meio das politicas publicas educacionais e do sistema de
ensino para formar essa forca de trabalho demandada pelo mercado capitalista de producdo.

As disputas pela imposicdo do projeto societario que mais interessa aos representantes
tencionam as politicas educacionais, o que nos faz perceber que a autonomia do Estado
brasileiro é sempre relativa, pois mesmo que o bloco no poder deseje projetos democraticos, a
sociedade civil, presente na sociedade politica, - de onde emana o poder - tencionam o Estado

capitalista a legislar em seu favor.

A formacdo integral do jovem defendida neste trabalho, parte do entendimento de
Kuenzer (2001, p. 43-44), que defende que esta formacao visa “disponibilizar aos jovens que
vivem do trabalho a nova sintese entre o geral e o particular, entre o ldgico e o histérico, entre

a teoria e a pratica, entre o conhecimento, o trabalho e a cultura”.

Para fomentar essas e outras discussdes acerca da formacdo continuada de bacharéis
para atuarem na EPT da REE/MS promovida pelo governo de MS, acreditamos que se faz

necessario um entendimento do modelo capitalista de producdo em nivel mundial e como o
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Brasil, enquanto democracia liberal fomenta suas politicas para EPT envolto aos interesses do

capital.

Assim, os modelos econdmicos de ortodoxia neoliberal praticado no governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e o modelo neodesenvolvimentista® praticado no
governo de Lula da Silva do Partido dos Trabalhadores (PT), no periodo de 2003 a 2010 serdo
brevemente abordados para entendermos a vinculacao das politicas de educacao profissional e
tecnoldgica de nivel médio com o modelo produtivo proposto por cada um desses governos,
nesta fase de acumulacéo flexivel do capital. Estas discussfes serdo subsidiadas pelos escritos
de Moraes e Saad-Filho (2011), Freitas e Silva, (2016), Pelissari (2019).

Entendemos que as diferentes articulacBes entre a educacdo e o trabalho, a partir da
década de 1970, se deram no contexto da fase de acumulacéo flexivel do capital, e que o Estado
no &mbito federal e estadual tem mediado as demandas por formacéo de forca de trabalho para
0 mercado requeridas por empresarios dos diversos ramos da economia, assim como as
demandas por formacéo técnica de nivel médio pelos jovens. Essa mediacdo vem se dando por
meio do sistema educacional de ensino, na modalidade Educacéo profissional e tecnoldgica de

nivel médio.

Para Harvey (1992, p. 178), “as provas de uma crescente flexibilidade (subcontratagéo,
empregos temporarios e atividades autbnomas etc.) em todo o mundo capitalista sdo
simplesmente demasiado claras”. Para que essa flexibilidade seja produzida e reproduzida pelas
escolas, fabricas, comércio, enfim, pela sociedade, faz-se necessario um convencimento
ideoldgico o qual se ddo em macro contextos de influéncia, sobretudo em nivel internacional.

Tendo em vista os diversos contextos politicos e econdmicos aos quais sdo efetivadas
acles e politicas de formacdo inicial e continuada para professores que atuam na EPT,
realizamos levantamento bibliografico das teses produzidas acerca dessa tematica, no sentido
de conhecer nosso objeto de pesquisa. Esse estudo serve para o pesquisador conhecer o que ja

6 O novo desenvolvimentismo [...] ndo propde a reducédo do Estado, mas a sua reconstrugdo, tornando-o mais
forte, e mais capaz no plano politico, regulatério e administrativo, além de financeiramente solido. PropGe,
ademais, uma estratégia nacional de desenvolvimento que promova politicas voltadas ao progresso técnico e a
introducdo de novas técnicas de producdo, o desenvolvimento de mecanismos nacionais de financiamento do
investimento, politicas econdmicas redutoras de incertezas inerentes ao mundo financeiramente globalizado e o
desenvolvimento de instituicBes especificas adequadas ao desenvolvimento (como o desenvolvimentodo capital
humano através da educagio publica)” (SICSU; PAULA; MICHEL, 2007, p. 515).
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foi pesquisado sobre sua tematica e oferece subsidio para delimitar sua problematica e seus
objetivos.

Na realizacdo do levantamento bibliografico, buscamos Teses na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), utilizando os descritores: “Formagdo continuada” combinado com
“educagdo profissional e tecnoldgica de nivel médio”, delimitando como recorte temporal
publicaces até junho de 2021. O recorte selecionado, sem data inicial, se deve ao fato do baixo
namero de teses que abordam a temética da formagdo continuada de bacharéis que atuam na
educacao profissional e tecnolégica de nivel médio quando o recorte temporal foi 2015 a 2021;
e junho de 2021 por permitir captar todas as publicagdes disponiveis com a tematica pesquisada.
Foram encontradas 120 Teses e dissertacGes com os descritores anunciados. Apenas 7 Teses e
19 DissertacOes se aproximaram do objeto de pesquisa. E, optamos por utilizar apenas as teses

por apresentar maior aprofundamento teérica e analitico, a saber:

Na Tese defendida no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), por Geralda Aparecida de Carvalho Pena em 2014, o
objetivo foi identificar e analisar as estratégias de didatizagdo e o conhecimento pedagdgico do
contetido na prética docente de professores de disciplinas técnicas e os desafios da docéncia da
Educacao profissional e Tecnoldgica, no contexto de um Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia

e Tecnologia. Seus resultados apontam:

[...] arelevancia de uma politica de Estado para a formagdo docente para essa
modalidade de ensino, bem como de programas de formag&o continuada que
tenham por base a reflexdo sobre a pratica docente, com vistas a contribuir
para a profissionalizacdo dos docentes da e Tecnoldgica no pais. (PENA,
2014, p. 7).

No tocante ao trabalho cotidiano, varios professores citaram que a escola
carece de tempos/espacos para reflexdo entre os pares, que poderiam
contribuir para a discussdo de assuntos pedagdgicos e ressentem-se da
auséncia de reunibes coletivas organizadas pela escola que poderiam
colaborar para minimizar os desafios do cotidiano escolar. Acreditam que a
instituicdo deveria organizar acbes de formacdo continuada de carater
pedagogico, pois essas poderdo ampliar seus conhecimentos nesse dominio e
com isso alargar as possibilidades de reflexdo sobre a propria pratica em busca
de transforma-la quando necessario (PENA, 2014, p. 258-259).

A pesquisa de Pena (2014) limitou-se a investigar a docéncia na educacao profissional

e tecnoldgica, sobretudo os conhecimentos, préaticas e desafios de professores de cursos técnicos
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na Rede Federal, tendo como locus de pesquisa o Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e

Tecnologia de Minas Gerais (IFMG), Campus Ouro Preto.

Nossa pesquisa se diferencia do trabalho de Pena (2014) por ndo investigar estratégias
didaticas dos professores da Educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio, também pelo
l6cus da pesquisa de Pena (2014) ser a Rede Federal de Ensino e em nossa pesquisa ter como
I6cus uma Rede Estadual de Ensino. Contudo, se aproxima por investigar a formacéo
continuada de professores bacharéis que atuam em cursos técnicos de nivel médio em uma rede
de ensino publica. Mesmo ndo apresentando como objetivo principal a formacao continuada,
Pena (2014) ressalta que os sujeitos da pesquisa apontam a formagdo continuada como
importante elemento para o desenvolvimento da pratica educativa do professor bacharel, por

isso este trabalho contribuiu para nossas analises.

Na Tese defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Sul 2014 (UFRGS) por
Lina Marcia de Carvalho da Silva Pinto em 2014, o objetivo foi analisar o trabalho docente para
compreender como os professores se constituem docentes pelo trabalho, com o intuito de
entender como foi elaborado o fazer pedagogico, considerando que as condi¢des materiais de
producdo do trabalho docente motivaram a formacéao continuada do professor e a concepcao de
profissdo docente, bem como, evidenciam os sentidos de ser e fazer a docéncia. Seus resultados

indicam que:

[...] os contextos em que ocorreram as transformacdes na Educacdo
profissional foram produtores de uma dindmica de formagdo docente para o
trabalho, que definiu os caminhos formativos dos professores ao se efetivar as
politicas publicas de formacdo de professores de Educagdo profissional
(PINTO, 2014, p. 198).

E nesse contexto de transformacdes que o professor continuamente se
constitui pelo trabalho, porém a realidade material da Educagdo profissional
demonstra que apenas as condi¢des materiais de transformacdo do trabalho
docente ndo sao suficientes para atender as necessidades de formacdo dos
professores, sendo necessaria uma formacdo continuada para que esses
professores possam romper com o modelo pedagdgico taylorista/fordista e
avancar para um modelo pedag6gico emancipatorio que afetivamente
contribua para que os professores atendam as novas atribuicdes do IFMT
(PINTO, 2014, p. 198-199).

A pesquisa de Pinto (2014) limitou-se a investigar como os professores do IFMT —
Campus (Octayde Jorge da Silva) se constituiram docentes pelo trabalho na educacdo

profissional e tecnoldgica, preocupando-se em entender os contextos da docéncia nessa
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modalidade do ensino médio que motivaram a modificacdo do perfil de professores do ensino
profissional e, consequentemente, dos sentidos atribuidos ao trabalho docente.

Embora nosso trabalho ndo tenha como foco a relagéo entre trabalho docente e formacéo
pelo trabalho, tampouco eleja como locus uma instituicdo da Rede Federal de Ensino,
estabelece aproximacgdes com o trabalho desenvolvido por Pinto (2014) por tentar entender
como as politicas de formagéo continuada de professores que atuam na educacgéo profissional
podem afetar o bacharel ressignificando a formagdo em sua préatica docente, além de também

buscar entender as relag6es de influéncias das politicas de formacao propostas.

Na Tese defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) por Rejane
Bezerra Barros em 2016, o objetivo foi analisar a visdo dos professores bacharéis sobre a
dimensdo profissional da docéncia e as interfaces entre a formacéo profissional e a atuacao

docente. Seus resultados indicam que:

[...] os professores e gestores participantes da pesquisa empirica reconhecem
a necessidade de formacdo pedagdgica para uma melhor compreensao da
profissdo docente e melhoria do processo ensino e aprendizagem, sendo
assinalados aspectos importantes que interferem no desenvolvimento da
pratica pedagdgica devido a falta da formagdo orientada para a docéncia.
(BARROS, 2016, 289 - 290).

Salienta-se a importancia da formagdo pedagOgica para o0 exercicio da
docéncia, em qualquer nivel e modalidade de ensino, levando em conta o
importante papel do professor para a formagdo dos sujeitos e para o
desenvolvimento da sociedade. Entende-se que o0s saberes docentes sdo
construidos a partir da inter-relagdo de conhecimentos que incluem teoria e
pratica, experiéncias profissionais, concepcdes pessoais, valores e vivéncias
da dinAmica formativa e laboral prépria da profissdo. (BARRQOS, 2016, p.
290).

A pesquisa de Barros (2016) limitou-se a investigar a formacdo e atuacdo didatico-
pedagogica de professores bacharéis que lecionam na Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnolodgica, no &mbito do IFRN. Embora a pesquisa ndo tenha sido realizada em uma rede
estadual de ensino suas andlises acerca da formacdo continuada de professores bachareéis, que
atuam na educacéo profissional e tecnologica de nivel médio, contribuiram com nosso trabalho
por abordar possiveis dificuldades que a auséncia de formacao pedagdgica implicou na atuacédo
docente; além de considerar o contexto de influéncia neoliberal na proposi¢do das politicas

voltadas para a educacéo profissional no Brasil.
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Na Tese defendida no Programa de P6s-Graduacao da Universidade de Brasilia (UNB)

por Jair José Maldaner em 2016, o objetivo foi analisar o papel da formacdo docente na
efetividade das politicas publicas de Educacdo profissional e Tecnologica - EPT no Brasil, no
periodo de 2003-2015 e suas implicacBes politicas e pedagodgicas na atuacdo de professores.

Seus resultados indicam que:

[...] que a maioria das politicas do periodo investigado ndo veio acompanhada
de uma politica de formacdo de professores (com excecdo da iniciativa de
formacdo continuada - curso de especializagcdo- no &mbito do Proeja) e, por
isso, tiveram sua efetividade comprometida. O panorama da EPT e do mundo
do trabalho evidenciam a complexidade na qual estdo imersas as instituicdes
gue atuam nessa esfera e impdem desafios ao trabalho do professor. Nesse
sentido, os professores da EPT necessitam de formagdo consistente que
satisfaga as exigéncias epistemoldgicas, politicas e pedagogicas desta
formacdo. Com esta compreensdo, inferimos a centralidade da categoria
formac&o de professores e seu papel de mediagéo entre as Politicas Publicas
de EPT. (MALDANER, 2016, p. 197).

A pesquisa de Maldaner (2016), limitou-se a investigar o papel da formagéo docente na
efetividade em duas politicas publicas educacionais, 0 EMI e o Pronatec no periodo 2003-2015

tendo como locus o IFTO - Campus Palmas.

Mesmo com l6cus de pesquisa do nosso, o trabalho de Maldaner (2016) contribuiu para
essa pesquisa por oferecer analises sobre politicas de formacgdo continuada de professores
bacharéis que atuam na Educacdo profissional e tecnoldgica e seus contextos de influéncias,
sobretudo as possiveis vinculagdes dessas formacGes com programas federais; também, por
levar em consideracdo o contexto de influéncia da l6gica neoliberal nas politicas de educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio no Brasil.

Na Tese defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) por
Marcio Carvalho da Silva em 2017, o objetivo foi investigar necessidades da formacéo docente
de professores que atuaram no periodo de 2013 a 2014 na disciplina Introducdo ao Mundo do
Trabalho e Fundamentos da Administracéo, que integra o Nucleo Comum da Matriz Curricular
do PRONATEC/IFPB. Seus resultados indicam que:

[...] o conhecimento das necessidades especificas da formacdo docente, por
meio da reflexdo do professor sobre as suas proprias necessidades de formacéo
é constitutiva de transformacéo de suas concepcoes e praticas relacionadas ao
ensino e pode consistir em contelldo programatico relevante para a formagéo
de professores na area estudada. (SILVA, 2017, p. 218).
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A pesquisa de Silva (2017) teve como foco as necessidades de formagéo docente na
visdo de professores que atuaram em duas disciplinas obrigatorias em cursos financiados pelo
PRONATEC no IFPB. As andlises desenvolvidas por Silva (2017) contribuem com 0 nosso
trabalho por oferecer anélises acerca de formacGes continuadas de professores que atuam na
educacao profissional e tecnoldgica buscando entender alguns de seus contextos de influéncia,
sobretudo o neoliberal na educacdo, embora seu locus tenha sido uma instituicdo da Rede

Federal de Ensino.

Na Tese defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Sul em 2017 (UFRGS)
por Graciela Fagundes Rodrigues em 2017, o objetivo foi analisar como a inclusdo de alunos
com deficiéncia em cursos profissionalizantes na Educacdo Basica repercute sobre a formacéo
de professores dessa modalidade e sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas nesses cursos.

Seus resultados indicam que:

A valorizagdo das proprias experiéncias vivenciadas na instituicdo mostrou-
se como estratégias de formagdo mencionadas pelos Coordenadores e
professores. Todavia, emergiram momentos de invisibilidade de politicas de
formacdo continuada em nivel institucional como também dos principios,
metas e objetivos da prépria instituicdo que trabalham. O que nos leva a
atribuir, como uma das razGes para isso, 0s vinculos empregaticios
temporarios que marcam a vida funcional desses professores. (RODRIGUES,
2017, p. 182).

[...] Ao olharmos para os dados relacionados aos assuntos necessarios em uma
proposta de formacédo continuada, 0s mesmos nos possibilitaram classifica-los
em duas tematicas principais: as do tipo relacionais e de ensino. Como
necessidade de conhecimento, apresentou-se a dimensdo do aprender a
relacionar-se com pessoas com deficiéncia e qual ¢ o “manejo” adequado para
cada tipo. Nessa perspectiva, verificamos que ao serem referenciados assuntos
especificos dentro da area da deficiéncia, colocou-se em relevo a necessidade
deste conhecimento para conduzir a préatica, ou seja, delimitar até onde o
professor deve ir, a partir do limite da aprendizagem oriundo da condicéo
organica do aluno, obscurecendo o aspecto do ensino ir além daquilo que o
aluno ja é capaz de fazer que, na perspectiva historico-cultural, revela-se para
além do desenvolvimento real. (RODRIGUES, 2017, p. 183).

A pesquisa de Rodrigues (2017) limitou-se a investigar como 0 ingresso de pessoas com
deficiéncia na Educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio, em cursos
profissionalizantes de nivel basico, tem repercutido na formag&o dos professores e nas préaticas
pedagdgicas desenvolvidas nesses cursos nas Microrregides de Frederico Westphalen e ljui no
Rio Grande Sul.
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Nossa pesquisa ndo tem como foco as formagdes continuadas de professores da
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio voltadas para educagédo especial como a
desenvolvida por Rodrigues (2017), tampouco contempla o Sistema S e instituicdes
cooperativas que ofertam educacédo profissional e tecnoldgica de nivel médio, como l6cus de
pesquisa. Contudo, contribui com nossa pesquisa por oferecer discussfes que envolvem
politicas de formacdo continuada de professores que atuam na EPT de nivel médio

considerando contextos nas quais foram produzidas.

Na Tese defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) por
Vanessa Gosson Gadelha de Freitas Fortes em 2017, o objetivo foi analisar as contribui¢cdes do
projeto de intervencdo voltado para a formacdo continuada dos professores do Ensino Médio
Integrado, atuantes no IFRN, na area da Educacédo Especial numa perspectiva inclusiva, voltada
para o ensino do aluno com deficiéncia visual, com vistas & sua inclusdo. Seus resultados
indicam que:

[...] o IFRN precisa primar pela formacdo dos seus docentes, sendo ela
desenvolvida em cursos sistematicos de curta ou longa duracéo, fornecendo
conhecimentos sobre os alunos com deficiéncia, para minimizar as possiveis
lacunas que podem ocorrer durante o processo de inclusdo desses discentes. A
instituicdo de ensino, portanto, precisa ser um ambiente formador, em que
trabalho e formacdo ndo sejam atividades distintas, fomentando, assim, a

compreensdo da importancia da formacdo permanente de seus docentes para
uma atuagdo com a diversidade do alunado. (FORTES, 2017, p. 287).

A pesquisa de Fortes (2017) apresentou um projeto de intervencdo voltado para a
formagé&o continuada dos professores do IFRN que contribui com a construgdo de novos saberes
dos docentes referentes ao processo de ensino aprendizagem do aluno com deficiéncia visual,
facilitando a sua inclusdo educacional. O trabalho de Fortes (2017) contribui para nossa
pesquisa por discutir os contextos de influéncia da formacdo continuada para professores
bacharéis que atuam na educacdo profissional e tecnolégica e por apresentar uma discussao do

contexto do neoliberalismo na educacdo profissional e tecnoldgica no Brasil.

Os trabalhos relacionados contribuiram para a defini¢do do objeto e dos objetivos desta
pesquisa. As pesquisas aqui elencadas, tratam sobre a tematica contudo, em nenhuma delas
pesquisou-se a formacdo continuada de bacharéis que atuam na educagdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio em uma Rede Estadual de Ensino, sobretudo destacando processos

de recontextualizagdo das formagdes recebidas no contexto da pratica.
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Por isso, consideramos que esta pesquisa possa contribuir para construcdo do

conhecimento cientifico no que tange a esta tematica. Contribuir para que a sociedade possa

entender a relacdo dessas acOes de formacdo continuada de professores para educacgdo

profissional e tecnoldgica de nivel médio com o modelo de producéo capitalista e, como essas
formagdes sdo ressignificadas no contexto local.

Elegemos como problema central da nossa pesquisa: como e em quais contextos foram
produzidas as politicas de formacdo continuada voltadas para os professores bacharéis que
atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS no periodo de 2015
a 2021 e como professores e formadores ressignificam, recontextualizam essas formacoes no

contexto da préatica?

Assim, tem-se como objetivo geral: analisar as politicas do estado de Mato Grosso do
Sul para formac&o continuada de professores bacharéis que atuam na educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio na Rede Estadual de Ensino (2015 - 2021). E, como objetivos
especificos: 1) contextualizar em ambito nacional as politicas de formacdo de professores
bacharéis da Educacdo profissional e tecnologica de nivel médio a partir da Lei 9.394
(LDBENY/1996); 2) discutir a relacdo das politicas educacionais federais de nivel médio pés Lei
9.394 (LDBEN/1996) com as politicas para formacdo de professores bacharéis da Educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio do estado de Mato Grosso do Sul; 3) examinar a
atuacdo da Secretaria de Estado de Educacdo na proposicao e realizacdo de politicas para a
formacdo continuada dos professores bacharéis e como esses professores ressignificam essas
formagBes no contexto da prética.

Esta é uma pesquisa qualitativa que se fundamenta epistemetodologicamente na
“abordagem do ciclo de politica” de Stephen Ball e seus colaboradores, (Bowe; Ball; Gold,
1992; Ball, 1994; Ball, Maguire e Braun, 2016), a partir da qual foram realizadas pesquisas
bibliogréficas, documentais e de campo acerca dos contextos de influéncia, producéao do texto,
e da pratica, das politicas de formacdo continuada para professores da educacao profissional e
tecnoldgica de nivel médio, sobretudo as ofertadas pela SED/MS aos bacharéis que atuaram e

atuam na Rede Estadual no periodo de 2015 a 2021.
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Os instrumentos de coleta de dados da pesquisa de campo foram: entrevistas
semiestruturadas com gestores e formadores que atuam na SED/MS; e questionario misto’ para

o0s bacharéis que atuam na Educacéo profissional e tecnolédgica de nivel médio dessa Rede.

A abordagem do ciclo de politicas constitui-se em base teorica e analitica para se
pesquisar politicas educacionais, de forma a promover uma anélise critica desde o contexto de
influéncia, da producdo do texto até sua “implementagdo” no contexto da pratica
(MAINARDES, 2006).

Utilizou-se nessa tese, o conceito de “recontextualiza¢ao do discurso”, o qual advém da
teoria dos dispositivos pedagogicos de Bernstein (1996, 1998) . Essa teoria oferece elementos
tedricos que permitem a analise do discurso oficial que envolvem as formacgdes continuadas
propostas pela SED/MS para os professores que atuam na Educacao profissional e tecnoldgica
de nivel médio da Rede Estadual; mas também, permite compreender como os formadores e

bacharéis participantes interpretam e recontextualizam as formagdes propostas.

Assim, a combinacdo da “Abordagem do Ciclo de Politicas” de Ball e colaboradores
com o conceito de “recontextualizacdo do discurso” de Bernstein (1996, 1998) deram suporte
para analisar as agdes do estado de Mato Grosso do Sul para formacgdo continuada de
professores bacharéis que atuam na educacéo profissional e tecnolégica de nivel médio na Rede

Estadual de Ensino e como essas formacg6es foram recontextualizadas.

A tese desse trabalho argumenta que mesmo ndo apresentando carater prescritivo, as
politicas de formacdo continuada para professores da educacdo profissional e tecnoldgica de
nivel médio, propostas em nivel nacional, incorporam discursos apresentados por organismos
internacionais reverberados por instituicbes nacionais do terceiro setor para formar forca de
trabalho com competéncias e habilidades requeridas pelo mercado capitalista de producéo.
Desse modo, no contexto da prética, os professores da educacao profissional e tecnologica de
nivel médio da REE/MS, a partir de sua atuacdo, recontextualizam, interpretam e traduzem as

politicas e as pdem em acdo produzindo efeitos que ndo podem ser controlados pelos

7 Este questionario ofereceu 10 questdes de multipla escolha e 10 questdes abertas, ou seja, de livre respostas.
Enviados aos bacharéis da REE/MS via Comunicacéo Interna da SED/MS convidando para participacao voluntaria
a partir de link da plataforma google.forms. melhor explicada no capitulo 1 desse trabalho.
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elaboradores dessas politicas de formacéo, transformando-as em discursos pedagdgicos mais

adaptadas ao contexto local.

A presente tese foi estruturada em quatro capitulos. No primeiro capitulo, apresentamos
o referencial tedrico que fundamentou a pesquisa, a andlise dos dados e o percurso
metodoldgico dessa tese.

No segundo capitulo, apresentamos o contexto de influéncia das politicas voltadas para
a formacoes de professores da educacao basica no Brasil, destacando a educacéo profissional e
tecnoldgica de nivel médio p6s LDBEN/1996, e o contexto de influéncia das principais politicas
de educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio no Brasil apds a redemocratizacdo de
1985.

No terceiro capitulo, discutimos a producdo de textos legais da educacdo que preveem
e regulamentam a formacéao de professores e formacgdo continuada de professores, sobretudo
para os professores que atuam na educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio no Brasil
e em Mato Grosso do Sul a partir da abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball e

Colaboradores.

No quarto capitulo, analisamos as politicas de formacdo continuada para professores
bacharéis que atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, e o
processo de ressignificacdo, recontextualizacdo que essas politicas de formacéo sofrem a partir
da atuacdo de formadores e professores no contexto da pratica em nivel meso e micro. As
analises foram fundamentadas a partir da abordagem do Ciclo de politica de Stephen Ball e
colaboradores; da teoria da atuacdo de Ball; Maguire; Braun (2016), do conceito de

“recontextualiza¢do do discurso pedagogico” de Bernstein (1996, 1998, 2000).



CAPITULO |
1 REFERENCIAL TEORICO E PERCURSO METODOLOGICO

O objetivo desse capitulo foi apresentar o referencial teérico que fundamenta a pesquisa

e a analise dos dados além de apresentar o percurso metodoldgico dessa tese.

Utilizamos nessa tese uma Teorizagdo combinada, que ¢ “um esforco de articular teorias
ou conceitos oriundos de diferentes teorias, com 0 objetivo de compor um quadro tedrico
consistente para fundamentar determinada anélise” (MAINARDES, 2018, p. 6). Esse
posicionamento exigiu que as escolhas teodricas proporcionassem coeréncia epistemoldgica

devidamente justificada.

A teorizacdo combinada estd presente em um numero significativo de trabalhos
publicados na area das politicas educacionais no Brasil. Mainardes (2018) ao realizar uma
metapesquisa acerca das perspectivas tedrico-epistemoldgicas de uma amostra de 140 artigos
de politica educacional, de autores brasileiros, publicados entre 2010 e 2012, apontou que 92
desses trabalhos utilizou teorizagdo combinada a qual remete ao pluralismo metodol6gico. Ou
seja, a perspectiva epistemologica pluralista tem sido bastante empregada nas pesquisas do

campo da politica educacional.

Consideramos como Mainardes (2018), ser essencial apresentar justificativas e o papel
das teorias e conceitos no corpo da tese , por isso, apresentamos nas duas proximas se¢oes desse

capitulo, as teorias e conceitos utilizados nesse trabalho.

Esse trabalho fundamenta-se tedrica e analiticamente na “abordagem do ciclo de
politicas” formulada pelo soci6logo inglés Stephen Ball e por colaboradores (BOWE; BALL;
GOLD, 1992; BALL, 1994) combinada com o conceito de “recontextualizagdo do discurso” de
Basil Bernstein, formulada para a analise de politicas educacionais. Essa abordagem vem sendo
utilizada em diferentes paises como um referencial para analisar a trajetoria das politicas sociais
e educacionais (MAINARDES; STREMEL, 2010).

8 Classifica-se como um estudo de metapesquisa, “a analise de um conjunto de artigos que resultaram de
investigacdes de natureza tedrica ou empirica, tendo como foco a analise do referencial tedrico-epistemolégico
que a fundamentou e outros elementos tedrico-epistemologicos relevantes” (MAINARDES, 2018, p. 3).
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Entendemos como Ball (1994), que as politicas ndo se resumem aos documentos oficiais

que resultam do ponto de vista dos grupos no poder, ou seja, de autoridades que buscam

legitimar interesses e concepcdes ideoldgicas por meio da educacdo projetando objetivo para

sua execugdo. Mas sim que as politicas sdo reinterpretadas, ressignificadas, por outros atores
que participam dos diversos contextos da politica educacional em ag&o.

Apresentaremos nesse capitulo o conceito de “recontextualizacdo do discurso
pedagdgico” de Basil Bernstein, formulado no contexto da sua teoria do dispositivo
pedagogico. Cabe destacar, que a teoria de Bernstein é ampla e oferece larga contribuicdo para
pesquisa no campo das politicas educacionais e politicas curriculares (MAINARDES;
STREMEL, 2010).

Combinamos as teorias de Ball e colaboradores e a teoria de Bernstein, para a
compreender e interpretar as politicas. Utilizamos a abordagem do ciclo de politicas, formulado
por Stephen Ball e colaboradores como referencial analitico; e um outro referencial tedrico
baseado sobretudo no conceito de recontextualizacao do discurso pedagdgico, para auxiliar nas
analises do objeto desse estudo, que é a politica de formacdo continuada de professores
bacharéis que atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio na Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS), ou seja, interpretar como séo formuladas, postas

em prética e ressignificadas em contextos macro, meso e micro.

Assim, nesse capitulo apresentamos como essas teorias contribuiram para analisar
questdes ligadas a politicas de formacdo continuada produzidas e efetivadas pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED/MS) para os professores bacharéis que atual
na Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio dessa Rede Estadual de Ensino.
Sobretudo como sdo “materializadas” no contexto da sua produg¢@o em nivel meso e como sdo
recontextualizadas pelos professores bacharéis em nivel micro a partir da percepcao desses
atores em sua pratica docente. Também nesse capitulo, apresentaremos 0 percurso
metodologico da pesquisa, e sua relacdo com a “Abordagem do Ciclo de Politicas” de Stephen

Ball e colaboradores.

1.1 Abordagem do Ciclo de Politicas (Policy Cycle Approach)

As contribuicdes tedrico-analiticas de Stephen Ball foram inicialmente teorizadas por

Bowe, Ball e Gold (1992) quando propuseram a possibilidade de se analisar politicas publicas,
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sobretudo da &rea social, por meio da anélise de trés contextos 0s quais essas politicas estdo
envolvidas: o contexto da influéncia; da producéo de texto; da pratica dessa politica em seus
espacos e tempos especificos. A partir de 1994, Stephen Ball adicionou mais dois contextos a

proposta do ciclo de politicas: o contexto dos resultados ou efeitos; e da estratégia politica.

Importante destacar que toda politica publica sofre influéncias de diversas ordens e
instancias nacionais e internacionais, em seus textos e contextos sempre estdo sujeitas a
interpretacdes e recriacfes, as quais sdo produzidas na pratica em instancias locais e, por
sujeitos com experiéncias de vida diversas, 0 que para Bowe, Ball e Gold (1992) garante que

uma politica nunca é simplesmente implementada, ela sempre é ressignificada.

Bowe, Ball e Gold (1992) afirmam que € no contexto de influéncia onde os discursos
politicos acontecem e as politicas tém o seu inicio. Assim, grupos com interesses diversos
disputam para influenciar as proposi¢fes de politicas educacionais, interferindo assim na
funcdo social da educacdo. Os partidos politicos, os processos legislativos, organismos
internacionais, a sociedade civil organizada, todos esses grupos atuam no sentido de influenciar
as politicas. Nesse contexto, que 0s consensos sdo atingidos criando-se, assim, conceitos sobre

determinados temas os quais envolvem as proposic¢des de politicas.
No dizer desses autores, é arena onde,

[...] s@o estabelecidos os principais conceitos de politica (por exemplo, forca
de mercado, Nacional Curriculo, optando por ndo, desconcentracdo
orcamentéria), adquirem moeda e credibilidade e fornecem um discurso e um
Iéxico para o inicio de politicas. Esse tipo de discurso formando ora dando
apoio, ora desafiado por reivindicagcGes mais amplas de influéncia nas arenas
publicas de acdo, particularmente através da midia de massa. (BOWE; BALL,;
GOLD, 1992, p. 20).

Para além de agucar o entendimento da arena nacional, Bowe, Ball e Gold (1992)
contribuem para uma analise das influéncias internacionais as quais podem ser entendidas de
duas formas: primeiro, como um vetor de ideias por meio de redes politicas e sociais, as quais
podem irradiar como modelos de politicas para outros paises, além de grupos de pessoas ou
institui¢des que produzem e “vendem” solugdes por meio de periodicos, livros, palestras, etc.;
segundo, como patrocinio de organismos multilaterais que oferecem solugfes para problemas

sociais e econébmicos com a contrapartida de seguirem suas recomendac¢des em determinadas
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politicas sociais e econdmicas do seu interesse. O que configura uma relagdo dialética entre o

global e o local.

Mainardes (2018), interpretando a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball,
chama atengédo para a complexidade de se analisar o contexto de influéncia, pois deve-se
considerar o contexto historico da politica pesquisada uma vez que “geralmente politicas
similares ja foram propostas antes do surgimento de uma ‘nova politica’. E necessario explorar

as escalas internacional/global, nacional, local” (2018, p. 13).

O contexto de influéncia se relaciona com o contexto da produgéo de texto, embora nao
seja uma relagdo explicita e simples, porque o primeiro esta relacionado aos interesses
ideoldgicos, enquanto, o segundo, por ser um texto politico, esta repleto de articulagfes com o

interesse publico, mais geral.

O contexto da producdo de texto representa a politica de fato, sdo textos politicos cuja
linguagem utilizada para produzi-los se relaciona com o interesse pablico e podem tomar vérias
formas como: Leis, decretos, portarias, comentarios formais ou informais sobre os textos legais
oficiais, pronunciamentos oficiais, etc. Esses textos se configuram como a principal fonte de
informacdes e entendimento da politica, embora, também, possam ser contraditérios. Pois como
afirma Mainardes (2006, p. 52 - 53), “a politica ndo ¢ feita e finalizada no momento legislativo

e 0s textos precisam ser lidos com relagdo ao tempo e ao local especifico de sua produgao”.

Bowe, Ball e Gold (1992) apontam que esses textos politicos sdo produzidos entre
disputas e acordos, avangos e recuos, uma vez que 0s grupos que participam da producéo do
texto vivenciam correlacdo de forcas para ter maior controle das representagdes politicas nos

diferentes espacos onde o0s textos sao produzidos.

Desse modo, as politicas se configuram como intervengdes textuais, entretanto
“também, carregam limitacdes materiais e possibilidades. As respostas a esses textos tém
consequéncias reais. Essas consequéncias sdo vivenciadas dentro do terceiro contexto, o
contexto da pratica” (MAINARDES, 2006, p. 53).

Mainardes (2018, p. 13) aponta algumas estratégias para se alcangar uma analise critica
do contexto da producéo de texto da abordagem do ciclo de politicas de Ball (1994), essa analise

envolve: identificacdo da teoria do problema (que deu origem a politica) e da teoria da politica
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(seus fundamentos), bem como de possiveis desencontros e fragilidades tanto da teoria do
problema quanto da teoria da politica; identificar seus fundamentos, ideologias subjacentes,
incoeréncias, termos que se repetem; identificacdo das redes politicas e sociais envolvidas na
formulagdo da politica e dos seus textos; e d) fundamentos tedrico-epistemolégicos explicitos

ou implicitos (conceitos, autores), entre outros elementos.

E no contexto da pratica que a politica se materializa, quando produz efeitos e
consequéncias. Nesse contexto percebemos as ressignificagdes da politica, pois mesmo sendo
definida no contexto da influéncia e da producdo de texto, é na pratica que as politicas
educacionais sdo interpretadas. Para Bowe, Ball e Gold (1992, p. 22), a implementagéo de uma
politica sempre é promovida por sujeitos diversos em espacos e tempos diversos e, portanto, de
formas diversas. De modo que, a mesma politica acontece de varias maneiras de acordo com 0s
micros contextos. Podendo esses sujeitos rejeitar ou selecionar algumas orientagdes que foram

explicitas pelas instancias superiores (macro contexto).

Nas palavras de Mainardes (2018), a analise do contexto da pratica de uma politica,
necessita juntar uma quantidade significativa de dados. Defende que a teoria da atuacdo facilita
a organizacdo dos dados, assim como, o refinamento da analise. Para esse autor, “um aspecto
importante € a permanente vigilancia com relacdo a ideia de que as politicas ndo sdo
‘implementadas’, que ha a criagdo de ajustes secundarios, tradugdes, interpretagdes,

reinterpretagdes” (MAINARDES, 2018, p. 13).

Sobre os profissionais que atuam no contexto da pratica Bowe, Ball e Gold (1992)

apontam que,

Os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo] ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
histdrias, experiéncias, valores e propoésitos [...]. Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que histdrias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses sdo diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos néo
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de disputa.
Interpretagdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara, embora desvios
ou interpretacbes minoritarias possam ser importantes. (BOWE; BALL;
GOLD, 1992, p. 22).
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Assim, para Bowe, Ball e Gold (1992), no contexto da prética, os leitores agem sem
ingenuidade, pois interpretam as politicas a partir da sua vivéncia e valores. O que possibilita,
na visao de MAINARDES (2006, p. 53), que gestores, professores, formadores exercam “um
papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais e, dessa
forma, o que eles pensam e no que acreditam tém implicacbes para 0 processo de

implementagao das politicas”.

Em 1994, Stephen Ball langou o livro “Education reform: a critical and post-structural
approach”. Nesta obra, o autor expandiu o ciclo de politicas adicionando mais dois contextos:
0 contexto dos resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica. No contexto dos
resultados/efeitos, Ball (1994), da énfase as questdes que envolvem justica social, igualdade e
liberdade individual, assim, o pesquisador deve considerar essas questdes quando se propde a

analisar uma politica.

Para Ball (1994), as politicas produzem dois tipos de efeitos, os gerais e os especificos.
Os gerais observardo as possibilidades de mudancas na pratica, assim como as respostas
observadas. Quer dizer, uma harmonia entre o texto politico e a pratica. “Os efeitos gerais da
politica tornam-se evidentes quando aspectos especificos da mudanca e conjuntos de respostas
(observadas na pratica) sao agrupados e analisados” (MAINARDES, 2006, p. 55). Ja os
especificos trazem pouca contribuicdo, sdo limitados por focalizarem dimens@es e variaveis

muito especificas.

No entender de Mainardes (2006), esta divisdo de efeitos gerais e especificos das
politicas apresentada por Ball, indica que para se analisar uma politica, deve-se envolver o

exame:

a) das varias facetas e dimensdes de uma politica e suas implicagdes (por
exemplo, a analise das mudancas e do impacto em/sobre curriculo, pedagogia,
avaliacdo e organizacdo) e b) das interfaces da politica com outras politicas
setoriais e com liticas locais ou as amostras de pesquisas sejam tomadas
apenas como ponto de partida para a anélise de questdes mais amplas da
politica. (MAINARDES, 2006, p. 55).

Importante salientar, que os resultados/efeitos tém origem no contexto da pratica, o que
esté fortemente ligado as estruturas das escolas, por exemplo (BALL, 1994). Para abordar esse
contexto, é necessario que o pesquisador levante e apresente “evidéncias de naturezas diversas:

analise de estatisticas, de relatorios oficiais; entrevistas com os responsaveis pelas politicas;
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entrevistas com sujeitos envolvidos na politica; anélise de observac@es do contexto da prética,
etc. (MAINARDES, 2018, p. 13-14).

As pesquisas que se dedicam a abordar o contexto dos resultados/efeitos objetivam
reunir dados que deem conta de explicar, tanto as mudancas na estrutura e na pratica, ditos
efeitos de primeira ordem, quanto as alteracbes nos padrdes de justica social, acesso e
oportunidades sociais (efeitos de segunda ordem) (BALL, 1994).

A analise do contexto da estratégia politica deve enfocar as estratégias para se relacionar
as desigualdades provocadas pela politica. E preciso entender o objeto em suas partes e como
um todo. Ou seja, analisar uma politica do contexto macro e suas ressignificacdes até o contexto
micro de forma conectada, interdependente. Ndo se pode analisar apenas os elementos da
implementacdo ou somente ao impacto dessa politica. Ha de se entender a complexidade dos
processos politicos envolvidos (BOWE; BALL, 1998).

Mainardes (2018, p. 14), defende que no contexto da estratégia politica torna-se
necessario ao investigador, entender as possiveis desigualdades criadas, reproduzidas a partir
da politica que se investiga. Para isso, cabe identificar “as atividades sociais e politicas que
seriam necessarias para lidar com as desigualdades™. Significa dizer que “envolve um exercicio

propositivo a partir dos dados e constatacdes da pesquisa”.

Ao se pensar nos impactos da politica, Bowe e Ball (1998) destacam a importancia de

estar envolvido em complexidades dos processos politicos:

No entanto, argumentaremos que 0 processo politico é muito mais complexo
do que parece e que existe um "processo dialético" no que podem ser
encontrados de maneira mais ou menos imprecisa "Momentos" da legislacdo
(a propria lei), documentacdo (do MCC, Ministério da Educacdo e Ciéncia,
etc.) e “implementacdo” (o trabalho do professor). (BOWE; BALL, 1998, p.
106).

Em entrevista publicada por Mainardes e Marcondes (2009), Ball afirma que os
contextos dos resultados e dos efeitos ndo precisariam ser trabalhados de forma separada, pois
esses estdo relacionados ao contexto da pratica. Também considera que o contexto da estratégia
politica ndo deve ser trabalhado isoladamente, pois as estratégias retornam no contexto da
influéncia para participar das disputas que podem ocorrer no processo de formulagédo de novas

politicas.
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Utilizaremos a teoria da atuacdo de Ball; Maguire e Braun (2016), para nos auxiliar na
analise de como a politica de formacao continuada para professores bacharéis que atuam na
Educacao profissional e tecnologica de nivel médio na REE/MS séo interpretadas, efetivadas,
e ressignificadas no contexto da prética, na visdo dos professores bacharéis e dos formadores
que ministram essa formacdo, e como esse contexto da pratica influencia na politica de

formacéo.

No bojo da teoria da atuacdo, Ball; Maguire e Braun (2016), destacam que as anélises
dos contextos sociais ndo sdo levadas em conta quando da formulacdo da politica, entretanto,
sd0 nos contextos sociais que essas politicas sao traduzidas, interpretadas, por diferentes atores,
ou grupos de individuos com diferentes construcfes socio-historica e culturais, com diferentes
recursos disponiveis, 0 que consequentemente produz diferentes resultados quando a politica é

colocada em agéo.

Na obra “Como as escolas fazem as politicas: atuacdo em escolas secundarias” Ball,
Maguire e Braun, (2016, p. 12) destacam a “implementagdo de politica e a atuagdo das politicas
e alguns dos pensamentos existentes de como as escolas fazem politicas”. Nessa obra
destacaram que entendem por politica: “textos e coisas (legislagdo e estratégias nacionais), mas
também como processos discursivos que sdao complexamente configurados, contextualmente
mediados, e institucionalmente prestados” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 13).

Nessa tese, adotamos esse entendimento de politica pela similaridade e coeréncia no
entendimento de que as politicas ndo se resumem aos textos, mas também as acdes produzidas
pelo setor publico, em nosso caso, acBes de formagdo continuada para professores bacharéis

gue atuam na Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS.

As politicas pesquisadas e analisadas nessa tese, apresentam semelhancas com as que
Ball, Maguire e Braun (2016) se debrucaram, pois afirmam que as politicas implementadas nas
instituicOes que pesquisaram séo “feitas pelos e para os professores; eles séo atores e sujeitos,
sujeitos e objetos da politica. A politica é escrita nos corpos e produz posicdes especificas dos
sujeitos” (2016, p. 13).

Cabe destacar que toda politica sofre interpretacGes e traducdes de seus atores. S&o dois

processos ao mesmo tempo, interdependentes e distintos. As interpretacdes séo elaboragdes de
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gestores e lideres em reuniBes, por exemplo. Em nosso estudo, pode ser elaborada pela equipe
da Coordenadoria de Politicas para o Ensino Médio e Educacéo profissional e tecnologica de
nivel médio (COPEMEP), Coordenadoria de Formacdo (CFOR) ou outros setores que de
alguma forma interfira nesse processo das Formacgdes continuadas para Docentes da REE/MS.
Essas interpretagdes objetivam orientar a pratica da politica, isso acontece em reunides, eventos,
mas também podem ser apresentadas em forma de texto. Assim, a interpretagdo “¢ uma leitura
inicial, um fazer sentido da politica — 0 que este texto significa para ndés? O que nds temos de
fazer? Nés temos de fazer alguma coisa?” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 68).

1.2 A Teoria da estruturacéo do discurso pedagogico de Basil Bernstein

Observando possiveis limitacdes que a teorizacdo combinada exige para se alcancar
discussOes coerentes utilizando mais de uma teoria, nos propomos, assim como Ball, Maguire,
Braun (2012), a adotar o conceito de recontextualizacdo pedagogica de Bernstein (1996), em
articulacdo com a teoria do Ciclo de Politica de Stephen Ball e Colaboradores. Essas teorias
compartilham do entendimento de que as politicas estdo passiveis de interpretaces de seus
atores, abrindo margem para que o planejado e idealizado no texto ndo seja, necessariamente,

0 que acontece na pratica.

O socidlogo inglés Basil Bernstein (1924-2000), construiu uma teoria “que a coloca no
ambito das estruturas horizontais de conhecimento de gramatica forte e mesmo, poder-se-ia
dizer, em muitos aspectos, no ambito de estruturas hierarquicas de conhecimento” (MORALIS,
2004, p. 74).

Neste caso, “gramatica forte” sdo teorias,

que oferecem elementos para identificar objetos empiricos de modo invariante
e, desse modo, permitem a geracdo de descrigdes empiricas precisas e sem
ambiguidades. Naturalmente, como qualquer referencial tedrico, o
pesquisador precisa interrogar as teorias e ser capaz de reconhecer possiveis
fragilidades e lacunas do referencial tedrico adotado. (MAINARDES, 2006,
p. 59).

O pensamento de Basil Bernstein pode ser entendido, sobretudo em cinco volumes,
referidos em conjunto como Class, Codes and Control, I-V. O proprio Bernstein, (2001) destaca
alguns dos seus artigos como importantes para entender sua teoria: “On the classification and

framing of educati-onal knowledge ” (1971); “Codes, modalities and the process of cultural
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reproduction: A model” (1981); “On pedagogic discourse ” (1986); e “Vertical and horizontal
discourse: An essay ” (1999).

Mainardes e Stremel (2010, p. 31), apontam que a teoria presente na obra de Bernstein
oferece aos pesquisadores elementos para se analisar as politicas educacionais tanto em nivel
macro da producgéo do texto quanto no nivel micro. Assim, Bernstein contribui para uma analise
que considera as relacbes que se estabelecem entre as ideais, suas disseminacdes e

contextualizacdes.

Na obra “A estruturagdo do discurso pedagogico: classe, codigos e controle”, Bernstein
(1996), e no Capitulo 2 da obra Pedagogia, control simbdlico e identidad, (BERNSTEIN,
1998), aborda a teoria do dispositivo pedagdgico na qual trabalha o conceito de
recontextualizacdo. O conceito serviu de suporte tedrico para analise em diversos momentos
dessa tese. O “dispositivo pedagdgico” fornece a “gramatica intrinseca do discurso pedagogico”
por meio de regras distributivas, regras recontextualizadoras e regras de avaliacdo
(BERNSTEIN, 1996, p. 254). Essas regras, por sua vez se ligam aos campos do ‘dispositivo
pedagdgico” que Bernstein (1996), identificou como: producdo, recontextualizacdo e a
reproducdo, os quais nos ajudaram a analisar as politicas e acdes de formacdo continuada para
bacharéis propostas e efetivadas pela SED/MS.

Mainardes e Stremel (2010, p. 32), interpretando a teoria do dispositivo pedagogico

destacam a existéncia de relacdo intrinseca e hierarquizada entre essas regras pois,

sdo hierarquicamente relacionadas, no sentido de que a natureza das regras
distributivas regula a relacdo fundamental entre poder, grupos sociais, formas
de consciéncia e pratica e suas reprodugdes e producdes. As regras
recontextualizadoras regulam a constituicdo do discurso pedagogico
especifico. As regras de avaliacdo sdo constituidas na pratica pedagogica.
Bernstein (1996) identificou os trés principais campos do dispositivo
pedagogico: producdo, recontextualizacdo e reprodugdo. Esses campos estéo
hierarquicamente relacionados de forma que a recontextualizacdo do
conhecimento ndo pode acontecer sem a sua producdo e a reproducdo ndo
pode ocorrer sem a sua recontextualizagdo. A producdo de novos
conhecimentos continua a ser realizada principalmente em instituigbes de
Ensino Superior e organizacdes privadas de pesquisa. A recontextualizacdo
do conhecimento é realizada no ambito do Estado (secretarias de educacéo,
etc), pelas autoridades educacionais, periodicos especializados de educacéo,
instituicbes de formacdo de professores, etc. A reproducdo se realiza nas
instituicGes de educacdo de todos os niveis. (MAINARDES; STREMEL,
2010, p. 32).
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A teoria de Bernstein nos permite perceber como podem ser afetados “o qué” ou “como”

do texto produzido, e a reproducdo da politica por meio da distribui¢do do poder na sociedade

e seus principios de controle social. (AL-RAMAHI; DAVIES, 2002) (MAINARDES;
STREMEL, 2010).

Mainardes e Stremel (2010), destacam que as regras distributivas se relacionam com “o
qué” e o “como” do processo de ensino nas escolas. Nesse trabalho, importa também os
processos de formacgdo continuada de professores, pois essas regras regulam o tipo do
conhecimento e modo como diferentes grupos sociais participam da aquisicdo desses saberes.
Por essa Otica, coube investigar os textos e objetivos das formac6es oferecidas pela SED/MS,
0s contextos de formagéo, os atores que produzem e formalizam esses saberes desejados pelas
instancias oficiais da educacdo de MS, também os contextos e atores que contextualizam e
reproduzem os saberes desejados na formacdo e como os participantes dessas formacdes

percebem esse processo.

Desse modo, as regras distributivas sdo manifesta¢6es produzidas no campo do discurso
as quais interferem, em alguma medida, em seu contexto primario que permite a criacdo de um
campo especializado desses saberes enquanto producdo do discurso que envolvem regras de

acesso e controle do poder.

Cabe destacar que o controle de quem pode transmitir o que a quem, é definido por essas
regras distributivas, além de controlar sob quais as condi¢fes. Assim, é primordial entendermos
que “o discurso pedagdgico consiste nas regras de comunicagdo especializada através das quais

os sujeitos pedagogicos sao seletivamente criados” (BERNSTEIN, 1996, p. 258).

Por essa Otica, percebemos que os atores que formulam, ministram as formacGes de
professores da SED/MS, assim como os professores que participam dessas formagdes, sdo
atores no processo de recontextualizacdo do discurso pedagdgico nos contextos meso e micro.
No dizer de Bernstein (1996, p. 254-255):

Se quisermos compreender a producdo, reproducéo e transformacao de formas
de consciéncia e de préatica, precisamos compreender a base social de uma
dada distribuicdo de poder e os principios de controle que, de forma
preferencial, posicionam, reposicionam e o posicionam formas de consciéncia
e de pratica.
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E no contexto recontextualizador que se estruturam diferentes campos, cujo conjunto é
denominado por Bernstein (1996) de “campo recontextualizador”, onde atuam 0s “agentes
recontextualizadores”, que por sua vez atuam modificando os textos escolhidos para inclusdo
no discurso pedagodgico. Nessa pesquisa, esses agentes sdo, entre outros: a Secretaria de Estado
de Educacdo de MS, instituicOes parceiras que oferecem formacdo para os professores da
SED/MS, como Fundacdo Itad, Instituto Airton Senna, Instituto Vivescer; instituicdes
educacionais que produzem publicacbes especializadas que influenciam nas formacbes de
professores pesquisadas e, também o que Bernstein (1996, p. 91) chama de “campos nao
especializados no discurso educacional e suas praticas, mas que sdo capazes de exercer

influéncia”.

Dessa maneira, o discurso pedagogico modifica, ressignificam os textos oficiais por
meio de processos de simplificacdo e condensacdo, 0s quais ocorrem, em primeiro momento,
no campo recontextualizador, mas com continuidade no campo da reproducdo onde se
concretizam as relacGes pedagogicas. Cabe destacar que a pratica pedagdgica ndo reproduz
necessariamente o discurso pedagogico, e aquilo que € adquirido ndo é necessariamente aquilo
que ¢ transmitido” (BERNSTEIN, 1996, p. 143).

Destacamos 0 entendimento de recontextualizacdo pedagdgica como O Processo
existente e pertencente ao campo de reproducéo e de transformacao do dispositivo pedagdgico,
que é “constituido por um principio recontextualizador que seletivamente apropria, realoca,
refocaliza e relaciona outros discursos para constituir sua prépria ordem e seus proprios
ordenamentos” (BERNSTEIN, 2000, p. 33).

Bernstein (2000), destaca que quando um discurso € descolado de seu lugar de origem
para outro posicionamento como discurso pedagdgico, existe a transformacdo do discurso
original em virtual ou imaginario “[...] porque toda vez que um discurso se move de uma
posicao para outra, ha um espaco no qual a ideologia atua. Nenhum discurso é deslocado sem
que a ideologia atue” (BERNSTEIN, 2000, p. 32).

O campo recontextualizador é dividido em campo recontextualizador oficial (CRO) e
campo recontextualizador pedagdgico (CRP). O CRO ¢ “criado e dominado pelo Estado e seus
agentes e ministros selecionados” tem tendéncia a se fortalecer e diminuir a atuagdo do CRP.

O campo recontextualizador pedagdgico (CRP) “¢ constituido pelos pedagogos das escolas, das
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universidades, pelos departamentos de educacdo e pelas fundacgdes privadas de pesquisa
educacional” (BERNSTEIN, 2000, p. 33).

Interpretando Bernstein (1996, 2000), sobre como as regras de recontextualizagdo atuam
no contexto recontextualizador, Mainardes e Stremel (2010) explicam assim:

a) Campo recontextualizador oficial (CRO): é criado e dominado pelo Estado
e suas agéncias, autoridades ou departamentos, através de agentes
especializados em produzir o discurso pedagégico oficial (DPO). Sdo as
regras oficiais que regulam a producdo, distribuicdo, reproducdo, interrelacdo
e mudanca dos discursos pedagogicos legitimos, bem como os contetdos, as
relacfes a serem transmitidas e 0 modo de transmissdo. Em termos gerais, o
campo de recontextualizacdo oficial tem o objetivo de estabelecer um
conjunto de conhecimentos especificos e praticas pedagdgicas reguladoras a
serem transmitidas pelas escolas;

b) Campo de recontextualizacdo pedagdgica (CRP): é constituido por
pedagogos em escolas, faculdades e setores de educacao de universidades com
suas pesquisas, periodicos e jornais especializados, fundagdes privadas de
pesquisa. lgualmente ao CRO, o0 CRP preocupa-se com 0s principios e praticas
que regulam o movimento dos discursos do contexto da producdo para o
contexto de sua reprodugo.

c) O campo recontextualizador pedagdgico tem a funcdo decisiva de criar a
autonomia fundamental da educacdo. Se o CRP pode ter um efeito sobre o
discurso pedagogico independentemente do CRO, ambos terdo alguma
autonomia e disputardo espacos e influéncias na configuragdo do discurso
pedag6gico. (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 43-44).

Neves et al. (2000), defendem que podemos considerar, a partir do modelo do discurso
pedagogico de Bernstein (2000), “o discurso pedagdgico oficial como o resultado de um
conjunto de relacbes que se estabelecem entre varios campos envolvidos na sua geracgéo,
recontextualizagdo e reproducao” (NEVES et al., 2000, p. 212-213). Assim, os discursos
pedagogicos vao refletir caracteristicas dominantes de um grupo social que sdo produzidos no
campo do estado, o qual sofre influéncia do campo internacional e dos campos da producéo e

do discurso.

Pela preocupacdo de se conceituar e possibilizar entendimentos de mecanismos de
reproducédo e de transformacdes propostos na teoria de Bernstein, defendemos ser relevante
adotar também esse referencial para analisar aspectos das politicas para formagdes continuadas
de professores bacharéis que atuam na educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio da

REE/MS envolvendo gestores.
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A teoria de Bernstein ofereceu elementos tedricos necessarios para a compreensdo de

como aconteceu a producdo do discurso das formacdes ofertadas pela SED/MS e como seus
formadores e bachareis participantes recontextualizaram essas formacgdes no contexto meso (na

propria Secretaria e ambientes de formacdo) e no micro (na pratica escolar).

Nessa tese, entendemos como Singh, Thomas e Harris (2013) que existem aproximagdes
tedricas entre o conceito de “recontextualizacdo do discurso” de Bernstein (1996, 2000) com as
formulacbes de Ball (2009) e de Ball, Maguire e Braun (2016) sobre “interpretacdo” e
“traducdo”. Essas teorias foram utilizadas de forma combinada por Ball, Maguire e Braun
(2016) quando desenvolveram a “teoria da atuagdo” ‘“enactment” na qual defendem que o
processo de pér uma politica em acdo ndo obedece a processos diretos e racionais como pode
ser inicialmente pensado a partir do texto oficial de uma politica. Desse modo, uma politica de
formacdo continuada de professores sofre transformacdes a partir da atuacdo dos atores que
interpretam e traduzem, ou seja, recontextualizam a politica criando outros discursos e
produzindo diferentes resultados. Nesse processo, séo elementos influenciadores a cultura local
da escola e dos atores que nela atuam, também, a formacéo profissional desses atores, e as

condicdes institucionais e de recursos existentes nesse processo.

Defendemos que a teoria de Bernstein em combinagdo com a teoria do Ciclo de Politicas
de Stephen Ball e Colaboradores, oferecem suporte tedrico necessario para se realizar uma
pesquisa mais abrangente e critica do objeto investigado. Acreditamos que com essa teorizacao
combinada é possivel analisar as interacfes que ocorrem nos espacos de elaboragdo do texto
das formacdes levando em consideracéo as influéncias que se materializaram nessas producdes;
assim como, as interacBes que ocorreram nos contextos das formacgbes propriamente ditas,
acontecendo em ambientes fisicos ou virtuais; também, os processos de ressignificacdo e
recontextualizacdo vivenciados pelos bacharéis participantes e como esse ciclo contribui para
uma reformulacgéo da politica no espaco de sua formulacéo inicial ou de sua materializacdo na

pratica dos formadores.

1.3 Caracterizacao da Pesquisa

Em funcéo do problema delineado e do objeto da pesquisa envolver analises acerca da

Formacdo Continuada de Professores de uma Rede Estadual de Ensino, por ser uma
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investigacdo de um fendmeno social, optamos pela pesquisa qualitativa com abordagem

documental, bibliogréafica e de campo.

A pesquisa qualitativa que envolve educacdo apresenta caracteristicas basicas
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Para esses Bogdan e Biklen (1994), “na investigacdo qualitativa
a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal” (1994, p. 47). O contexto que acontece os fendmenos sociais sdo elementos
imprescindiveis para a analise dos dados coletados, desse modo, € importante que a
investigacdo leve em considera¢do o campo onde o fendmeno acontece, pois 0s locais devem

ser entendidos em seus contextos sociais.

Destacamos que o referencial tedrico adotado, interfere na metodologia da pesquisa,
pois, quando se usa a abordagem do Ciclo de Politicas desenvolvida por Stephen Ball, é preciso
observar e analisar, 0s contextos nos quais se dao as politicas, isto é, os contextos de influéncia,
da producéo de texto e da préatica. Assim, ha concordancia entre o que Bogdan e Biklen (1994)
e Ball (1994) afirmam, ao dizer que os pesquisadores investigam as circunstancias que o objeto
foi produzido, sobretudo por terem sido afetados por sujeitos historicos que os produzem. Por
isso, realizamos visitas a COPEMEP e CFOR para conhecermos 0s atores que promovem
discutem, organizam, e recontextualizam as politicas nacionais de inducdo a formacao
continuada de professores, sobretudo as voltadas para educacdo profissional e tecnolégica de

nivel médio.

Bogdan e Biklen (1994), também destacam que “a investigacao qualitativa é descritiva.
Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens ¢ nao de nimeros” (1994, p. 48).
Em nossa pesquisa as citacdes que resultam das falas nos possibilitam fundamentar e entender

os dados e como esses se ligam aos contextos nos quais foram produzidos e ressignificados.

No desenvolvimento da pesquisa qualitativa os pesquisadores preocupam-se mais com
processo do que simplesmente pelos resultados atingidos (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).
Por exemplo, como professores bacharéis interpretam uma formacdo pedagdgica? Ou, como

ressignificam as formagdes em seu contexto micro?

As concepcoes, inferéncias, abstracbes emergem a medida que os dados recolhidos

oferecem condicdes de serem agrupados de forma particular em eixos de analise (BOGDAN;
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BIKLEN, 1994). A partir da Abordagem do Ciclo de Politica de Ball (1994), os contextos de
influéncia, da producéo do texto e da pratica das politicas e como essas sdo “implementadas” e
como foram ressignificadas séo possibilidades de estabelecer eixos de analise para se analisar

politicas publicas educacionais.

Ainda em Bogdan e Biklen (1994, p. 50), o significado que as pessoas dao a partir da
interacdo com o objeto, como sédo afetadas e, também como ressignificam esse objeto torna-se
importante na abordagem qualitativa. Nesta ultima caracteristica, o pesquisador se preocupa em
captar a perspectiva do participante, a partir de um referencial te6rico adotado, em nosso caso,
a abordagem do Ciclo de politica de Ball (1994) e a teoria de recontextualizagdo do discurso

pedagdgico de Bernstein (2000).

Sobre 0 percurso e delineamentos tedrico-metodoldgicos, essa pesquisa baseia-se na
andlise de uma problematica central que surgiu do questionamento: em quais contextos foram
produzidas as politicas de formagdo continuada voltadas para os professores bacharéis que
atuam na educacéo profissional e tecnolégica de nivel médio da REE/MS no periodo de 2015

a 2021 e com esses professores interpretam essas formacdes?

A metodologia envolveu a analise de textos que abordam as politicas educacionais no
Brasil sobretudo sobre as politicas de formacao de professores voltadas para os que atuam na
da educacéo profissional e tecnolégica de nivel médio que aconteceram apés a LDBEN/1996;
textos que abordam as influéncias no &mbito da sociedade politica e sociedade civil para criacdo
de consensos que envolvam producdo de politicas voltadas para adaptacdo da educacdo as
demandas produtivas em nivel macro na fase de acumulacéo flexivel do capital; por fim, textos
que tem caréater de orientacdo e recomendacao sobretudo, os emanados pelo Banco Mundial,
pela Unesco e pela CNI, uma vez que a partir de tais recomendacdes, e disputas incidem no que
Bowe, Ball e Gold (1992) teorizaram como ‘“contexto de influéncia” presente no referencial

teorico analitico do ciclo de politicas.

Também, andlise de documentos oficiais emanados pela Unido e pelo Estado de Mato
Grosso do Sul, os quais estabelecem politicas de formagao continuada de professores bacharéis
para educagdo bésica, mais especificamente, os que contemplem a EPT de nivel, os quais

contemplam o que Bowe, Ball e Gold (1992) designam de contexto de producéo de texto.
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Pesquisa de campo foi realizada na Rede Estadual de Ensino de MS Secretaria de Estado

de Educacdo de Mato Grosso do Sul, especificamente nas Coordenadorias de Politicas para o

Ensino Médio e Educacéo profissional e tecnolégica (COPEMEP) e de Formacdo Continuada

(CFOR), pois séo esses dois setores que, elaboram e organizam as formacg6es continuadas que

envolvem os bacharéis que atuam na Educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio. Isto

é, sdo os setores onde atuam a maior parte dos formadores que ministram as formacdes

continuadas que envolvem os bacharéis. Assim, as caracteristicas da pesquisa qualitativa em

educacdo apontadas por Bogdan e Biklen (1994), indicam em qual direcdo seguir e serdo
contempladas ao longo desse trabalho.

Acreditamos que cada pesquisa € Unica, sobretudo quando se observa fenémenos,
mesmo que semelhante, em locais, tempos, ou realidades diferentes. E importante destacar que
o fio condutor que o pesquisador escolhe para tecer suas analises, assim como, Seu percurso

metodoldgico, também, contribui para que uma pesquisa se torne Unica.

Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa busca responder problemas muito
especificos. Pensando nas pesquisas no campo das ciéncias humanas e sociais, onde se localiza
a nossa, ndo podemos quantificar uma realidade, embora os dados quantitativos possam ser
usados para subsidiar as andlises e, também, indicar algumas tendéncias, quando isso for
possivel. A pesquisa qualitativa, assim, permite explorar um “universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo
das relacGes, dos processos e dos fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo
de variaveis” (MINAYO, 2001, p. 22).

Considerando a abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e colaboradores e,
considerando também que objeto pesquisado esta no campo dos fenémenos sociais, a entrevista
se constitui como um instrumento de coleta de dados bastante efetivo para que o pesquisador
possa captar como 0s sujeitos interpretam e ressignificam as politicas de formacdo continuada
de professores bacharéis em seus contextos. A utilizacdo da entrevista como instrumento de
coleta de dados favorece uma aproximagdo maior com o objeto de estudo, além disso, permite

uma maior articulacdo entre os pressupostos tedricos e os dados da realidade.

Acreditamos que as entrevistas trazem contribuigdes relevantes para entendermos os

contextos da influéncia que recaem sobre as politicas de formacdo continuada em estudo; da
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producdo de texto que fundamenta essas politicas; e como séo ressignificadas pelos professores

no contexto da pratica na escola.

Lidke e André (1986), defendem que a entrevista se constitui como o instrumento de
coleta de dados mais apropriado para pesquisas na area de Ciéncias Humanas e Sociais. “A
grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captagdo imediata e
corrente da informacao desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados topicos” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34). Por meio das entrevistas semiestruturadas
via google.meet e dos questionérios via google.forms obtivemos dados comparaveis entre o0s
varios sujeitos baseados nos objetivos da investigacao.

1.4 As Etapas da Pesquisa

Marconi e Lakatos (2003) defendem que os dados de uma pesquisa podem ser obtidos
por meio de trés procedimentos: “pesquisa documental, pesquisa bibliografica e contatos
diretos” (p. 158). Esa pesquisa contemplou as trés abordagens destacadas. Cabe adiantar que 0S
“contatos diretos” foram feitos por meio de entrevistas semiestruturadas, via google.meet e por
visitas ao aos setores da SED/MS responsaveis pelas formac6es continuadas de bacharéis que
atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio. Também contactamos professores

bachareéis por meio de questionarios da plataforma google.forms.

Iniciamos a pesquisa com a definicdo da temética que como dito na introdugdo tem
relacdo a minha vivéncia na educacdo profissional e tecnol6gica de nivel médio como egresso
e, também, com questdes suscitadas sobre os professores bacharéis que foram levantadas
durante minha dissertacdo de mestrado a qual abordou a implementacédo de um programa de
educacao profissional e tecnolédgica de nivel médio em um centro de formacdo profissional na

REE/MS, mas ndo teve como objetivo investigar formacéo docente.

Apos a definigdo do objeto iniciamos a pesquisa bibliogréfica para levantar material
para pesquisa e, para entender o que ja fora produzido sobre a tematica. Acreditamos como
Marconi e Lakatos (2003), que a pesquisa bibliografica visa reunir os principais trabalhos ja

realizados sobre a tematica pesquisada.

Cabe destacar que os trabalhos devem conter dados relevantes acerca do objeto da

pesquisa, e isso permite ao pesquisador entender o que ja foi produzido possibilitando a este
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produzir uma pesquisa mais rica, que possa avancar no conhecimento acerca da temaética
estudada. “O estudo da literatura pertinente pode ajudar a planificacdo do trabalho, evitar
publicacGes de certos erros, e representa uma fonte indispensavel de informacdes, podendo até
orientar as indagagoes” (MARCONI; LAKATOQOS, 2003, p. 158).

Nossa pesquisa bibliografica abrangeu obras que abordam as politicas publicas
educacionais brasileiras no processo da fase de acumulacéo flexivel do capital, sobretudo as
politicas voltadas para formacdo de professores para EPT, além das politicas para educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio que conforme pesquisas anteriores em nivel de
doutorado se constituem como contexto de influéncia para a producdo do texto e pratica de

formacdes continuadas em nivel macro, meso e micro.

Algumas obras que abordam a formacdo docente tiveram destaque nesta tese por
discutirem a formacdo de professores para educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio
oferecendo ricas analises sobre essa tematica e 0s contextos nos quais essas politicas foram
influenciadas, produzidas e “implementadas”. Podemos citar: Kuenzer (2006); Machado (2008,
2011); Moura (2008); Tardif (2014). Além das obras também utilizamos nesta etapa da pesquisa
teses disponiveis no Banco de Teses e Dissertacfes do IBCT/BDTD jé citados na introducéo,
por fim, utilizamos artigos cientificos que ofereceram dados e andlises relevantes a tematica da
formacdo de professores no Brasil, sobretudo quando abordam a educacdo profissional e

tecnoldgica de nivel médio.

Esses trabalhos citados na etapa da pesquisa bibliografica deram subsidios para formular
a questdo norteadora da pesquisa, 0s objetivos, e nos permitiu, também, estabelecer limitacGes
a priori para execucdo da pesquisa, como o lécus, o recorte temporal e possibilidades de
investigacdo de campo como a definicdo dos sujeitos e a necessidade de visitas ou ndo, para
acompanhar presencialmente as formagdes. Entretanto, no decorrer da pesquisa aconteceram as
restricdes impostas pela pandemia da Covid-19 e o que foi pensado a priori foi redefinido em

consonancia com a SED/MS e o0s pesquisados.

A pesquisa documental foi uma etapa da pesquisa a qual se deu em grande parte em
concorréncia temporal com a pesquisa bibliogréfica, isso se impbs pela necessidade de
confrontar a possibilidade de alteracdo e atualizacdo das leis e documentos citados nas obras

consultadas, o que efetivamente aconteceu. Sobretudo com a reforma do ensino médio
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concluidaem 2018 com recomendagdes de implementacdo até 2023 o que tornou a escrita dessa
tese um desafio de acompanhar as adaptagdes e planejamentos da REE/MS para o0 ensino medio
e, Como isso, iria suscitar formacdes aos docentes da Rede, incluindo os bacharéis contratados
para EPT.

Assim, analisamos documentos que se relacionam com as politicas de formacao de
professores e, também de educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio brasileiras
fomentadas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN/1996), Lei n°
9.394/1996; também com a publicacdo de novas diretrizes curriculares nacionais para educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio e também pela publicagdo das diretrizes curriculares

nacionais para formacao inicial de professores.

Essas alteracdes nas legislacdes pesquisadas aconteceram no decorrer da escrita dessa
tese o que alterava o contexto de influéncia e producéo de texto das formagdes continuadas da
REE/MS. Buscamos suas origens a partir da reestruturacdo produtiva no Brasil a partir da
década de 1990, estimulada pelo mercado capitalista de producdo por intermédio das

instituicGes que os representa ao redor do mundo.

Nessa pesquisa, entendemos que os documentos emanam de “determinagdes historicas
que devem ser apreendidas no movimento da pesquisa, posto que ndo estdo imediatamente
dadas na documentagdo” (EVANGELISTA, 2012, p. 59). Além disso, cabe destacar que ao
utilizarmos o Ciclo de Politica de Ball e Colaboradores como referencial tedrico, os documentos
séo fontes para entendermos os acordos firmados e 0s atores que participaram dessa disputa em
arenas nos macros, meso e micro. Ou seja, os documentos sao “multiplos produtos construidos

(mas circunscritos ) por influéncias e agendas” (BALL, 2002b, p. 2, traducgéo livre).

Partimos da Constituicdo Federal de 1988, da qual emanam previsbes relativas a
educacdo como: a propria LDBEN 9.394/1996 e o Plano Nacional de Educagédo (PNE) (2014-
2024), Lei n® 13.005/2014. Esse ultimo, por sua vez, obriga a criacdo dos planos Estaduais e
municipais de educacdo; porém, nesta pesquisa focaremos no Plano Estadual de Educagéo de
Mato Grosso do Sul (PEE/MS) (2014-2024), Lei n° 4.621/2014, por ser na Rede Estadual de
Ensino deste estado onde desenvolvemos nossa pesquisa; a Resolugdo CNE/CP 2/1997, que
dispde sobre os programas especiais de formacao pedagogica de docentes para as disciplinas

do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacéo profissional e tecnolégica
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de nivel médio em nivel médio; a Lei n° 12.513/2011 do PRONATEC; além da Resolucdo
MEC/CNE/CEB n° 6 de 2012 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao profissional técnica de nivel médio ; Resolucdo MEC/CNE/CP n° 1, de 5 de janeiro
de 2021, que estabelece novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo
profissional e tecnoldgica, pela Medida Provisdria n° 746, de 2016, que reformou 0 ensino
médio, e pela lei n° 13.415, de 2017°, que confirmou a reforma do ensino médio estabelecida

pela medida provisoria n° 746, de 2016; entre outras.

Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, a qual definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagéo Bésica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica; a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores da Educacdo Basica; o Decreto
n° 8.752 de 9 de maio de 2016, que instituiu a Politica Nacional de Formacéo de Professores

da Educacdo Baésica.

Na abordagem documental desta tese, entendemos como Evangelista (2012) que os
documentos séo resultado de interesses, embates envolvidos no processo, discursos presentes e

ausentes, e acordos, ou seja:

[...] sdo produtos de informac@es selecionadas, de avaliacdes, de anélises, de
tendéncias, de recomendacdes, de proposigdes. Expressam e resultam de uma
combinacéo de intencionalidades, valores e discursos; sdo constituidos pelo e
constituintes do momento histérico. Assim, ao se tratar de politica é preciso
ter clareza de que eles ndo expdem as “verdadeiras” intengdes de seus autores
e nem a “realidade”. Como fontes de concepcdes, permitem captar a
racionalidade da politica, desde que adequadamente interrogados. A
interrogacdo metoddica desse tipo de evidéncia procura apreender suas
incoeréncias, seus paradoxos, seus argumentos cinicos ou pouco razoaveis.
Trata-se de desconstrui-los para captar aspectos da politica educacional da
gual séo, simultaneamente, expresséo e proposi¢do. (EVANGELISTA, 2012,
p. 60).

% Altera as Leis n: 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, e
11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutenc&o e Desenvolvimento da Educagéo Bésica e
de Valorizacao dos Profissionais da Educacéo, a Consolidacao das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-
Lei n25.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n® 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei n2 11.161,
de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacgéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral.
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Na busca de se captar a realidade dessas politicas, ou seja, explorar as contradi¢Ges
internas, os acordos, os discursos de atores em constantes disputa, e por ser uma pesquisa em
politicas publicas educacionais ligadas a formacdo continuada de professores voltados para
educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio, inventariamos os documentos emanados
por organismos internacionais que em momentos historicos diferentes se propuseram a
influenciar politicas, de acordo com seus interesses, as politicas educacionais de paises em

desenvolvimento, principalmente na Ameérica Latina e Caribe.

Dentre os documentos selecionados, analisamos: a Conferéncia Mundial de Educacgéo
para Todos (UNESCO, 1990); Prioridades e Estratégias para a Educacdo (BANCO MUNDIAL,
1995); Relatorio de Jacques Delors, Educacdo: um tesouro a descobrir (DELORS, 1998). Em
nivel nacional, analisamos um documento publicado em 1993 pela Confederacdo Nacional da
Indastria (CNI) intitulado “Educacdo Bésica e Formagdo Profissional: uma visdo dos
empresarios” (EBFP), por expressar o desejo dos empresarios nacionais com relagdo as
politicas educacionais que foram formuladas a partir daguele ano, entre outros documentos

emanados por esses organismos.

Também analisamos os Censos da Educacdo Basica dos anos de 2010 a 2020; os
Decretos Federais n°® 2.208/1997 e n° 5.154/2004, por expressarem, respectivamente, a reforma
na educacao profissional do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e do governo de
Lula da Silva (2003-2010). Além desses, o Decreto Federal n° 6.094/2007 que criou o Plano de
Metas Compromisso “Todos pela Educagdo”, além do Plano de Desenvolvimento da Educagao
(BRASIL/MEC, 2007c), por serem politicas educacionais do governo Lula da Silva (2003-
2010) que deram uma dindmica as politicas de educacdo profissional e tecnoldgica de nivel
médio diferentes do governo anterior. E também, por compor as origens do Pronatec, a Lei n°
12.513/2011, que é o principal programa de EPT em vigor no periodo proposto para o estudo,
o0 qual certamente sera elemento importante para entendermos a relagéo das politicas de EPT
com as de formagdo continuada de professores para a EPT. Além da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores
para a Educacdo Basica (DCN-FI); Base Nacional Comum para a Formacgdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-FI); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Continuada de Professores da Educagdo Basica (DCN-FC); Base Nacional Comum para a
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Formac&o Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-FC); entre outros documentos

que regulamentam a educacéo Brasileira.

Consideramos na pesquisa documental que o0s textos, ndo sdo necessariamente
transparentes, fechados ou completos. “Os textos sdo o produto de compromissos em varias
etapas no momento da influéncia inicial na micropolitica da formulag&o legislativa no processo
parlamentar e politicas e micro- politica de grupos de interesse”, como afirma Ball (2002b, p.

2, traducdo livre).

Voltando a Marconi e Lakatos (2003, p. 168) quando anuncia a segunda fase da pesquisa
de campo, estes autores indicam que se deve pensar e anunciar as técnicas de coleta de dados
as quais irdo possibilitar condigdes suficientes para que o pesquisador possa analisar os

resultados e oferecer suas conclusfes ou consideracdes.

A definicdo do campo de pesquisa, bem como dos sujeitos pesquisados obedeceram a
seguinte trajetéria: inicialmente foi contatada a Secretaria de Estado de Educacdo de MS
solicitando autorizacdo para realizacdo da pesquisa; apds aprovacao e autorizacao do projeto
pelo Comité de Etica da Universidade Catélica Dom Bosco, 0s sujeitos da pesquisa foram
contatados para esclarecimento dos objetivos da pesquisa, seus riscos e beneficios. Quanto aos
aspectos éticos da pesquisa, foi assegurado durante todos os procedimentos da pesquisa, 0
cumprimento da legislacdo em vigor, a Resolugdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude
(CNS).

A sistematizacdo do roteiro de entrevista foi construida tendo em vista os eixos de
analise do estudo inicialmente delineadas a partir da incidéncia ocorrida na pesquisa

bibliogréafica e documental, bem como os objetivos propostos para a investigacao.

Baseando-nos em Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa a partir da escola de
Chicago, nos anos 1920 e 1930, contribuiram para o desenvolvimento do método de pesquisa

gue chamamos de qualitativo e do ponto de vista metodoldgico:

[...] os dados recolhidos sdo em formas de palavras ou imagens e ndo em
numeros. Os resultados escritos da investigacdo contém citacdes feitas com
base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacdo. Os dados incluem
transcricbes de entrevistas [...]. Tentam analisar os dados em toda a sua
riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram
registrados ou transcritos. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).
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As entrevistas via google.meet foram registradas por meio da gravacdo em audio, com
autorizacdo expressa do participante por meio de assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE). Os dados obtidos junto aos professores bacharéis via questionario misto,
ou seja, com perguntas objetivas e dissertativas foram registradas via plataforma google.forms.
Essa plataforma permite enviar o questionario digital em formato de link que apds acessado e
respondido pelo participante o pesquisador recebe os resultados no seu google.drive e por e-

mail. O TCLE dos participantes via plataforma google.forms seguiu junto ao questionario.

A partir desse registro digital os dados foram transformados em tabelas e graficos
elaborados a partir das incidéncias das respostas e tabulados por eixo de anélise.

1.5 Questdes Eticas

Esta pesquisa atendeu as exigéncias em pesquisas que envolvem o ser humano,
aprovadas pelo Conselho Nacional de Saude pela Resolugdo 466/2012 do Conselho Nacional
de Saude (CNS). Os aspectos éticos foram criteriosamente atendidos, como: a livre participacdo

dos sujeitos da pesquisa, os riscos, beneficios, confiabilidade e o respeito.

A participacdo dos sujeitos da pesquisa foi livre e mediante a sua aceitacdo ao Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, com anonimato assegurado. Essa pesquisa ndo tem o
objetivo de personalizar os resultados, mas sim analisar uma amostra de participantes das a¢des
de formacdes continuadas de bacharéis que atuam na educacgdo profissional e tecnoldgica de
nivel médio da REE/MS no periodo de 2015 a 2021 como planejadores, formadores ou
docentes. Cabe ressaltar que todas as etapas da pesquisa aconteceram com a anuéncia da UCDB,
com a autorizagdo da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul e com a
autorizacdo de todos os sujeitos da pesquisa

Os riscos encontrados durante a pesquisa foram minimos. Em alguns casos o0s sujeitos
utilizaram-se do tempo de trabalho, em outros momentos, os sujeitos utilizaram-se do seu tempo

de descanso para conceder entrevistas.

Embora ndo tenha sido relatado ou percebido, eventualmente algum dos entrevistados
pode ter se sentido inicialmente constrangido com a presencga do pesquisador no ambiente de
trabalho ou da entrevista, que aconteceram virtualmente via google.meet; o entrevistado pode

eventualmente ter sentido certo cansago decorrente do tempo dedicado a entrevista. Esses riscos
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poderem ser mitigados a partir da autorizacdo formal da Secretaria de Estado de Educacéo do
Estado de MS para realizacdo da pesquisa, e da aproximacao inicial do pesquisador com 0s
sujeitos da pesquisa, momento no qual foram explicitados os objetivos da pesquisa e discutido

o local e horario mais apropriado para a entrevista.

Os resultados e analises da pesquisa poderdo servir de subsidio reflexdes,
ressignificacles e eventuais redirecionamento de suas praticas, possibilitando a promogéo da
qualidade de vida a partir do respeito aos direitos civis e sociais; pois a todos os entrevistados

sera informado que os dados da pesquisa ficardo a disposi¢cdo no sitio da Biblioteca da UCDB.

Os dados da pesquisa, obtidos pelas técnicas de pesquisas, sao restritos ao doutorando e
sua orientadora para analise. O respeito aos sujeitos da pesquisa sera mantido de forma rigorosa,
reconhecendo sua importancia singular e valorizando as diferencas encontradas em cada

participante. O material coletado serd destruido ap0s cinco anos da defesa da tese.

1.6 Procedimentos de coleta de dados utilizados na pesquisa

Os dados foram coletados apds aprovacio do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica
da Universidade Catdlica Dom Bosco, por meio do Parecer n°® 4.137.840, de 6 de junho de
2020; e também ap0s a autorizacdo da pesquisa pela Secretaria de Estado de Educacdo de Mato
Grosso do Sul via Oficio n° 899/SUPED/GAB/SED/2020 enviado a UCDB.

Devido a pandemia da COVID-19, a forma de coletar os dados precisou ser ajustada de
acordo com a vontade dos sujeitos da pesquisa e das recomendagdes da SED/MS. A priori foi
planejado que o instrumento para coleta de dados seria a entrevista semiestruturada para todos
0s sujeitos da pesquisa. Entretanto, apenas os 2 gestores, os 4 formadores e 2 professores
concordaram em conceder a entrevista semiestruturada desde que fosse realizada via plataforma
Google.meet. Essas oito entrevistas foram realizadas entre o periodo de dezembro de 2020 e
julho de 2021. Todos o0s sujeitos da pesquisa, consentiram as entrevistas por meio do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Com objetivo de atingir um publico maior de professores bachareis que atuam na EPT
de nivel médio da REE/MS, as entrevistas semiestruturadas foram substituidas por questionario
via plataforma google.forms, utilizando a ferramenta “formulérios”. Esse, contendo 20

perguntas, sendo 10 objetivas (mdltipla escolha) e 10 abertas (dissertativas), as quais



71
contemplaram o mesmo roteiro de entrevista utilizado para entrevistar os dois professores que

concordaram em participar via plataforma Google.meet.

A SED/MS se prontificou em enviar o link do questionario google.forms para todas as
escolas da REE/MS que ofertam Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio. Néo foi
possivel saber quantos professores tiveram acesso ao questionario, pois o documento foi
enderecado via Comunicacdo Interna da SED/COPEMEP para todas as 58 escolas da REE/MS
que ofertam educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio que totalizam 1.095%
professores. Os diretores das escolas ficaram incumbidos de encaminhar o link para os
Professores bacharéis que atuam nas mesmas. Assim, 0 numero de participantes ficou
condicionado a aceitacdo dos professores em participarem voluntariamente da pesquisa. O
formuléario foi enviado a SED/MS em julho de 2021. Em agosto de 2021, 70 professores
responderam o formulario da pesquisa via google.forms. Assim, 72 professores participaram da
pesquisa. Sendo 2 entrevistados via Google.meet; e 70 participaram via questionario do

google.forms.

Para manter o sigilo da identidade dos sujeitos da pesquisa, esses foram nominados da
seguinte forma. Os gestores: Gestor 1 e Gestor 2; os Formadores: Formador 1 a Formador 4.
Os professores que concederam entrevista semiestruturada via Google.meet, foram nominados
de Professor 1E e Professor 2E. J& os 70 professores que participaram via questionario do

google.forms foram nominados de Professor 1Q até professor 70Q.

As impressdes dos sujeitos da pesquisa captadas por meio das entrevistas articulam-se
com o contexto da pratica teorizado por Ball e colaboradores a partir da abordagem do ciclo de
politica; da teoria da atuacdo de Ball; Maguire; Braun (2016); e do conceito de
recontextualizacdo do discurso pedagdgico de Bernstein (1996, 1998, 2000) como subsidio para

entender como a politica é ressignificada, recontextualizada no tempo e espago pesquisado.

Os sujeitos da pesquisa foram: o Chefe da Coordenadoria de Politicas para o Ensino
Médio e Educagdo profissional (COPEMEP) da SED/MS; a Chefe Coordenadoria de Formacéo
Continuada (CFOR) da SED/MS; 4 professores formadores vinculados a SED/MS sendo dois

de cada uma das coordenadorias citadas, escolhidos pelo critério de ja terem participado como

10 Dados do Censo escolar de 2020.
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formadores em cursos de formagédo continuada para professores da educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio da REE/MS entre 2015 e 2021.

Também foram sujeitos da pesquisa 72 professores da educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio selecionados pelo critério de ja terem participado de formacdes
continuadas promovidas pela SED/MS, e terem atuado ou estar atuando na EPT de nivel médio
da REE/MS no periodo de 2015 a 2021.

O objetivo da entrevista semiestruturada é perceber as consideracdes e as concepgdes
dos sujeitos acima descritos sobre as a¢des de formacao continuada voltadas aos bacharéis que
atuam na EP da REE/MS. Isso proporcionou um aprofundamento qualitativo acerca dos
processos de recontextualizacdo das politicas por professores e formadores no contexto da

pratica nos niveis meso e micro.

1.7 Analise e Interpretacdo dos Dados

Assumimos alguns conceitos e pressupostos para conduzir o estudo. Adotando o
conceito de acumulacdo flexivel de Harvey (1992), também poderemos entender, ou pelo
menos nos ajudar a discutir, como 0s documentos emanados por organismos internacionais e
nacionais participam, por meio dos seus representantes no Brasil, sejam da sociedade politica
ou civil, do planejamento, da escrita e da préatica dessas politicas educacionais voltadas para
EP, ou de acGes que visem o cumprimento de legislacfes emanadas por esferas superiores como

as de nivel federal.

Utilizamos, também, a abordagem do ciclo de politicas proposta por Bowe, Ball e Gold
(1992) e aprimorada por Ball (1994) e Ball; Maguire; Braun (2016). Por meio dessa abordagem
buscamos analisar desde a sua concepcao, formulagédo, examinando 0s processos e as estratégias
para entendermos como as politicas sdo propostas, “implementadas” e ressignificadas em seus
varios contextos de formacdo continuada para os bacharéis que atuaram REE/MS no periodo
de 2015 a 2021.

Também utilizamos os pressupostos de Bernstein (1996, 2000), sobretudo o conceito de
recontextualizacdo do discurso pedagdgico para entendermos como as politicas de formacéo
continuadas séo “implementadas” pela SED/MS, ou seja, como essas a¢des sdo produzidas,

recontextualizadas e ressignificadas em seus contextos meso e micro.
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O percurso dessa tese envolveu: analisar as agdes do estado de Mato Grosso do Sul para
formacgdo continuada de professores bacharéis que atuam na educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio (EP) na Rede Estadual de Ensino de 2015 a 2021; contextualizar as
politicas federais de formag&o continuada de professores da EP de nivel médio a partir da Lei
n°9.394 (LDBEN1996); discutir o perfil formativo e a concepgédo de formagéo continuada dos
professores bacharéis; assim como, a relacdo das acGes do estado de MS para formacéo

continuada desses professores com politicas educacionais de nivel federal.

O processo de sistematizacdo dos dados empiricos obtidos por meio da realizacdo da
entrevista foi embasado nas ideias defendidas por Bogdan e Biklen (1994). Esses autores,
definem andlise de dados como sendo o processo de busca e organizacdo sistematico de
transcricGes de entrevistas e de outros materiais que forem acumulados, com o objetivo de
aumentar a compreensdo do pesquisador acerca desse material empirico e de Ihe permitir

apresentar aos outros os achados da pesquisa.

Os eixos de analise foram inicialmente delineados como os seguintes: Formacao
continuada de Professores; Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio; Formacéo

pedagdgica de bacharéis.

Visando cumprir os objetivos da pesquisa cumprimos 0s seguintes procedimentos:
transcricdo das entrevistas gravadas em audio; elaboracdo de tabelas e graficos a partir dos
questionarios respondidos pelos bacharéis participantes; leitura detalhada do material
transcrito; estabelecimento dos eixos de analise, a partir da incidéncia na fala dos entrevistados
e das respostas obtidas a partir das questdes dissertativas dos questionarios respondidos; e a
partir dos eixos de andlise, 0 modo como 0s sujeitos interpretaram as acdes de formacéo
continuada para bacharéis que atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio do

estado de MS, foram analisados.

A partir do material empirico sistematizado e agrupado de acordo com a incidéncia das
respostas dos entrevistados, os eixos de analises observados foram analisados tendo como
parametro, a abordagem do Ciclo de politicas teorizado por Ball e colaboradores, pela teoria da
atuacdo de Ball, Maguire, Braun (2016); e pelo conceito de recontextualizacdo do discurso
pedagdgico de Bernstein (1996, 2000).
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Também utilizamos os conceitos de acumulacgéo flexivel de Harvey (1992); assim como,

o entendimento de Educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio, de Frigotto, Ciavatta e

Ramos (2005); e dos entendimentos sobre colaboracao federativa, regime de colaboracdo, de

Cury (2000, 2010, 2014); formacdo de professores, de Moura (2008), Veiga (2009), de Kuenzer
(2006), Machado (2008), Tardif (2014).



CAPITULO 11

2 CONTEXTO DE INFLUENCIA DA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES PARA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA DE NIVEL MEDIO

O objetivo desse capitulo foi apresentar o contexto de influéncia no qual acontecem
politicas de formacdes de professores para educacdo basica no Brasil, com destaque para
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio pds Lei n° 9.394/1996 que instituiu as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a qual sinalizaremos como “LDBEN/1996”; assim
como, o contexto de influéncia das principais politicas de educacdo profissional e tecnolégica

de nivel médio no Brasil ap6s a redemocratizacao de 1985.

Para compreensdo do contexto histdrico no qual essas politicas publicas foram propostas
e efetivadas, entendemos ser necessario abordarmos o processo de acumulacéo flexivel no
Brasil; as propostas e influéncia do empresariado e dos organismos internacionais para
educacdo bésica e para a Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio e algumas
reformas p6s LDBEN n° 9.394/1996 promovidas pelo Estado brasileiro, em alguma medida,

estimulada por organismos internacionais e sociedade civil organizada.

As discussdes em torno dos dados apresentados nesse capitulo foram baseadas na
abordagem do ciclo de politica de Stephen Ball e Colaboradores, sobretudo no “contexto de
Influéncia” dessa abordagem tedrica no qual acontecem as disputas dos grupos que
efetivamente iniciam as politicas. Também, por ser a arena na qual grupos disputam pela
hegemonia das decisdes que definem a educacdo; e onde os discursos sdo construidos e usados

para influenciar grupos que disputam as a¢des publicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992).

Partimos do entendimento de Ball (2004), de que as politicas irradiadas globalmente séo
sujeitas a processos de recontextualiza¢des e passam por algumas transformacgdes no contexto
da prética. Significa dizer que é importante percebermos as especificidades, resisténcias e

variagoes locais.

Defendemos nesse trabalho que o professor € um ator social que em sua préatica produz

transformacdes interpretacdes nos efeitos de politicas educacionais a partir da escola que atua.
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Sendo assim, torna-se necessario que a formagdo dos professores leve em consideracdo o

desenvolvimento integral do professor (VEIGA, 2009).

Além do entendimento de que o professor é um agente social, torna-se importante
marcar a educagdo como uma prética social da qual se desenvolve processos l6gicos que

permitem atingir pensamentos e comportamentos criticos e emancipados.

A partir desses dois entendimentos, a formagao dos professores “deve” ser construida e
desenvolvida atendendo alguns aspectos que abrangem a educacdo em sociedade: unicidade
entre teoria e pratica; acdo coletiva que integre os atores que podem contribuir para a melhoria
do trabalho pedagogico; autonomia no contexto da perspectiva da formacdo respeitando
processos coletivos e solidarios; conhecimento da dimenséo sociopolitica da educacdo e da
escola; entender que a preparacdo para a docéncia € uma acao complexa e inerentemente
politica a qual presume o desenvolvimento do pensamento e comportamento critico; formagéo
do professor centrada na escola e no exercicio da docéncia que permita articular o mundo do
trabalho, da investigacdo e da escola; por fim, a construcdo e dominio sélido dos saberes da
docéncia que podem ser traduzidos em saberes disciplinares e curriculares, saberes de
formacdo, pedagogica, saberes da experiéncia profissional, saberes da cultura e do mundo

vivido na prética social, sobretudo no contexto local.

Contudo, a educacdo e por consequéncia os professores e suas formagdes tornam-se
objeto do interesse de instancias da sociedade globalizada as quais também atuam para produzir
resultados sociais compativeis com suas demandas que, em grande medida, acabam
influenciando em projetos societarios de paises sobre suas influéncias (BALL, 2011; RAMOS,
2014).

Torna-se importante destacar que paises de economia dependente como os da América
Latina e Caribe, tomadores de empréstimos junto a organismos internacionais como FMI e
Banco Mundial®! tém passado por transformagdes significativas a partir do que Ball (2011)
chama de “politicas educacionais global”, as quais sdo resultado de reformas da educacdo e do

modelo de governanca dos estados nacionais a partir de uma influéncia global, contudo esses

11 Composto pelas seguintes instituicdes: Banco Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD),
Corporacdo Financeira Internacional (IFC), Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos (MIGA),
Associacao Internacional de Desenvolvimento (IDA), Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre
Investimento (ICSID), Fundo Mundial para o Meio Ambiente (GEF).
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movimentos ndo acontecem de forma linear sempre sdao marcados por disputas entre os atores

politicos, grupos da sociedade civil organizada até a producao do texto das politicas.

Importante destacar que o controle da agenda governamental ndo automatiza ou
controlam as politicas como se ddo a producéo do texto das politicas. Apenas certas influéncias
e agendas sdo reconhecidas como vozes legitimas e certas vozes sdo ouvidas a qualquer
momento. “O ponto € que as sutilezas e os descensos ainda aparecem com o murmurio de vozes
"legitimadas” e , por vezes, os efeitos dessas resultam em um escurecimento dos significados
anteriores aos textos, a uma confusdo publica e disseminagdo da davida” (BALL, 2002b, p. 2,

traducdo livre).

Por essa Otica, as mudancas sdo operacionalizadas nos principios da organizacdo e
gestdo do atendimento social, destacadamente no setor publico. Essas mudancas acontecem no
contexto de transformacOes do capitalismo e do avango do novo gerencialismo as quais
atingem, por conseguinte, estruturas organizacionais, formas de emprego, a cultura, os valores,
diretrizes da administracdo publica (BALL, 2011).

Isso ndo extingue a possibilidade de recontextualizacdo das politicas no contexto da
pratica por atores que vivenciam a politica em acdo. Desse modo, entendemos como Ball
(2001a) que as politicas ndo sdo produtos exclusivos da acdo do estado, pois implicaria em
aceitar o Estado como instituicdo hegemodnica para impor solucdes as problemaéticas e
necessidades da sociedade. Por isso, consideramos importante destacar a atuacdo de
profissionais que vivenciam as politicas em micro contextos nos espacos publicos, como o caso

do professor que atua na escola.

2.1  Aeducacao profissional e tecnoldgica de nivel médio brasileira e a Nova Republica
(p0s 1985)

O periodo que iniciou apés o fim dos governos militares em 1985, com a volta de
governos civis eleitos, no primeiro momento, por elei¢des indiretas, e a partir de 1989 com a
eleicdo pelo voto popular que culminou com a elei¢do de Fernando Collor de Mello (5 de marco
de 1990 a 20 de dezembro de 1992). Nesta secdo, abordaremos de forma sucinta, a educagéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio no Brasil de 1985 a 2020, de modo que possamos

apresentar o contexto de influéncia das politicas voltadas para Educacdo Profissional e
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Tecnoldgica (EPT), as quais terdo maior aprofundamento ao longo do desenvolvimento dessa
tese, contudo, enfatizando a politica de formacéo de professores para educacgédo profissional e
tecnoldgica de nivel médio ndo s6 no contexto de influéncia, mas também nos contextos da
producdo do texto e da préatica observando, sobretudo os processos de recontextualizacéo,
ressignificacdo das politicas de formacéao de professores em nivel micro.

A base para a construcdo das principais politicas para EPT nesse periodo, foi a
Constituicdo Federal de 1988. Em cumprimento as suas previsdes legais, apds processos de
negociagdes e construcdo de consenso em torno do texto constitucional, foram aprovadas leis
que estabeleceram marcos importantes para a educacdo brasileira, consequentemente para a
Educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio, como a LDBEN/1996 e o Plano Nacional

de Educacdo que exploraremos nas proximas segoes.

A propria Constituicdo Federal de 1988 foi objeto de muita disputa politica e ideolégica,
tantos de grupos no poder, quanto da sociedade civil organizada. Esse processo de disputa para
producdo do texto desse documento denota a capacidade da sociedade de ndo aceitar o

estabelecimento hegemdnico de interesses e discursos no documento politico.

No contexto do primeiro governo democratico, pos golpe de 1964, “a questdo
democratica assume centralidade nos debates e nas lutas em todos os ambitos da sociedade ao
longo dessa década” (FRIGOTO, 2006, p. 34). Assim, a partir de 1985, no governo José Sarney,
a educacdo foi elevada a um plano de se tentar estabelecer a “justica social”. A proposta da
“educagdo para todos” sob o discurso “tudo pelo social” reproduzia a retorica de que os setores
que foram excluidos durante o “milagre econdmico” dos governos militares, receberiam maior
atencdo no processo de desenvolvimento do Brasil (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994,
p. 278-279).

O forte endividamento interno e externo provocado pelo “milagre econdmico” estourou
uma forte crise no governo de José Sarney. Além disso, no contexto internacional os paises de
economia dominante desenhavam uma agenda para estabelecer sua posi¢do hegemonica, pois

ja estavam sendo formatadas imposi¢des e regramentos para paises endividados, essa agenda
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ficou conhecida no final da década de 1980 como “Consenso de Washington™!? (FRIGOTO,
2006, p. 37).

Nesse contexto, o governo federal langa em 1986, o Programa de Expansao e Melhoria
do Ensino (PROTEC). Com financiamento do Banco Mundial, tinha como objetivo instalar 200
escolas técnicas, industriais e agricolas de Ensino de Primeiro e Segundo Graus. O PROTEC
faz parte das estratégias de desenvolvimento econdmico para o Brasil projetadas no | Plano
Nacional de Desenvolvimento (PND) para os anos de 1986 a 1989 (FRIGOTO, 2006, p. 37).

Na visdo de Frigotto, Franco e Magalh&es (2006, p. 139-140), o PROTEC insere-se em
uma perspectiva neoliberal'® de organizacio econdmica, fundamentada na teoria do capital
humano; o que confirma a visdo produtivista, dual e fragmentaria da educacéo, a qual reduz as
escolas técnicas como espaco de adaptar os jovens ao mercado de trabalho sem a preocupacéo
de desenvolver aspectos humanisticos nesta formacdo. Cabe destacar que o alinhamento
governamental as ideias neoliberais ndo subordina ou conforma a atuacéo dos profissionais da
educacdo, esses, no caso das politicas voltadas para educacdo, tém atuado tanto na proposicédo
de textos que marcam seus posicionamentos por meio das organizacdes de classe e movimentos

sociais, como também, ressignificando as politicas nos espagos publicos em nivel local.

Ramos (2005) aponta que o PROTEC néo alcancou a expansdo pretendida, pois o
sistema de ensino federal antes do programa contava com 19 Escolas Técnicas Industriais, 36
Agrotécnicas e 3 CEFET. Sete anos ap06s a implementacdo do programa apenas 16 instituicdes

foram construidas e duas escolas técnicas foram transformadas em CEFET.

12 John Willianson, economista inglés e diretor do instituto promotor do encontro, foi quem alinhavou os dez
pontos tidos como consensuais entre 0s participantes. E quem cunhou a expressao ’Consenso de Washington’,
através da qual ficaram conhecidas as conclusdes daquele encontro, ao final resumidas nas seguintes regras
universais: Disciplina fiscal, através da qual o Estado deve limitar seus gastos a arrecadacéo, eliminando o déficit
publico; Focalizagdo dos gastos publicos em educacéo, saude e infra-estrutura; Reforma tributaria que amplie a
base sobre a qual incide a carga tributaria, com maior peso nos impostos indiretos e menor progressividade nos
impostos diretos; Liberalizacdo financeira, com o fim de restricbes que impecam instituicdes financeiras
internacionais de atuar em igualdade com as nacionais e o afastamento do Estado do setor; Taxa de cambio
competitiva; Liberalizacdo do comércio exterior, com reducdo de aliquotas de importacdo e estimulos a
exportacdo, visando a impulsionar a globalizacdo da economia; Eliminacdo de restricbes ao capital externo,
permitindo investimento direto estrangeiro; Privatizacdo, com a venda de empresas estatais; Desregulacdo, com
reducdo da legislacdo de controle do processo econémico e das relagdes trabalhistas; e Propriedade intelectual
(NEGRAO, 1998, p. 41-42).

13 0O Neoliberalismo se caracteriza por pregar que o estado intervenha o minimo na economia, mantenha a
regulamentagdo das atividades econdmicas privadas non minimo e deixe agir livremente 0os mecanismos de
mercado.
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A partir dos anos 1990, as influéncias de novos contextos da economia mundial deram

novos rumos a educacdo brasileira. Assim, a direcdo implementada pelo governo Fernando
Collor de Mello (1990-1992) do Partido da Reconstrucdo Nacional (PRN) iniciou uma
articulacdo e mobilizacdo para que o estado fosse modernizado visando aumento da
produtividade e da competitividade com base no modelo neoliberal (COUTINHO, 2006). O
gue motivou parte dos representantes do governo e dirigentes de instituicdes federais a ideia de
ampliar o ensino técnico para “educagdo tecnoldgica”. Pois entendiam que esse modelo de
educacédo atenderia padrbes globalizados de qualidade, produtividade e competitividade e se

alinhava ao pensamento neoliberal de paises de economia central.

Para Frigotto (1995), o pensamento neoliberal defende a formacdo de um trabalhador
polivalente, ou seja, que tenha boa formacdo geral, seja atento, leal, responsavel, com
capacidade de perceber um fendmeno em processo, entretanto ndo deseja que domine “os
fundamentos cientifico-intelectuais subjacentes as diferentes técnicas produtivas modernas” (p.

53).

A partir do governo de Fernando Collor de Melo, a ideia de se reduzir o tamanho do
Estado foi anunciada enquanto intencdo, entretanto pouco do projeto neoliberal foi
concretizado. Nesse contexto, a educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio passa a
fazer parte permanente do Conselho de relacBes de trabalho e desenvolvimento social. Dada
essa importancia da educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio para o mercado
capitalista de producdo, o Banco Mundial, ja em 1989, se pronunciava em relatério sobre a
educacdo brasileira com algumas recomendacgdes visando promover a qualidade do entdo

segundo grau, hoje ensino médio.

Na visdo do Banco Mundial, os gastos com as escolas técnicas federais eram
demasiadamente altos em comparagdo com as escolas estaduais e municipais, assim esse
relatorio prop0s trés acdes para baratear os gastos com a rede federal: primeiro, aconselhava a
cobranca de mensalidades ou anuidades para aqueles que pudessem pagar e sistema de créditos
educativos para os alunos que comprovassem baixa renda; segundo, atrair mais estudantes de
baixa renda para esta rede; e por fim, aumentar significativamente , em curto prazo, o nimero
de matriculados em detrimento da construgdo de novas unidades visando reduzir os custos por

aluno.
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Cabe ressaltar que as agOes sugeridas pelo Banco Mundial ndo foram atendidas pelo

governo de Fernando Collor de Melo que perdeu apoio das elites empresariais e, sustentacdo

politica. Em sintese, esse governo ndo atendia os direitos dos trabalhadores garantidos na

Constituicdo Federal de 1988, 0 que desagradava as estruturas politicas de esquerda; e, também

desagradava as forcas politicas de direita por ndo atender os interesses do capital, de modo que
foi impichado em setembro de 1992 (FRIGOTTO, 2006, p. 43).

Assim, Itamar Franco do Partido do Movimento Democrético Brasileiro (PMDB) atual
MDB assume a presidéncia e promove um plano econdmico para estabilizagdo da inflacdo,
conhecido como Plano Real, que garantiu capital politico para a eleicdo do seu sucessor, seu
ministro da Fazenda, Fernando Henrique Cardoso. No ambito da educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio, o governo Itamar Franco transformou a Secretaria Nacional de
Educacédo Tecnologica (SENETE/MEC) do governo anterior na Secretaria de Educagdo Média
e Tecnoldgica (SEMTEC/MEC). Inicialmente, acreditava-se que essa ac¢do possibilitaria um
afastamento do pensamento da educacdo dualista, por juntar na mesma secretaria 0 ensino de
segundo grau e o técnico, entretanto isso ndo prosperou, pois, as influéncias do ideario da
acumulacdo flexivel do capital promoveram profundas transformagdes em toda educacéao
nacional na década de 1990 (FRIGOTTO, 2006).

Ela [a acumulacdo flexivel] se apoia na flexibilidade dos processos de
trabalho, dos produtos e dos padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de produgdo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas
altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnoldgica e organizacional.
(HARVEY, 1992, p. 140).

A década de 1990 foi marcada pela reorganizacdo do modo de acumulacdo do capital e
impds a paises tomadores de empréstimos como o Brasil, uma nova sociabilidade capitalista
que exigia a introducdo de novos conceitos nas politicas econbémicas e sociais, como a
globalizacdo, integracdo, flexibilidade, competitividade, qualidade total, e a formacdo
polivalente (FRIGOTTO, 1995, p. 41).

Para Ball (2001), a esséncia da tese da globalizagdo esta relacionada ao futuro do Estado
Nacional suas questdes politicas e culturais, que se desdobra em quatro perspectivas inter-

relacionadas: a transformacéo econdmica, politica, cultural e social.
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No caso das duas primeiras, a questdo central € se, no contexto da
transformacao econdémica global, os Estados Nacéo individuais mantém a sua
capacidade de conduzir e gerir as suas préprias economias face ao poder das
corporagdes multinacionais “desenraizadas”, o fluxo e influxo do mercado
financeiro global e a expansdo da producdo industrial moderna. (BALL,
2001b, p. 101).

Usando essa reflexdo de Ball (2001), para o caso brasileiro a partir da década de 1990,
viu-se a reforma do estado brasileiro e em 1994, institucionalizou-se ditames neoliberais
caracterizados pela diminuicdo da interferéncia do estado na economia e na prestacdo de
servigos publicos, com a privatizacdo de empresas estatais e o estimulo a criacdo de entidades
filantropicas que atenderiam a populagdo, sobretudo nas questdes sociais, incluindo a educacao
num misto de financiamento publico com recursos advindo de doacBes de empresas e de

cidaddos comuns para essas entidades sem fins lucrativos.

Giddens (1996, p. 367), destaca que a globalizacdo enquanto fenébmeno néo se manifesta
apenas por sistemas mundiais de larga escala, ela afeta a vida cotidiana das pessoas. Significa
dizer que invade os contextos locais, e novas formas de identidade sdo construidas em contextos
locais a partir das expressdes consequentes das conexdes que se estabelecem com o processo

de globalizacdo.

Ball (2001), concorda com a tese de Giddens (1996, p. 367), quando argumenta que “a
globaliza¢do ndo ¢ um fendmeno que se encontra ‘la fora’. Ela se refere ndo s6 a emergéncia
de sistemas mundiais de larga escala como também as transformacdes na propria tessitura da

vida cotidiana”.

Para Ball (2020, p. 27), se levarmos o neoliberalismo ‘a sério’ perceberemos que um
estudo analitico das politicas educacionais ndo pode se resumir a esfera interna do pais, pois
alguns estados estdo perdendo a capacidade de controlar seus sistemas de ensino devido a
politicas globais. Significa dizer que a politica educacional esta sendo elaborada em novas

localidades, novas organizacoes, e por diferentes atores.

Nesse contexto de influéncia da globalizagdo no campo da educacéo e da formacéo, na
década de 1990, o processo de subordinacdo buscou efetivar-se mediante duas vertentes
complementares. Primeiro, a delimitacdo dos conteudos: com educacdo geral, abstrata, com
exigéncia da polivaléncia (FRIGOTTO, 1995); segundo, com a gestdo dos processos

educativos: como a sanc¢ao de uma LDB que atendesse aos interesses do mercado capitalista de
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producédo, o Decreto Federal 2.208/1997 e os programas, Plano Nacional de Formagdo do
Trabalhador (PLANFOR?™) de 1996, e o Programa de Expansdo da Educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio (PROEP) de 1997 (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Essa conjuntura se efetivou macicamente nos dois mandatos do presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002). A Educagdo passou a ser o centro de interesse do mercado
capitalista de producdo, uma vez que houve, nesse periodo, uma intervencdo massiva de
organismos internacionais nas politicas educacionais e de formacao para o trabalho no Brasil.
Cabe destacar a influéncia, quando néo intervencao, do Fundo das Nag¢des Unidas para Infancia
(UNICEF), Fundo monetério internacional (FMI), Comissdo Econémica para América Latina
e Caribe (CEPAL), e de representantes do empresariado nacional como a Confederacéo
Nacional da industria (CNI).

No contexto dessas influéncias, pode-se afirmar que apds a participa¢do do Brasil na
primeira Conferéncia de Educacdo para Todos em Jontien, Tailandia em 1990, os governos
brasileiros passaram a assumir o discurso de que a educacao profissional deveria se preocupar
em formar os estudantes em profissionais com competéncias e habilidades especificas capazes

de inseri-los no mercado globalizado.

No mesmo contexto da influéncia para formacdo de trabalhadores polivalentes,
adaptaveis ao mercado capitalista de producdo, o Banco Mundial (BM), publica em 1995, o
documento norteador para paises tomadores de empréstimo como o Brasil, intitulado
“Prioridades y Estrategias para La Educacion”, apontando 0 que desejava como que fosse
eleito como Prioridades e Estratégias para investimento na educacgdo. Para o BM,

O Banco Mundial estd firmemente empenhado em continuar a apoiar a
Educacdo. No entanto, embora o financiamento do Banco seja equivalente
atualmente a um quarto de toda a ajuda para a educacdo, este financiamento
ainda é inferior a 0,5% das despesas totais dos paises em desenvolvimento no
setor. Assim, a principal contribuicdo do Banco deve consistir em conselhos
destinados a ajudar os governos a desenvolver politicas de educacdo
adequadas as circunstancias de seus paises. O financiamento do banco
geralmente sera projetado para incentivar os gastos e mudanca de politica
pelas autoridades nacionais. Em opera¢des como consequéncia, um foco ainda
mais explicito em politicas voltadas a todo o setor para apoiar mudangas no
financiamento e gestdo da educacdo. Devido a necessidade de consultar com

14 Implementado pela Resolugdo n° 126 de 2 de outubro de 1996, com objetivo de garantir a qualificacdo e
requalificagdo profissional para o conjunto da Populagdo Economicamente Ativa (PEA), urbana e rural (BRASIL,
1996b).
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as principais partes interessadas, € possivel que esta estratégia aumente ao
mesmo tempo 0S recursos e 0 tempo necessarios para preparar os projetos. Em
contextos cada vez mais descentralizado, as partes interessadas incluirdo ndo
apenas governos centrais, mas também outros niveis de governo, bem como
comunidades, pais, professores e empregadores. Cooperacdo com os doadores
também serdo expandidos para incluir conselhos abrangentes sobre questdes
de politica, bem como coordenacdo de investimentos. (BANCO MUNDIAL,
1995, p. 63).

As sugestdes do Banco Mundial para as politicas educacionais sdo apontadas como
sendo de viés economicista. Este viés se confirma por enquadrar as politicas educacionais em
seu modelo econdmico, ou seja, “estabelece uma correlagdo entre o sistema educativo e o
sistema de mercado, entre escola e empresa [...], entre relacdes pedagdgicas e relacdes de
insumo-produto, entre aprendizagem e produto, esquecendo aspectos sociais proprios da
realidade educativa” (CORAGGIO, 2000, p. 102).

Nesse contexto de influéncia, pouco tempo depois da aprovacdo da Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, a educacdo profissional passou por modificacdes para atender aos interesses
dos organismos internacionais que visam estabelecer o ideario neoliberal em paises em
desenvolvimento tomadores de empréstimo, com o Banco Mundial. Para Bremer e Kuenzer
(2012), o texto original da LDBEN/1996 que remete a educacéo profissional e tecnoldgica de
nivel médio permitiria a superacdo da dualidade entre a educacdo geral e a formacéo
profissional, pois passa a reconhecer a educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio como

modalidade do ensino.

As demandas do regime de acumulacdo flexivel somadas ao consenso no ambito
governamental, influenciados por organismos internacionais permitem as condicdes ideais para
uma rapida ruptura com o Decreto Federal n° 2.208/1997, que a pretexto de regulamentar a
educacao profissional no texto da LDBEN/1996, promoveu a separa¢do obrigatéria do ensino
médio da educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio.

A partir do Decreto 2.208/1997 e da Portaria do MEC n° 646/1997, que regulamenta a
“implantacdo” do disposto nos Artigos 39 a 42 da Lei Federal n® 9.394/1996 , a ideia de se
ofertar a “formacdo profissional integrada a formacdo geral nos seus multiplos aspectos
humanisticos e cientifico tecnoldgicos” previsto no texto da LDBEN/1996 se tornaria inviavel.
Pois, a partir do Decreto n° 2.208/1997 e da Portaria n°® 646/1997, que regulamentava a
implantacdo do disposto nos Artigos 39 e 42 da LDBEN/1996, proibia a almejada formagéo
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integrada, estabeleciam “formas fragmentadas ¢ aligeiradas de educacgéo profissional em fungéo
das alegadas necessidades do mercado. O que ocorreu também por iniciativa do Ministério do
Trabalho e Emprego, por meio de sua politica de formacdo profissional” (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 25).

A interferéncia de organismos internacionais nas politicas de formacéao para o trabalho,
como destaca Kuenzer (2006, p. 887), isto &, o Decreto n° 2.208/1997 se constituiu em suporte
juridico para o lancamento do Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador (PLANFOR)
que atendeu as recomendagfes do Banco Mundial em aumentar a quantidade de jovens
qualificados disponiveis, observando o critério de barateamento da educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio. Assim, os investimentos do PLANFOR priorizaram cursos de curta
duracdo que ndo agregam qualidade a educacdo; e ofertados, sobretudo na rede privada de

ensino, com destaque ao Sistema S.

Melo (2010, p. 77), destaca que “os cursos rapidos, sem regulamentagdo, sem pré-
requisitos de escolaridade e pagos, oferecidos no &mbito do PLANFOR, sdo uma forma precaria
de acesso a uma formacao profissional para a maioria da classe trabalhadora.” A critica
apontada por Kuenzer (2006) e Melo (2010), pode ser entendida observando, sobretudo, o Art.
3° do mesmo Decreto n° 2.208/1997, que dividiu a educacao profissional em trés niveis, criando
0 nivel basico, o qual ndo necessitaria de qualquer escolaridade prévia, como segue: “A
educacdo profissional compreende os seguintes niveis: | - basico: destinado a qualificacéo,
requalificacdo e reprofissionalizacdo de trabalhadores, independente de escolaridade prévia; Il
- técnico: [...]; 11 - tecnologico: [...]” (BRASIL, 1997a).

Para “implementar” a reforma da educacéo profissional foi criado em 1997 o PROEP®®,
com duracdo prevista até 2003. Esse programa foi resultado de um acordo entre 0 Governo
Federal e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), para expandir a educacao
profissional no Brasil. Foi orcado em 500 milhdes de dolares, sendo 25% do Ministério da

15 Consideracéo presente na Portaria MEC n° 1.005, de 10 de setembro de 1997, que Implementa o Programa de
Reforma da Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio (PROEP) com financiamento externo:
“Considerando a necessidade de implementar o Programa de Reforma da Educagdo profissional e tecnoldgica de
nivel médio - PROEP; Considerando a Recomendacdo N° 444, de 30 de junho de 1997, publicada no Diério Oficial
da Unido de 04.09.97, da Comissdo de Financiamentos Externos - COFIEX pela aprovacdo da continuidade da
preparagdo do PROEP, identificado como passivel de financiamento externo, por meio de Operacdo de Crédito
Externo com o Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID [...]” (BRASIL, 1997d).



86
Educacdo (MEC), 25% do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT), e 50% do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) (CEA, 2006, p. 420).

Essa politica do PROEP configura-se em um exemplo de politicas que séo resultados de
acordos entre grupos que agem nos contextos de influéncia e producdo de textos, embora ndo
se estabelecam de forma pacifica, mas sim a partir de disputas avangos e recuos que acontecem
pela acdo de atores que desejam ter maior controle das representacdes politicas nos diferentes

espacos onde os textos sdo produzidos, como afirmam Bowe, Ball e Gold (1992).

Embora a critica aqui levantada que envolve a dualidade da educacéo brasileira, 0 viés
tecnicista e fragmentério da educacéo profissional e, também, da transferéncia do fundo publico
para iniciativa privada, com o financiamento de cursos de curta duragéo, sobretudo, no Sistema
S, € necessario reconhecer que “a reforma da EP ¢ o PROEP foram extremamente coerentes
com a ldgica neoliberal que os patrocinou, de forma que ao serem analisados a partir dessa

perspectiva, aparecem como muito eficientes” (MOURA, 2007, p. 17).

Essas acdes de reforma da educacéo brasileira do governo Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002) em alinhar-se as demandas neoliberais podem ser entendidas, a partir dos escritos
de Ball (2002a), quando analisa as influéncias do contexto macro para o micro. Oliveira (2009,
p. 197), utilizando-se do entendimento de Ball (2002a), defende que as mudancas que acorreram
em escala internacional (macro) influenciaram nas relacdes entre as politicas, 0s governos e a
educacao em perspectiva em nivel nacional (micro), se encaixam no que chamaram de “a nova

ortodoxia”.
Ball (20023, p. 110) aponta cinco elementos fundamentais da “nova ortodoxia”:

1. A melhoria da economia nacional por meio do fortalecimento dos vinculos
entre escolaridade, emprego, produtividade e comércio.

2. A melhoria do desempenho dos estudantes nas habilidades e competéncias
relacionadas ao emprego.

3. A obten¢do de um controle mais direto sobre o curriculo e a avaliagao.

4. A reducdo dos custos da educacdo suportados pelos governos.

5. O aumento da participacdo da comunidade local a partir de um papel mais
direto na tomada de decisdes relacionadas com a escola e através da pressdo
popular por meio da livre-escolha de mercado.

Os elementos acima citados podem ser observados nas reformas postas em préatica no

Brasil nos anos 1990. A conducdo de tais reformas era justificada pela necessaria modernizacéo
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do pais, que carecia de forca de trabalho mais bem qualificada e adequada aos novos processos

de reestruturacdo produtiva.

Assim, pode-se perceber que durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002), a orientagdo da reforma educacional dos anos 1990 foi permeada pela l6gica do “recurso
a racionalidade técnica”. As politicas educacionais dessa década promoveram retrocessos ao
pensamento educacional, com diferentes caracteristicas de idearios anteriores ja citados, mas
com forte orientacdo pragmatica, tecnicista e economicista do projeto educacional capitalista.
Esse, pautado interna e externamente pelos organismos internacionais, tornou-se a politica
oficial do governo brasileiro (RAMOS, 2006, p. 47).

Para Oliveira (2009, p. 202), “Muitos elementos trazidos por essas reformas foram
duramente criticados pelos movimentos sociais que estiveram na base eleitoral do presidente
Lula”. Essas agdes do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) no contexto dos
resultados, promoveram uma diminuicdo na mobilidade social, sé superada no governo Lula da
Silva (2003-2010) (POCHMANN, 2010, p. 648). As disputas e acordos firmados nesse periodo
para a producdo de textos politicos revelam que instituicdes da sociedade civil organizada
ligadas a educacdo publica, promoviam resisténcias ao projeto do governo Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002), de modo que passaram a ter maior participacéo nas discussdes sobre as

politicas educacionais a partir do governo Lula da Silva (2003-2010).

A partir dos anos 2000, a conjuntura brasileira sofreu alterac6es, provocadas, sobretudo
pela posse do presidente Lula da Silva em janeiro de 2003, “[...] j& que ndo € o tempo
cronoldgico que define uma conjuntura, mas a natureza dos acontecimentos e dos fatos, e as
forcas sociais que os produziram” (FRIGOTTO, 2011, p. 237).

No ambito da educacdo profissional brasileira, o governo de Lula da Silva (2003-2010),
assumiu 0 compromisso junto aos educadores progressistas que apoiaram sua eleicdo e que
historicamente participaram das disputas para revogar o Decreto n° 2.208/1997 que para muitos
era 0 marco do retrocesso da educacao profissional da década de 1990. Outro marco do inicio

desse governo foi o redirecionamento dos recursos do PROEP para o segmento publico.

Assim, pode-se perceber que o efeito das politicas produz constrangimento para as

politicas, pois os atores que produzem textos e discursos advém das mais variadas formas de
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representacdo social, meio académico, grupos sociais, governo e outros com as mais diversas
manifestacdes de disputa social e politica. Nesse contexto de disputa, por meio do Decreto n°
5.154/2004 foi revogado o Decreto n° 2.208/1997, e assim reestabeleceu a possibilidade da
integracdo curricular do ensino médio e do técnico. E reestabeleceu principios norteadores de

uma educacao profissional que se articularia a educacao basica.

O contexto da producdo de texto do Decreto n° 5.154/2004 ndo se da de forma
desconectada dos demais contextos, para além de sofrer influéncia das demandas e organismos
internacionais e grupos empresariais, também buscou atender demandas sociais da massa
trabalhadora por formacdo profissional, mas sobretudo, por atender demanda de grupos de
intelectuais progressistas da educagdo. “Esses contextos sdo intimamente ligados e inter-
relacionados, ndo tem dimensdo temporal nem sequencial e ndo constituem etapas lineares.
Cada um deles apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e envolve disputas e embates”
(BALL, 2011, p. 157).

No bojo dessa disputa, € sancionado o Decreto n° 5.154/2004 que para Ramos (2012, p.

38-39) reestabelece alguns principios para EPT:

Defesa de uma organizacdo sistémica da educacdo profissional e tecnoldgica
de nivel médio, organicamente integrada & organizacao da educacdo nacional
com politicas nacionais coordenadas pelo ministério da educacao, articuladas
as de desenvolvimento econdmico e as de geracdo de trabalho e renda, em
cooperagdo com outros ministérios e com governos estaduais e municipais;

Definicdo de responsabilidades em termos de financiamento da educacgdo
profissional e tecnoldgica de nivel médio, inclusive propondo a constituicao
de um fundo nacional com esse objetivo, bem como o controle social de gastos
e investimentos;

Regulacdo do nivel basico da educacdo profissional inclusive revendo sua
nomenclatura, no sentido de integra-lo a itinerarios formativos que pudessem
redundar em formacg0es estruturadas e, ainda, de articuld-los as etapas da
educacdo basica, de acordo com as necessidades dos jovens e adultos
trabalhadores;

Superagdo do impedimento de integrar curricularmente o ensino medio e a
formacdo técnica, desde que atendida a formacgdo bésica do educando,
conforme prevé o paragrafo 2° do artigo 36 da LDBEN/1996, atendendo as
necessidades do Brasil e de seus cidaddos;

Monitoramento e garantia da qualidade, com controle social, do nivel
tecnologico da educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio.
(RAMOS, 2012, p. 38-39).
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Na visdo de Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006, p. 38), a partir da sancdo do Decreto n°

5.154/2004, poderia se superar o dualismo da educacéo brasileira a depender das disputas entre

0 campo progressista e o0 conservador. Pois, 0 Decreto objetivava resgatar o paragrafo 2° do

Art. 36 da LDB, que afirma: “o ensino médio, atendida a formagao geral do educando, podera

preparé-lo para o exercicio de profissdes técnicas” o que na visdo de Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005, p. 11) significa:

a) reconhecer o ensino médio como uma etapa formativa em que o trabalho

como principio educativo permita evidenciar a relagéo entre o uso da ciéncia

como forca produtiva e a divisdo social e técnica do trabalho; b) que essa

caracteristica do ensino médio, associada a realidade econdmica e social

brasileira, especialmente em relagdo aos jovens das classes trabalhadoras,

remete a um compromisso ético da politica educacional em possibilitar a

preparacdo desses jovens para o exercicio de profissdes técnicas que, mesmo

nado garantindo o ingresso no mercado de trabalho, aproxima-o do “mundo do

trabalho” com maior autonomia; c¢) que a formagdo geral do educando nao

poderia ser substituida pela formagdo especifica em nome da habilitagdo
técnica como ocorreu anteriormente.

A producdo do texto do Decreto n° 5.154/2004 permitiu que algumas politicas voltadas
para a educacdo profissional levassem em consideracdo a necessidade de se qualificar aqueles
socialmente excluidos, ou que ndo tiveram acesso a educacdo na idade certa (KUENZER,
2006). Assim, foram lancadas duas politicas com esse viés, o Programa Nacional de Integracéo
da Educacéo profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e

Adultos (Proeja); e o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem).

O Proeja foi criado pelo Decreto n° 5.478 de 24 de junho de 2005. O programa foi
desenvolvido inicialmente na Rede Federal de Educacg&o profissional e Tecnoldgica, €, por meio
do Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006, passou a ser chamado de Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacédo de
Jovens e Adultos (Proeja), e passou a ser ofertado também pelos sistemas de ensino estaduais
e municipais, além do Sistema S. O Proeja visava oferecer cursos de formacao inicial e

continuada de trabalhadores e da educacéo profissional técnica de nivel médio.

No contexto da influéncia politica e social, o Proeja é resultado da disputa de forcas
contraditorias entre as politicas de influéncia neoliberais do recente governo Lula da Silva

(2003-2010) e do esforco em atender compromissos firmados com grupos progressistas, ainda
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assim, percebe-se um ponto de ruptura com as politicas do governo anterior, qual seja, o

atendimento de demandas de movimentos sociais na promocéo de politicas.

Ja o Projovem foi instituido pela Lei n° 11.129, de 30 de junho de 2005, em carater
emergencial e experimental que “tem por finalidade executar agdes integradas que propiciem
aos jovens brasileiros reintegracéo ao processo educacional, qualificacdo profissional em nivel
de formacao inicial e desenvolvimento humano” (BRASIL, 2005a, Art. 2). A partir de 2008,
esse programa deixou de ter carater emergencial e experimental e passou a ser desenvolvidos

nas modalidades Projovem Adolescente; Projovem Urbano; e Projovem trabalhador.

O Projovem foi desenvolvido pelo Ministério de Desenvolvimento Social e Combate a
Fome (MDS) ndo se relacionando com o MEC e com forte ligacdo com a iniciativa privada, pois
previa a criacdo de 500 unidades de ensino especializado em Educacdo profissional dentro de

empresas privadas conveniadas (BRASIL, 2005a).

Sobre essa desarticulagdo com a educacdo basica e, também sobre a opcdo de gasto do
fundo publico que envolvem o Projovem, Ciavatta (2012, p. 74-75) aponta que:

Além destes descompassos, nossa critica refere-se a uma questdo maior: a
op¢do de, ao invés da universalizacdo do ensino médio, publico, gratuito,
obrigatorio e de qualidade, terem sido implantados programas de governo que
diferem de politicas publicas que exigem uma lei, bem como orcamento
publico que garanta a aplicacdo da lei e a continuidade da politica aprovada
com garantia de universaliza¢do para todo o Pais. [...] as expectativas de
mudancas estruturais na sociedade e na educacdo, pautadas nos direitos
inscritos na Constituicdo Federal de 1988, ndo tém se realizado.

Embora esses programas sejam reconhecidos por uma acdo social voltada para um
publico em certa medida excluido de outras politicas educacionais, também fica marcada a sua
caracteristica de aprendizagem de um fragmento do trabalho em um determinado espaco
produtivo. Cabe destacar que esses elementos, embora importantes para educacdo dos que
vivem do trabalho, na maioria das vezes confirmam formas aligeiradas e superficiais de
formacgédo para o trabalho, deslocadas da educacdo basica de qualidade, essas propostas

reforcam o consumo predatdrio da forca de trabalho exigida pelo mercado flexivel de producéo.

Importante destacar que entre os anos de 2003-2005, o governo Lula ainda apresentava

posi¢des que variavam entre o “chamado consenso neoliberal de politica econdmica e outra
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defensora de um papel mais ativo do Estado no desenvolvimento econémico e social”
(BARBOSA,; SOUZA, 2010, p. 67).

Entre os anos de 2003-2005, prevaleceu a logica do “consenso neoliberal”, a qual
marcou mais fortemente o governo anterior. Essa 16gica partia da ideia que “0 pais tem potencial
de crescimento limitado e o mercado é sempre mais eficiente do que o governo, de tal modo
que a unica forma de acelerar o desenvolvimento € liberalizar a economia, cortar impostos e
conter gastos publicos” (BARBOSA; SOUZA, 2010, p. 68).

A partir desse novo modelo econdmico e social, houve o fortalecimento da agenda do
estado brasileiro sobre a economia e as politicas sociais e a diminui¢do da adesdo de politicas
de modelo neoliberal. Na visdo de Moraes e Saad-Filho (2011, p. 77), “a definicdo de novo-
desenvolvimentismoie e a sua concepcdo hibrida, frente aos novos desafios da sociedade
capitalista, tecnoldgica e globalizada, com o objetivo de fortalecimento do Estado-Nacdo e de
defesa dos interesses de mercado”. Significa dizer que esse entendimento econdmico defende

a necessidade de romper com as politicas macroeconémicas neoliberais.

No bojo desse modelo neodesenvolvimentista, Freitas e Silva, (2016, p. 74), destacam
que o governo brasileiro retomou o protagonismo em elaborar as politicas para educacéo,
embora muitas dessas marcadas pelo atendimento de demandas do setor privado. Esse fato se
caracteriza como uma das bases do modelo de desenvolvimento. Sicsu, Paula e Michel (2007,
p. 512), entendem que nesse modelo “o Estado seria capaz de arbitrar e estimular a concorréncia
e, além disso, de influir de forma decisiva sobre as variaveis econdémicas mais relevantes, como

o desemprego, a inflagdo e a distribui¢do de renda e da riqueza”.

Por essa Otica, algumas politicas para educacao profissional do Governo Lula da Silva
(2003-2010), merecem destaque: o fortalecimento e expansdo da Rede Federal de Ensino
Teécnico iniciada em 2003; a criacdo da Rede e-TEC Brasil em 2007; o Programa Brasil
Profissionalizado iniciado em 2007; por fim, o acordo de gratuidade com o Sistema S efetivado
em 2008.

16 «O novo desenvolvimentismo é baseado em experiéncias bem sucedidas de paises do leste da Asia,
primeiramente, e na RUssia e Argentina no segundo momento. Busca um equilibrio entre politicas sociais e
economia com vistas ao desenvolvimento com justi¢a social” (FREITAS; SILVA, 2016, p. 75).
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O Brasil Profissionalizado lancado por meio do Decreto n° 6.302/2007 foi o programa
que promoveria a maior expansao da oferta de ensino técnico integrado ao ensino médio em
tempo integral pois, em consonancia com o Decreto 5.154/2004, enfatizava que o0 objetivo do
programa era “estimular o ensino médio integrado a educacao profissional e tecnolégica de
nivel médio, enfatizando a educacgdo cientifica e humanistica, por meio da articulacdo entre
formacéo geral e educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio no contexto dos arranjos
produtivos e das vocacdes locais e regionais” (BRASIL, 2004a, Art. 1°). Além disso, priorizaria
recursos para modernizar a infraestrutura das escolas, para a formacdo docente e também para
fomentar a Educacdo profissional Técnica de Nivel Médio nas redes estaduais de ensino
(CIAVATTA; RAMOS, 2011; PELISSARI, 2019).

Entretanto, no ano seguinte a criagdo do programa, uma pequena alteracao via resolucéo
no dmbito do Fundo Nacional de desenvolvimento da Educagéo (FNDE) que operacionalizava
a regulacdo do recurso, deu outra roupagem ao programa. Com a Resolu¢do/FNDE/CD/n°
09/2008, que alterou os artigos 1°, 2°, 83°, 5° Inciso Ill e 8° da Resolugdo/FNDE/CD/n°
062/2007, os cursos do programa poderiam ser realizados em subsequéncia ao ensino médio
em entidades civis. Ou seja, ndo existiria mais a obrigacdo de se ofertar a forma integrada de
articulagdo da educacéo profissional com o ensino médio (CIAVATTA, 2011), (PELISSARI,
2019). Assim, o governo agiu, em certa medida, em atendimento a interesses de grupos
empresariais organizados que a partir da alteracdo no programa passou a receber financiamento

publico para oferta de cursos de EPT, destaca-se o Sistema S.

O programa Brasil Profissionalizado, vinculado ao Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo (do Governo Federal), foi usado também em atendimento as expectativas

expressas pelo Movimento Todos pela Educacdo®’ como apontam Céa e Silva (2013, p. 9):

Desse modo, inferimos que o Programa Brasil Profissionalizado acaba
servindo de base para a aceitacdo, mesmo que forcada por meio de lei, do
projeto dos empresarios para a educagdo nacional. A parceria entre o Estado
e a sociedade civil, que passa a ser componente ativo do Programa Brasil
Profissionalizado, expressa as intrinsecas relacdes deste com a perspectiva

7 Organizacdes participantes em 2021: Fundagdo Itall para Educacéo e Cultura, Fundagdo Lemann, Fundagio
Maria Cecilia Souto Vidigal, Fundacéo Roberto Marinho, Fundacéo Telefénica Vivo, Instituto Natura, Instituto
Peninsula, Instituto Sonho Grande, Instituto Unibanco, Movimento Colabora Educacdo, Movimento Pela Base,
Movimento Profissdo Docente. Disponivel em: https://todospelaeducacao.org.br/educacao-ja/#parceiros-
educacao-ja. Acesso em: 10 jan. 2021.
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neoliberal, que toma o projeto dos setores privados como horizonte também
das classes subalternas.

Essa forma especifica de atendimento do estado as demandas neoliberais representa na
visdo de Ball (2020, p. 47) “uma mudanga na organizagdo e nas praticas do estado, que, em
ciéncia politica, ¢ comumente referida como a mudanca de governo para a governanca”.!8
Ainda para esse autor, o neoliberalismo ndo se constitui como apenas estratégias e mudancas,
mas sdo compostas por varios movimentos, reformas, descolamentos, e insercdes que trabalham
juntas em sistema, organizacdes e individuos. Essas mudancas juntas sdo promotoras de novas
praticas, subjetividades e “oportunidades”, transformando o social em mercadoria (BALL,

2020, p. 64).

Para Ramos (2014, p. 5), com a criacdo da e-TEC Brasil em 2007, a educacdo
profissional passaria a ser ofertada na modalidade a distancia. A ideia foi instituir o Sistema
Escola Técnica Aberta do Brasil por meio do Decreto n°® 6.301/2007, com vistas ao
desenvolvimento da educacdo profissional técnica na modalidade de educacéo a distancia, com
a finalidade de ampliar a oferta e democratizar o acesso a cursos técnicos de nivel médio,

publicos e gratuitos no pais.

O e-Tec Brasil foi pensado como estratégias do PDE, que prevé educacdo profissional
integrada, em especial ao ensino médio, é a que apresenta melhores resultados pedag6gicos ao
promover o reforco mutuo dos conteddos curriculares, inclusive na modalidade a distancia.
Entretanto, também p6de ser ofertado de forma concomitante e subsequente ao ensino médio.
Forma de articulagdo que mais expandiu foi a subsequente, o que mostra a falta de interesse das
instituicOes que aderiram ao programa em oferecer a educacéo profissional integrada ao ensino

médio.

A partir da Lei n®11.195/2005, a expansdo da Rede Federal de Ensino Técnico constitui-
se em outra acdo importante voltada a educacao profissional do governo Lula da Silva (2003-
2010). Essa legislagdo viabilizou a execugdo do Plano de Expansdo da Rede Federal de
Educacéo Tecnologica formulado pela SETEC/MEC (CAIRES; OLIVEIRA, 2016). O objetivo

era ampliar em 42 unidades entre Escolas Técnicas, Agrotécnicas e de Escolas de Ensino

18 Ball (2020) utiliza-se do conceito de metagovernanca desenvolvido por Jessop (2002, p. 240) que a define como
“ a organizagdo das condigdes para governanga, em seu sentido mais amplo”.
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descentralizadas (UED)*. Ressaltamos que a educagdo profissional recebeu destaque no
PDE?, com diretrizes especificas que propunham trés acbes decisivas para expansio da
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio:

a) acdo ‘educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio’ que propos a
reorganizacgdo das instituicGes da rede federal para a educacéo profissional e
tecnolégica de nivel médio. O modelo proposto foi o de institutos Federais de
educacdo Ciéncia e Tecnologia (IFs). As diretrizes para o processo de para
integracdo das escolas foram instituidas pelo Decreto n° 9.095 de abril de

2007, e pela Chamada Publica 002/2007, de dezembro de 2007; b) a agdo
‘novos concursos’ que foi autorizada pelo ministério do planejamento,
prevendo preencher 2100 vagas nas instituicdes federais de educacédo
profissional e tecnoldgica de nivel médio e tecnoldgicas; c) a a¢do ‘cidades
polos’ que propunha a criagdo de unidade da rede federal em cada cidade
considerada polo do pais. (ORTIGARA, 2014, p. 93).

Essas acOes constituiram um arranjo institucional que fomentariam as bases para a oferta
da educacao profissional e tecnolégica no segmento publico. A ideia de se ter uma unidade da
rede federal em cada cidade polo fazia parte de um planejamento que previa a construcao de
214 escolas até o ano de 2010, ou seja, até o final do mandato do Presidente Lula da Silva
(PELISSARI, 2019).

Com a aprovagéo da Lei 11.892/2008 foram criados os Institutos Federais de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia?! (IFs), que transformaram e integraram CEFETS, escolas Agrotécnicas e
escolas técnicas existentes. Rede Federal de Educacdo profissional e tecnoldgica ficou
constituida pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, pela Universidade
Tecnoldgica do Parand, pelo Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca (CEFET-RJ), Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG)
e pelas escolas técnicas vinculadas as 97 Universidades Federais (ORTIGARA, 2014, p. 96-
97).

19540 vinculadas aos CEFETS instaladas em municipios do estado de cada CEFET sede.

20O PDE constitui-se em um conjuntos de reformas na educacdo brasileira promovidas por meio dos decretos:
6.093/07 (dispbe sobre a organizacdo do Programa Brasil Alfabetizado); 6.094/07 (dispBe sobre a implementacéo
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo); 6.095/07 (estabelece diretrizes para a constituicdo dos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFET) e 6.096/07 (institui o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais - REUNI).

2L 0s IFs sdo definidos pela Lei n°® 11.892/2008 como “[...] instituicGes de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializadas na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas [...]” (BRASIL, 2008c, Art. 2°).
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Cabe destacar que todos os estados brasileiros contam com no minimo um Instituto
Federal multi-campi. Para instalacdo dos campis no interior, foi observada a demanda de cursos
que pudessem atender arranjos sociais, culturais e produtivos locais e regionais. Todas as
unidades criadas apds 2008, sejam institutos federais ou novos campi, passam por processo de

audiéncia publica para definir suas vocagOes e respectivos cursos.

O modo como foi construida a politica de criacdo e expansao da Rede Federal de Educacéo
profissional e tecnolégica de nivel médio, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT) no governo Lula da
Silva (2003-2010), permite-nos perceber um descolamento do modelo de priorizar o
atendimento de recomendacdes de organismos internacionais e de financiamentos de agéncias
financiadoras, como no modelo neoliberal seguido no Governo Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002). A expansdo da RFEPCT se aproxima mais de elementos presentes em modelos
neodesenvolvimentista na qual o Estado elabora suas proprias politicas e as financiam com
recursos do préprio Estado, como destacam Moraes e Saad-Filho (2011) e Ramos (2014). O
gue nos permite afirmar que o estado brasileiro pode promover politicas educacionais que

rompam com o modelo neoliberal.

No primeiro ano do governo Lula da Silva foram criadas 138 novas escolas federais,
este nimero chegou a 252 ao final do seu mandato. A Tabela 1 mostra o crescimento do nimero
de estabelecimentos federais voltados para educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio
entre os anos de 2003-2010.

Tabela 1 — Evolugdo do numero de Estabelecimentos de Educacdo profissional e tecnolégica
de nivel médio de acordo com a Dependéncia Administrativa de 2003 a 20102

Ano Federal Estadual Municipal Total
2003 138 808 105 1.051
2004 143 602 130 875
2005 146 632 134 912
2006 144 727 127 998
2007 156 792 130 1.078
2008 175 805 124 1.104
2009 210 846 117 1.173
2010 252 1.059 126 1.437

Fonte: INEP/MEC/CENSO DA EDUCACAO BASICA, anos: 2003 a 2010. Adaptada pelo autor, 2020.

Por meio da tabelal, pode-se perceber o crescimento do nimero de estabelecimentos

que ofertaram educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio nas redes estaduais a partir

22 Os dados de 2004 ndo estavam disponiveis por ocasido da pesquisa, contudo entende-se que sua auséncia ndo
comprometeu a analise em questao.
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de 2007 devido a adesdo por parte dessas redes ao programa de financiamento Brasil
Profissionalizado que foi executado em colaboragédo, colaboracdo entre a Unido e 0s entes

federados.

Para Cury (2010), a concepc¢éo de regime de colaboragéo prevé uma articulagéo entre
os entes federados, mesmo sem estar regulamentado, valida a criagdo de um plano nacional de
educacdo em colaboracdo reciproca que estabelece, além de regras para o financiamento, as
responsabilidades e competéncias de cada ente federado na execucio de um programa. “E dessa
concepgdo articulada entre os sistemas que decorre também a exigéncia de um Plano Nacional
de Educagéo (Art. 214 da Constituicdo Federal) que seja, ao mesmo tempo, racional nas metas
e meios, e efetivo nos seus fins” (CURY, 2010, p. 160). Sobre o Plano Nacional de Educacéo

abordaremos em outras secOes e capitulos dessa tese.

Ainda sobre as politicas voltadas para educacdo profissional e tecnoldgica de nivel
médio do Governo Lula da Silva (2003-2010), cabe destacar, o0 acordo de gratuidade com o
Sistema S®. Importante perceber que essa politica, faz parte de um modelo
neodesenvolvimentista?* de conducdo econdmica e social do estado brasileiro. As parcerias
publico-privadas para ofertar servicos educacionais e, assim, permitir a participacdo de grupos
empresariais nas a¢des governamentais de cunho social, garantindo financiamento publico para
atividades privadas, constitui elemento basico do modelo neodesenvolvimentista (MORAES;
SAAD-FILHO, 2011; RAMOS, 2014; PELISSARI, 2019).

O “Acordo de Gratuidade com o Sistema S” foi oficializado por meio de dois Decretos
federais: 0 Decreto n° 6.633/2008 que alterou as regras do Regimento do Servi¢o Nacional do
Comércio (SENAC); e o Decreto n° 6.635/2008, para oferta “gratuita’ de cursos de formagao
inicial e continuada (FIC) sem vinculacdo com ensino médio regular. Os cursos FIC teriam a

carga horaria minima de 160 horas; além disso, ficou acordado que essas entidades

23 Atualmente o sistema S tem por finalidade, primordialmente o treinamento e qualificagéo de forca de trabalho
para atender demandas da indUstria por meio do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI); do
comeércio, por meio do Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (SENAC); de atividades rurais por meio
do Servigco Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR); de atividades ligadas a formacao de cooperativas por meio
do Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP); além do Servigo Social do Comércio
(SESC); Servico Social da Industria (SESI); Servigo Social de Transporte (SEST) (OLIVEIRA, 2017, p. 72).

24 <[] é baseado em experiéncias bem sucedidas de paises do leste da Asia, primeiramente, e na Russia e
Argentina no segundo momento. Busca um equilibrio entre politicas sociais e economia com vistas ao
desenvolvimento com justiga social” (FREITAS; SILVA, 2016, p. 75).
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aumentariam gradativamente a aplicagcdo de suas receitas liquidas na oferta de vagas gratuitas
nos cursos de formacdo para estudantes de baixa renda e trabalhadores, empregados ou

desempregados, chegando a dois tergos até 2014.

Kuenzer (2006), aponta que nesse acordo de gratuidade com o Sistema S estéo presentes
as mesmas concepcdes das relagdes entre “Estado e Sociedade Civil, que passam a se dar por
meio das parcerias entre o setor publico e o setor privado” (p. 899). Destaca também, o aumento
da carga horaria minima exigida para se considerar um curso como de curta duragdo que no
governo anterior era de 60 horas e no governo Lula da Silva (2003-2010) passou a ser 160
horas. Esses cursos eram destinados a estudantes de baixa renda e a trabalhadores (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016).

De modo geral, as politicas voltadas para educacéo profissional e tecnoldgica no Brasil
durante o governo Lula da Silva, marcou uma retomada da primazia do Estado em elaborar as
politicas para educacdo. Ressaltamos que se tenha estendido suas diretrizes ao setor privado,
“sinaliza um dos principais aspectos de novo modelo de desenvolvimento” (FREITAS; SILVA,
2016, p. 74).

No governo Dilma Vana Rousseff (2011-2016) do Partido dos Trabalhadores (PT) duas
grandes acdes voltadas para EPT merecem destaque. A primeira, foi o langamento do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) que se tornou um grande
programa de financiamento da Educacéo profissional e tecnolédgica no Brasil. Sancionado por
meio da Lei n®12.513/2011, e teve por finalidade expandir, interiorizar e democratizar a oferta
de cursos de educacao profissional e tecnoldgica no pais. A segunda acdo, foi o lancamento das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo profissional Técnica de Nivel Médio
(DCNEPTNM) por meio da Resolucdo CNE/CEB n° 6/2012, baseadas no Parecer CNE/CEB
n°® 11/2012. Resultado de um longo processo de discussdes entre educadores e intelectuais
progressistas, sociedade civil e Conselho Nacional de Educagdo (CNE), a DCNEPTNM/2012
ficou em vigor até a aprovacdo das novas DCNEPTNM/2021.

Essas duas a¢des do governo Dilma Vana Rousseff (2011-2016) se deram num contexto
de influéncia por demandas de forca de trabalho adaptavel e flexivel, assim como ocorreu no
governo anterior. Como no governo anterior, também do Partido dos Trabalhadores (PT), as

politicas educacionais seguiram o modelo neodesenvolvimentista de elaboragdo da propria



98
politica educacional, financiada com recursos proprios e com forte presenca de grupos

empresariais como ofertantes, assim como as redes federais, estaduais e municipais de ensino
(KUENZER, 2011).

O Pronatec é um programa que incorporou programas do governo anterior e criou dois
novos programas, o Bolsa-Formagéo e o FIES® Técnico. Os programas incorporados ao texto
da Lei do Pronatec (12.513/2011) foram o Rede Técnica Aberta do Brasil (Rede e-Tec Brasil);
Brasil Profissionalizado; expansdo da Rede Federal de Educacéao profissional e tecnoldgica de

nivel médio (EPT); e o Acordo de Gratuidade com o Sistema S.
O Pronatec foi criado para atender prioritariamente:

| - Estudantes do ensino médio da rede publica, inclusive da educacdo de
jovens e adultos;

Il - Trabalhadores;
111 - Beneficiarios dos programas federais de transferéncia de renda; e

IV - Estudante que tenha cursado o ensino médio completo em escola da rede
publica ou em instituigdes privadas na condicdo de bolsista integral, nos
termos do regulamento. (BRASIL, 2011b, Art. 2).

O Pronatec assume a oferta de uma educacao técnico-instrumental ao atender em maior
medida demandas do setor produtivo, ndo favorece uma formacéo integral do educando, a qual
deveria possibilitar aos jovens desenvolver conhecimentos e experiéncias cientificas, culturais
e sociais de forma critica e emancipada. Além disso, o atendimento do Pronatec foca
prioritariamente estudantes da rede publica de ensino, trabalhadores e beneficiarios dos

programas federais de transferéncia de renda.

Cabe destacar que o subprograma Bolsa-formacéo se divide em duas formas de oferta:
a primeira voltada para cursos técnicos, na forma concomitante, chamado “Bolsa-formacao
estudante” e os cursos Formagdo Inicial ¢ Continuada (FIC) sdo atendidos pelo bolsa-formacao

trabalhador. Essas possibilidades de oferta garantem que grupos de empresarios possam

% Fundo de Financiamento Estudantil. O FIES Técnico é uma linha especifica de financiamento para cursos
técnicos e de formagdo inicial em instituicBes privadas de educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio e
tecnoldgica faz parte do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego (Pronatec).
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participar da execucdo do Pronatec. Essas formas de oferta do Bolsa formacéo apresentam como

caracteristicas e objetivos:

Art. 17. Sdo objetivos e caracteristicas da Bolsa-Formacao Estudante:

I - formar profissionais para atender as demandas do setor produtivo e
do desenvolvimento socioeconémico e ambiental do Pais;

I1 - contribuir para a melhoria da qualidade do ensino médio publico, por meio
da articulagcdo com a Educacéo profissional; e

111 - ampliar e diversificar as oportunidades educacionais aos estudantes, por
meio do incremento da formacéo técnica de nivel médio.

[.]

Art. 38. Sdo objetivos e caracteristicas da Bolsa-Formagcéo Trabalhador:

I - formar profissionais para atender as demandas do setor produtivo e
do desenvolvimento socioecondmico e ambiental do Pais;

I - ampliar as oportunidades educacionais por meio da Educacéo profissional
com a oferta de cursos de formacéo profissional inicial e continuada;

111 - incentivar a elevagdo de escolaridade; e

IV - integrar agdes entre 6rgdos e entidades da administracdo publica federal
e entes federados para a ampliagéo da Educacéo profissional [...]. (BRASIL,
2013, n.p., grifos nossos).

O arcabouco legal do Pronatec explicita elementos do modelo de politicas
neodesenvolvimentista apontados por Moraes e Saad-Filho (2011), Ramos (2014), Pelissari
(2019) e nos permite perceber que as formas de se ofertar o bolsa-formagao foi 0 mecanismo
encontrado pelo Governo Federal para se transferir parte do fundo publico destinado a EPT

para financiamento de cursos ofertados pelo Sistema S e demais empresas privadas.

A oferta da EP em concomitancia com o ensino médio ndo permite o didlogo com
organizacao curricular do ensino médio. O que acontece na maior parte das vezes € a alteracdo
da jornada escolar do estudante “que em um turno cursa as disciplinas de formacao geral e no

outro a EP, tendo que se deslocar de uma para outra escola” (MOURA, 2014, p. 357).

Reforcando a posicdo de Moura (2014), no que se refere as dificuldades que a
concomitancia da EP com ensino regular impde aos estudantes, Ferreira, Silva e Oliveira (2018,
p. 244-245) destacam que a desconexdo dos contetidos entre 0 ensino médio e o técnico provoca
dificuldades de aprendizado dos jovens, pois em muitos casos alguns conhecimentos
necessarios para o curso técnico ainda ndo foram contemplados pelo ensino regular, além de
estar suscetivel ao desalinhamento do calendario de atividades entre as escola, sobretudo
quando em dias de avaliacdo, ou em eventos culturais, cientificos e esportivos realizados em

contraturno.
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Com relagéo ao Bolsa-Formagéo Trabalhador, que se traduz em cursos de Formacgao

Inicial e Continuada de 160 horas, a quase totalidade dos cursos ofertados nas entidades
empresariais de EP do Sistema S situa-se no nivel basico da Educacdo profissional e
tecnoldgica, o que significa em sua maioria cursos de 160 horas de duracdo e, portanto,
desarticulados da elevacdo de escolaridade, os quais, via de regra, ndo garantem a insercao
laboral de trabalhadores no mercado de trabalho, sobretudo em periodos de retracdo econdémica
e aumento das taxas de desemprego, nem lhes oferece formacdo humana problematizadora

capaz de emancipa-los como sujeitos ativos na luta pela transformacao da realidade social.

O Pronatec oferece cursos divididos em 13 eixos tecnoldgicos?® séo 864 opgdes de
cursos organizados no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de Nivel Médio?” e no Guia
Pronatec de Cursos FIC?8, S0 227 cursos técnicos com duragio que variam entre 800 a 1.200

horas; e 646 cursos FIC com duracdo que variam ente 160 a 400 horas.

As influéncias do contexto macro, modelo capitalista de producdo flexivel, influenciam
0s programas para educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio no contexto micro, as
formas de propor as politicas de EPT no Brasil, garantem a coeréncia e a adesao da sociedade
pela expertise dos grupos empresariais em parceria com setores governamentais para criar
condigdes exitosas para favorecimento dos grupos empresariais na oferta de servicos

educacionais.

Os cursos FIC apresentam boa adesdo entre os jovens e adultos trabalhadores. Ventura,

Lessa e Souza (2018, p. 154) apontam alguns motivos que justificam essa alta ades&o:

1) a possibilidade do recebimento de uma assisténcia estudantil realizada por
meio da Bolsa-Formagdo; 1) o condicionamento do Programa Seguro
Desemprego ao programa; I11) a baixa ou a quase inexisténcia de exigéncias
de escolaridade para a realizacdo dos cursos; 1V) a grande diversidade de
opcdes de cursos; V) os cursos de curta duracdo; e VI) a possibilidade de
(re)insercdo no mercado de trabalho e de mobilidade social por meio da
ampliacdo individual da qualificagdo.

% Os 13 eixos tecnoldgicos dos cursos do Pronatec sdo: Ambiente e Salde; Controle e Processos Industriais;
Desenvolvimento Educacional e Social; Gestdo e Negocios; Informacdo e Comunicagdo; Infraestrutura; Militar;
Producdo Alimenticia; Producdo Cultural e Design; Producédo Industrial; Recursos Naturais; Seguranga; Turismo,
Hospitalidade e Lazer. Disponivel em: http://Pronatec.mec.gov.br/. Acesso em: 15 fev. 2019.

27 Resolucdo CNE/CEB n° 01/2014.

28 Portaria n° 12/2016, de 03 de maio de 2016.
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Apesar de o Pronatec oferecer cursos técnicos de nivel médio, 70% do total das vagas

ofertadas privilegiam os cursos FIC, modelo de formacdo aligeirada que ndo exige uma

qualificacdo complexa. O que significa dizer que o Pronatec, por meio da politica de parcerias,

transfere os recursos publicos e privilegia as instituicGes privadas, especialmente o Sistema S,
responsavel por 70% das matriculas nos cursos FIC e 40% nos cursos técnicos.29

Esse favorecimento ao setor empresarial, na realidade, faz parte da logica estruturante
do Programa que, embora ndo seja explicitada, tem como uma das bases a dinamizacédo e o

fortalecimento do mercado da EP, tudo isso em sintonia com o contexto global.

Outro subprograma que faz parte do Pronatec é Fundo de Financiamento Estudantil
(FIES) que se divide em Técnico e Empresa. O FIES-Técnico pode ser usado por estudantes e
trabalhadores que queiram se qualificar em unidades do Sistema S ou em outras privadas que
ofertem EPT. O financiamento € requerido, a titulo de empréstimo pelo préprio interessado,
para pagar os custos com cursos técnicos ou FIC. Ja o FIES Empresa € a responsabilidade pelo
pagamento do empréstimo € a propria empresa, esse financiamento visa atender cursos FIC para
trabalhadores, inclusive no local de trabalho (BRASIL, 2011b). Esses financiamentos podem
chegar a 100% dos valores cobrados aos estudantes e empresarios, ambos com a taxa de juros
de 3,4% ao ano (BRASIL, 2011b).

Assim, entendemos o Pronatec como uma resposta as supostas deficiéncias da forca de
trabalho qualificada como das politicas voltadas a educacao profissional e tecnolégica atribuida
por discursos hegeménicos dos representantes do mercado de producdo flexivel no contexto
macro e em atendimento aos interesses de grupo organizados de empresarios nacionais em duas
vias: a primeira, em promover a formacdo para o trabalho prioritariamente em instituicdes
privadas de ensino; a segunda, por atender “a necessidade de elevacdo dos niveis de
conhecimento e da capacidade de trabalhar intelectualmente, professada no discurso sobre a
educacio na producdo flexivel” (KUENZER, 2011, p. 47).

23 Por meio do nimero de matriculas, pode-se perceber que os cursos FIC encontram grande receptividade por
parte dos jovens e adultos trabalhadores. A predominéncia dessa modalidade pode ser explicada, por exemplo, por
questdes como: 1) a possibilidade do recebimento de uma assisténcia estudantil realizada por meio da Bolsa-
Formacdo; Il) o condicionamento do Programa Seguro Desemprego ao programa; Ill) a baixa ou a quase
inexisténcia de exigéncias de escolaridade para a realizagdo dos cursos; 1V) a grande diversidade de opgdes de
cursos; V) os cursos de curta duracdo; e V1) a possibilidade de (re)inser¢cdo no mercado de trabalho e de mobilidade
social por meio da ampliacdo individual da qualificacéo.
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Analisando esse modelo de politica do Pronatec a partir de Ball (2020), podemaos dizer

que ela apresenta elementos neoliberais, tendo em vista que o neoliberalismo se adapta e evolui
aos contextos locais econdmicos e politicos existentes. Também se adapta aos arcaboucos
institucionais, “em que variabilidade, constitui¢do interna, influéncias sociais e organismos
individuais desempenham o papel de (re)produzir, circular e facilitar o seu avango. Ele pode se

materializar em forma mutantes e hibridas” (2020, p. 65).

Sobre o processo que resultou nas DCNEPTNM/2012, esperava-se que a partir do
Decreto n° 5.154/2004 fossem alteradas as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino
Médio e para educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio, pois baseava o curriculo em
modelo de competéncias alinhado com uma formacdo flexivel requisitada pelo sistema
produtivo (RAMOS, 2012).

Na pratica, o que se efetivou foi ahomologacéo por parte do MEC do Parecer n° 39/2004
da CNE/CEB e da Resolucao n°. 01/2005, que atualizaram as DCNEM/1998 e DCNEP/1999
de acordo com o, “contraditoriamente, nos termos adequados a manuten¢ao das concepgoes que
orientaram a reforma realizada no governo anterior por meio do Decreto n® 2.208/1997”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 1093). No entendimento de Mainardes (2011),
a luz da teoria de Bernstein (1975), “os textos politicos incorporam concepgdes € propostas
progressistas ou aparentemente progressistas, mas na pratica ndo desejam alterar as estruturas

de poder e controle.” (2011, p. 10).

Entretanto, as discussfes para instituir novas diretrizes curriculares foram iniciadas no
fim do dltimo ano do Governo Lula da Silva (2003-2010) que culminaram na publicacdo de
novos textos, ja no governo Dilma Vana Rousseff (2011-2016), a DCNEM entrou em vigor por
meio do Parecer CNE/CEB 05/2011 e da Resolu¢do CNE/CEB 02/2012; e a DCNEP por meio
do parecer 11/2012 CNE/CEB e da Resolugdo CNE/CEB 06/2012.

Ao contrario dos avangos apresentados no texto das DCNEM/2012 que valorizaram a
ideia de formacao integral e integrada valorizada em textos de intelectuais progressistas como
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005); Kuenzer (2006); e Moura (2007), atende uma formacéo
politécnica; nas DCNEP/2012 comparada a sua versdo de 1999, foram mantidas a fragmentacdo

e a desarticulacdo, afastando-se assim das reivindicacdes de uma escola politécnica, também
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pelo seu forte apelo a uma formac&o flexivel adaptada para o sistema produtivo, aprofundando

a divisao social do trabalho.

A formacdo profissional entendida como necessaria ao novo trabalhador nas
DCNEPNM/2012 supera a ideia da formacéao ligada exclusivamente ao posto de trabalho para
atender uma formacdo mais generalista, que permita ao trabalhador adaptar-se a diversas
possibilidades de trabalho em ambientes mais flexiveis (OLIVEIRA; FERREIRA; SILVA,
2019).

Para Ball (2020, p. 65), h4 um curriculo neoliberal de reforma no qual o setor pablico
frente aos contextos de influéncia aprende a enfrentar suas inadequacdes e as licdes do setor
privado, “tudo isso envolve a instalagdo de novas sensibilidade e valores, e novas formas de

relacBes sociais nas praticas do setor publico”.

O governo Dilma Vana Rousseff foi interrompido por um impeachment em 31 de agosto
de 2016, em seu lugar tomou posse seu vice-presidente Michel Temer que governou até
dezembro de 2018. A partir do Governo Michel Temer foram propostas e implementadas
reformas no ensino médio e na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio as quais

serdo destacadas na proxima segao.

2.2 A educacdo profissional e tecnologica e a reforma do ensino médio

O governo Michel Temer (2016-2018) na educacdo, ficou marcado pela reforma do
ensino médio que em consequéncia também atingiu a educacao profissional e tecnoldgica de
nivel médio. Na visdo de Frigotto (2018), essa reforma foi iniciada de forma imperativa e
autoritaria pela Medida Provisoria (MP) n° 746/2016 que antecedeu a Lei n°® 13.415/2017,
muito criticada por diversos segmentos sociais que lutavam e lutam por uma formacéo

integrada.

A forma acodada da implementacdo dessa reforma foi justificada pela urgéncia de se
melhorar os resultados da modalidade no indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB) que desde 2009 apontava uma estagnacdo do desempenho dessa modalidade se
afastando da meta estabelecida para ser alcancada nesse indice, e que, portanto, o curriculo
deveria ser reformado (COSTA e COUTINHO, 2018).
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Na Tabela 2, podemos observar os indices atingidos pelo ensino médio no IDEB*°

quando se percebe uma estabilizacdo dos indices entre os anos de 2007 e 2015.

Tabela 2 — O indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb), Ensino Médio de 2005-

2019
f/’:es('j’:g 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019
IDEB 34 35 36 37 37 37 38 42
Meta - 34 35 37 3.9 43 47 5.0

Fonte: MEC/INEP/ resultados e metas do IDEB, anos: 2005 a 2019. Adaptada pelo autor, 20203,

A Tabela 2, permite observar apenas uma maior necessidade de investimentos no ensino
médio, mas ndo nos permite afirmar que indices de avaliacdo considerados baixos sejam
resolvidos com a mudanca no curriculo. Concordamos com Costa e Coutinho (2018, p. 9), que
seja “um condicionante superficial que visa a responder a populagdo que ndo esté satisfeita com
esses resultados. Destarte, reformar o curriculo do Ensino Médio ndo é garantia de melhoria na

qualidade da Educacao Basica, publica [...]".

Percebe-se que a justificativa de uma reforma em toda organizacdo do ensino médio
com base em performatividade como apontam Costa e Coutinho (2018) aproxima nas palavras
de Lyotard (1984, p. 46), a performatividade ¢ uma cultura ou um sistema de “terror” que
emprega julgamentos, comparacdes e exposi¢cdo como forma de controle, atricdo e mudanca. O
desempenho (de sujeitos individuais ou organizagdes) funciona como medida de produtividade
ou resultado, ou exposi¢ao de “qualidade”, ou momentos” de producdo ou inspecdo. Ele
significa, resume ou representa a qualidade e o valor de um individuo ou organizagdo num

campo de avaliacao.

30«0 fndice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb) foi criado em 2007 e retne, em um s6 indicador, os
resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educagdo: o fluxo escolar e as médias de
desempenho nas avaliagdes. O Ideb é calculado a partir dos dados sobre aprovacéo escolar, obtidos no Censo
Escolar, e das médias de desempenho no Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb). O Ideb agrega ao
enfoque pedagogico das avaliagdes em larga escala a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente
assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade educacional para os sistemas. O indice variade 0 a 10. A
combinacao entre fluxo e aprendizagem tem o mérito de equilibrar as duas dimensGes: se um sistema de ensino
retiver seus alunos para obter resultados de melhor qualidade no Saeb, o fator fluxo serd alterado, indicando a
necessidade de melhoria do sistema. Se, ao contrario, o sistema apressar a aprovacdo do aluno sem qualidade, o
resultado das avaliagdes indicara igualmente a necessidade de melhoria do sistema” (BRASIL, s.d.). Disponivel
em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb. Acesso em: 21
mar. 2020.

31 Disponivel em: http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=7679529. Acesso em: 21
mar. 2020.
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Ball (2001), ao analisar diretrizes politicas globais e suas relag@es politicas em contextos

locais em educacdo, assevera que no processo de implementacdo deste novo paradigma nas
organizacg6es do servico publico, torna-se necessario o uso de novas linguagens como “as novas
organizacles de gestdo publica encontra-se agora ‘populadas’ de recursos humanos que

necessitam ser geridos.” Para isso,

aprendizagem ¢ rebatizada “produto final de politicas custo-eficazes”;
realizagOes passam a ser um conjunto de “objetivos de produtividade”. O
espectro e a complexibilidade destas reformas sdo impressionantes. Elas
“costuram” um conjunto de politicas tecnoldgicas que relacionam mercados
com gestdo, com performatividade e com transformagdes na natureza do
proprio Estado. E importante dizer que, ver estes processos de reforma como
simplesmente uma estratégia de des-regulagdo, é interpreta-las erroneamente.
(BALL, 2001b, p. 104).

Podemos entdo, tragar um paralelo entre o que Ball (2001) afirma e os processos de
reforma do ensino médio de 2017. Ainda que, para esse autor, esses processos de reforma sao,
na verdade, processos de re-regulacdo, pois representam “ndo propriamente o abandono por
parte do Estado dos seus mecanismos de controle, mas sim o estabelecimento de nova forma de

controle, aquilo que Du Gay (1996) denomina desregulamentagao controlada” (2001, p. 104).

A partir da Lei n® 13.415/2017, o ensino médio e a educacdo profissional e tecnoldgica
de nivel médio foram reformados por meio de itinerarios formativos, um deles a educacéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio. Essa medida, aprofundou a desigualdade educacional

tanto no contetido pedagdgico quanto na forma de oferta.

A mudanga estabelece que a carga horaria do ensino médio devera atingir 1000 horas
anuais até marco de 2022 das quais 60% obrigatdrias vinculadas a Base Nacional Curricular
Comum, e 40% da carga horéaria do Ensino Médio prevista é flexibilizada para serem
organizadas e definidas pelos sistemas de ensino dentro dos itinerarios formativos inseridos no
texto da LDBEN/1996 (ARAUJO, 2019).

A Lei n®13.415/2017 alterou o Art. 36 da LDBEN/1996, retrocedendo o entendimento
do termo “articulagdo” ao que pretendera o Decreto n® 2.208/1997. Como aponta Pelissari
(2020) substituiu-se a redacdo que exigia que os curriculos fossem integrados entre
conhecimentos cientificos, tecnologicos e culturais, por outro texto que estabelece “caminhos”

curriculares distintos, escolhidos pelas redes de ensino:
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Art. 36 O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacao técnica e profissional. (BRASIL, 2017, n.p.).

Ao definir a formacdo técnica e profissional como um dos itinerarios, o texto da Lei n°
13.415/2017 revela uma possiblidade de formacédo superficial que seria capaz apenas para
atividades laborais simples, pois, prop6e uma formacdo desvinculada da escolarizacdo
(ARAUJO, 2018). Além disso, a formagcdo técnica podera acontecer em diferentes instituicoes
gue ndo a escola na qual o aluno cursa o ensino médio. Para Ramos (2019, p. 54), “pode-se
prever que serd uma oportunidade para grupos privados venderem seus pacotes as Secretarias

de Educacao”.

Devido a falta de investimento necessarios para a construcdo, aquisicdo de
equipamentos, contratacdo e formacéo profissional de novos docentes, recursos para insumos,
etc), os reformadores optaram por uma manobra que permite admitir como professores
profissionais sem qualquer graduagdo apenas com o dito “profissionais com notério saber”

agora previsto no texto da LDBEN/1996 ap6s a reforma (ARAUJO, 2019, p. 60). Como segue:

Art. 61 Consideram-se profissionais da educacédo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
séo:

IV- Profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteudos de &reas afins a sua formagdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou préatica de
ensino em unidades educacionais da rede pulblica ou privada ou das
corporagdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao
inciso V do caput do Art. 36. (BRASIL, 2017, n.p.).

Esse modelo de professores sem qualquer formacdo segue a logica histérica do que
ocorre no Sistema S, ou seja, no contexto da influéncia e na produgédo do texto uma disputa
privada em estabelecer consensos de que para se aceitar o modelo de grupos empresariais como
“ideal” a educacdo profissional e tecnoldgica (BENTIN; MANCEBO, 2020).

Ramos (2019) destaca que ap6s a aprovacao e homologacdo da BNCC do ensino medio,

nos cabe questionar as perspectivas que 0s cinco itinerarios formativos vao assumir para o
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estudante do ensino médio, tendo em vista que serdo 40% da carga horaria prevista para esta

etapa da educacéo basica.

Em cumprimento a Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, a qual estabeleceu o prazo de 90
dias, a partir da publicacdo desta Resolucdo, para 0 MEC estabelecer os Referenciais para a
Elaboracdo dos Itinerarios Formativos, o documento foi concluido em abril de 2019 com o

titulo “Referenciais Curriculares para Elaboracdo dos Itinerarios Formativos” (RCEIF).
O citado documento anuncia que os itinerarios formativos sao:

Conjunto de situagGes e atividades educativas que 0s estudantes podem
escolher conforme seu interesse, para aprofundar e ampliar aprendizagens em
uma ou mais Areas de Conhecimento e/ou na Formagdo Técnica e
Profissional, com carga horéria total minima de 1.200 horas. (BRASIL, 2019a,

n.p.).

Também apresenta os objetivos dos itinerarios formativos como sendo:

a)  aprofundar as aprendizagens relacionadas as competéncias gerais, as
areas de conhecimento e/ou a formag&o técnica profissional;

b)  consolidar a formagdo integral dos estudantes, desenvolvendo a
autonomia necessaria para que realizem seus projetos de vida;

C) promover a incorporagao de valores universais como ética, liberdade,
democracia, justica social, pluralidade, solidariedade e sustentabilidade;

d)  desenvolver habilidades que permitam aos estudantes ter uma visdo de
mundo ampla e heterogénea, tomar decisdes e agir nas mais diversas
situacBes, seja na escola, seja no trabalho, seja na vida. (BRASIL, 20193, n.p.).

Nos apropriando das reflexdes de Ramos (2019, p. 56), acerca desses objetivos dos

itinerarios formativos questionamos:

Por que, o “projeto de vida” dos estudantes, enunciado no segundo objetivo,
precisa ser antecipado quanto a area de formacdo académica ou ao exercicio
profissional em que se aprofundardo as aprendizagens? Como ‘“valores
universais” evocados pelo terceiro objetivo podem ser incorporados mediante
uma formagdo fragmentada? Por que “escola” e “trabalho” se separam da
“vida” tal como aparece na redacdo do quarto objetivo?

Além da fragmentacdo curricular apontada nos questionamentos de Ramos (2019),
pode-se apontar, também, como mais um elemento de fragmentac&o, a atualizagdo das DCNEM

por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018, a qual prevé que os itinerarios deverao organizar-
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se em torno de um ou mais dos seguintes eixos estruturantes: investigacdo cientifica; processos

criativos; mediacdo e intervencédo sociocultural; empreendedorismo (BRASIL, 2018a, Art. 12,
§2°).

O risco estd em alguns sistemas de ensino oferecerem o ensino médio em um Unico
itinerdrio composto pelo mesmo eixo estruturante, devido as limitacbes do gasto publico
motivada pela racionalidade economicista que tem disso marca dos governos pos golpe que
depds a presidenta Dilma Rousseff (RAMOS, 2019, p. 56).

Os RCEIF anunciam sua justificativa, objetivo, e o foco pedagdgico para cada eixo
estruturante dos Itinerarios Formativos. Além disso, anunciam as habilidades de cada eixo
relacionadas as competéncias gerais da BNCC, essas habilidades sdo transversais a todas as
areas. Também, anunciam as habilidades especificas para cada area do conhecimento e para a
formagdo técnico profissional, neste caso, as habilidades sdo previstas para cada eixo em
relacdo a cada um dos itinerarios formativos separadamente. Desse modo, a fragmentacdo da

matriz curricular torna-se clara.

Apds a Reforma do ensino médio iniciada no governo Michel Temer (2016-2018), cabe
destacar dois programas voltados para educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio: o
Mediotec e 0 novos caminhos. O segundo programa, foi lancado no governo do presidente Jair
Bolsonaro (Sem Partido) iniciado em 2019. Os Programas nao ofereceram alteracGes quanto a
forma de financiamento, pois ambos estdo amparados pela Lei do Pronatec, pois operam com

recursos do Bolsa formacao.

As alteracGes na forma de oferta do ensino médio obedecendo aos itinerarios formativos,
BNCC, e a carga horaria se constituem nas maiores alteracGes promovidas por esta reforma.
Mainardes (2011, p. 6-7) tem empregado o conceito de “tradugdo” de Ball (2009), para refletir
sobre os processos de transformacéo e diferentes interpretagcdes a que as politicas estdo sujeitas.
Assim, cabe destacar que as estratégias de formacédo de professores passaram a atender novas
demandas suscitadas pela reforma o que sera discutido e aprofundado nas proximas secGes

desse e dos demais capitulos.
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2.3 Contexto de influéncia das politicas de formacao de professores no Brasil

Pensando a formacao de professores como politica educacional cabe considerar que esta
também é uma manifestacdo da politica social, pois a politica social é construida em condigdes
historicas contraditérias em movimentos de disputas entre forcas sociais (CURY, 2001). As
politicas educacionais sdo resultado de iniciativas diretas e indiretas do poder publico
influenciado por varios agentes externos e internos, 0s quais caracterizam as politicas muito

mais como um processo marcado por negociacdes e lutas do que propriamente um produto.

Pode-se dizer que as politicas para formacdo de professores estdo inseridas em um
amplo cenario de iniciativas das quais podem-se citar: dispositivos legais anteriormente
estabelecidos que orientam ou determinam acGes e formacédo de professores; acOes diretas ou
indiretas das diferentes esferas do poder publico federal, estadual, distrital e municipal; grupos
da sociedade civil organizada como sindicatos, grupos de empresarios, movimentos sociais,
organizagdes ndo Governamentais (ONG), e mesmo organismos internacionais. Esses atores
promovem acOes diretas e pressdes as quais tensionam a acontecerem diferentes iniciativas para
formacédo de professores (VIEIRA, 2002, p. 16).

Os discursos produzidos por esses atores destacados por Vieira (2002), permitem que
as politicas sejam estabelecidas e adquiram divulgacdo e crie regimes de verdades os quais
estabelecem um discurso e um vocabulario para o inicio da politica (BOWE; BALL; GOLD,
1992).

Bowe, Ball e Gold (1992, p. 20) destacam que € no contexto de influéncia que,

[...] os principais conceitos de politica sdo estabelecidos (por exemplo, forca
de mercado, curriculo nacional, exclusdo, devolugdo orcamentaria), eles
adquirem moeda e credibilidade e fornecem um discurso e um léxico para a
iniciacdo de politicas. Este tipo de discurso se formando as vezes com suporte,
as vezes desafiado por reivindicagdes mais amplas de influéncia nas arenas
publicas de acdo, particularmente na e por meio da midia de massa.

Destaca-se no Brasil as influéncias de organismos internacionais, grupo de
empresariado nacional organizado e instituigdes nacionais privadas, sobretudo ONG para

promover articulacdo entre elas, na formulacdo das politicas.
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Nesse contexto, a partir da reestruturacdo produtiva da década de 1990 no Brasil
incentivada pelas demandas do mercado capitalista de producdo por meio de orientacdes e
financiamentos de agéncias internacionais a educacao passou a ser percebida como elemento
contribuinte para o fortalecimento econdmico com forte viés da teoria do capital humano, a

qual estabeleceria para as politicas educacionais componentes essenciais do espirito tecnicista.

Para os defensores dessa teoria, 0 estimulo ao investimento em educacdo € “Uma forma
de investimento em capital humano precisamente analogo ao investimento em maquinaria,
instalagdes ou outra forma qualquer de capital ndo humano. Sua funcdo é aumentar a
produtividade econémica do ser humano” (FRIEDMAN, 1977, p. 95).

O cenario de reformas educacionais que se confirmou a partir da década de 1990
suscitou mudangas na formagdo de professores no Brasil, pois “esse cenario de mudancgas
rapidas interfere diretamente na dindmica formativa, na estrutura e organizacédo dos sistemas de
ensino, no desenho curricular dos cursos ofertados, dentre outros aspectos, principalmente nos
cursos de formagao profissional.” (BARROS, 2016, p. 77).

O papel estratégico destinado a educacdo no contexto global na década de 1990 se
consolidou no Brasil, assim como, em outros paises da América Latina como alternativa “para
alcancar o ressurgimento econdmico, a transformacao cultural e a solidariedade nacional”
(POPKEWITZ, 1997, p. 21). Nesse sentido, paises da América Latina passaram a investir na
formacdo docente como elemento que pudesse impulsionar a educagéo aos patamares desejados
pelas agéncias internacionais que propagandeavam e financiavam reformas no sistema de

ensino.

Os relatorios elaborados por organismos internacionais 0s quais serdo abordados nas
préximas secbes desse capitulo, apontavam uma crise na educacdo e nos sistemas educativos
que, por isso, careceriam de reformas estruturantes, por essa Otica passou-se a questionar a
qualidade da formacéao dos professores (GOZZI, 2016, p. 137). Essas reformas recomendadas
por organismos internacionais sdo na visdo de Ball (2001), a base para criagdo de politicas
nacionais que na verdade ja foram testadas em outros espacos, em um constante processo de

empréstimo de parte de uma ideia adaptada para o contexto local.

Nas palavras de Ball (2001, p. 102):
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A maior parte das politicas sdo frageis, produto de acordos, algo que pode ou
ndo funcionar; elas séo retrabalhadas, aperfei¢coadas, ensaiadas, crivadas de
nuances e moduladas através de complexos processos de influéncia, producéo
e disseminacdo de textos e, em Ultima andlise, recriadas nos contextos da
prética.

Os contextos de influéncia que a partir da década de 1990 produziram reformas na
educacéo brasileira e, consequentemente, produziram mudancgas na formacdo de professores
podem ser discutidos a partir de quatro topicos: globalizacdo neoliberal; mudancas na forma de
organizacéo do estado brasileiro; atendimento as recomendacdes de organismos internacionais,
organizacbes nacionais de empresarios e o fortalecimento do terceiro setor os quais

abordaremos separadamente a seguir.

2.4  Globalizagéo neoliberal

A tese da globalizagdo esta centrada na questdo do futuro do Estado Nacional “como
uma entidade cultural e politica. Esta tese € articulada através de quatro perspectivas fortemente
inter-relacionadas que tém como referente respectivamente a transformacdo econdmica,
politica, cultural e social” (BALL, 2001b, p. 101).

Carnoy (1999) destaca que a globalizacdo vem produzindo mudancas histéricas e
transformando a vida das pessoas em paises de economia central e também nos de economia
dependente, também tem transformado as culturas nacionais. “A globaliza¢do também significa
que o investimento, a producdo e a inovagdo do pais ndo sdo limitadas pelas fronteiras

nacionais” (1999, p. 13, tradugdo nossa).

A globalizacdo se constituiu como o evento de maior impacto social e cultural
contemporaneo, pois na economia estabelece atividades estratégicas centrais como inovacéo,
financas e gestdo corporativas funcionando em escala planetaria em tempo real (VIEIRA,
2002). Esse alcance em escala planetaria se deve ao desenvolvimento de processos e estruturas
tecnoldgicas que garantem comunicagdo em tempo real por meio de “sistemas de informagao,
maquinario microeletrénico e transporte por comutador . Hoje, diferentemente de uma geracéo
atras, o capital, a tecnologia, a gestao, a informacéo e os mercados principais sao globalizados”
(CARNOQY, 1999, p. 13, traducdo nossa).

Desse modo, as consequéncias das transformagfes promovidas por uma economia

global para paises de economia dependente se estabelecem em alguma medida na perda da
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capacidade de gerir sua propria economia frente ao poder das corpora¢des multinacionais. Além
disso, os estados nacionais de economia dependente tém sua autonomia politica e enfraquecida
perante a crescente amplitude e influéncia das organizagdes supranacionais (BALL, 2001b, p.
101).

Os impactos da globalizagédo no campo educacional se ligam aos desejos de se formar
trabalhadores com alto nivel de habilidades, significa dizer que a nocao de trabalhador flexivel
passa a ser algo exigido pela reestruturacdo de uma producao agora flexivel. Significa dizer que
a educacdo passa a servir, em alguma medida a interesses do mercado global. Essas exigéncias
se dao a partir de novos processos de trabalho onde o controle do tempo e a produgéo em larga
escala sdo substituidos pela “especializagdo flexivel, por novos padroes de busca de
produtividade, por novas formas de adequacdo da producao a logica de mercado” (ANTUNES,
1999, p. 16).

Para Antunes (2006, p. 179), a globalizacdo neoliberal passou a determinar, as nagdes
de economia dependente, como os da América Latina e Caribe, 0os programas de interesse
capitalista, os quais em grande medida contempla a “reestruturagdo produtiva, privatiza¢ao
acelerada, enxugamento do estado, politicas fiscais e monetarias, sintonizadas com 0s
organismos mundiais de hegemonia do capital”. Esse contexto de influéncia da globalizagéo
neoliberal vem desde a década de 1990 estimulando reformas na educacéo brasileira sobretudo

por meio de organismos internacionais como FMI%? Banco Mundial, OCDE?? e UNESCO*.

Assim como Ball (2020), partimos do entendimento de neoliberalismo de Shmir (2008,
p. 3) quando afirma que é

[...] é tratado nem como uma doutrina econdmica concreta nem como um
conjunto definido de projetos politicos. Pelo contrério, eu trato neoliberalismo
como um conjunto complexo de, muitas vezes incoerente, instavel e até
mesmo contraditorio de praticas que sdo organizadas em torno de certa
imagina¢do do “mercado” como base para “a universalizagdo das relagdes
sociais baseadas no mercado, com a correspondente penetracdo em quase
todos os aspectos de nossas vidas, do discurso e/ou da prética de
mercantilizacdo, de acumulacédo de capital e de geracdo de lucros.

32 Fundo Monetario Internacional.
33 Organizacéo de Cooperacéo e de Desenvolvimento Econdmico
3 Organizacdo das NagGes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura.
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Com base em Peck e Tickel (2002), Ball (2020) esclarece que o neoliberalismo se
estabelece em trés fases interrelacionadas e desiguais. A primeira seria o “proto
neoliberalismo”, ou seja, o projeto intelectual, teorizado por Hayek e Friedman e outros tedricos
econdmicos e libertarios, “que foi fundamental para a construgdo discursiva de uma crise
politica e econdmica em torno do Estado de Bem-estar Keynesiano e uma ‘alternativa’ para ele.
A segunda, seria o “neoliberalismo roll back” o qual refere-se a pregar o descrédito das
instituicOes assistencialistas e social-coletivista criadas com bases no pensamento keynesiano.
A terceira fase seria o “neoliberalismo roll-out” a qual refere-se a criacdo, implantagdo
intencional de formas de estado, modelo de governanca e relagdes reguladores com base no
pensamento neoliberal (BALL, 2020, p. 26).

No contexto brasileiro, as fases do neoliberalismo foram acontecendo a medida que as
classes dirigentes do poder publico atendiam as recomendacdes de organismos internacionais
para promoverem reformas nas formas de organizacdo do estado e nas caracteristicas das
politicas publicas. Esses organismos internacionais estabelecem discursos especificos que
defendem que a economia ndo deve ser regulada por politicas estatais, mas sim pelo mercado
permitindo que as leis da demanda e da procura, da livre concorréncia, da competicdo, do
individualismo e da maior produtividade com o minimo de custo prevalecam sobre qualquer
forma de controle ou intervencdo do estado (FRIGOTTO, 1995). Ao eleger a educagdo como
“insumo” para abastecer o mercado capitalista de producao com forga de trabalho flexivel as
recomendacdes rapidamente promoveram reformas no curriculo da educacdo basica, na

ampliacdo do acesso a educacdo que por consequéncia influencia a formacéo de professores.

A influéncia que os organismos internacionais promovem na definicdo de politicas se
constituem em um movimento “de cima para baixo”, pois as propostas partem de analises que
enfocam mais o nivel macro que o nivel micro, confirmando uma hierarquizacdo nas relacdes
de poder, de modo que as recomendacGes de reforma ou programas educacionais ndo sao
discutidas, mediadas, traduzidas ou recontextualizadas pelo estado nagdo (SANTOS, 2017, p.
39). Entretanto, como veremos as ressignificacfes e contextualizacbes se estabelecem

sobretudo no contexto da pratica, ou seja, da politica em acdo.

Vieira (2002), destaca que a globalizagéo pode ser percebida na escola e na sala de aula,

na atuacdo do professor, pois afeta a vida social e econémica de todos que passam a estabelecer
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novas relagcdes com outras pessoas e objetos. De forma articulada com essas transformagdes
que incide sobre a educacéo e os professores, também foram afetadas as formas de organizagéo

do estado da qual passamos a tratar a seguir.
2.5 Mudancas na forma de organizagdo do estado brasileiro

A globalizacéo e os organismos internacionais defensores do ideario neoliberal foram
preponderantes para a redefini¢do da forma de organizacéo do estado brasileiro. O exemplo do
Brasil € mais um entre os varios estados nacionais que sofrendo as mesmas influéncias foram

cooptados a também promoverem rearranjos na organizacao estatal.

Ball (2004) ao abordar a relacdo da globalizagédo com a educacéo, alerta que na viséo
do mercado global o ensino basico® a profissionalizagio e o ensino superior sio elementos
chave para o desenvolvimento do capital humano. Significa dizer que a educacdo passa a
exercer papel importante para se aumentar a competitividade econdmica dos estados nagéo, isso
exige “desenvolvimento das habilidades, capacidades e disposi¢des exigidas pelas novas
formas economicas da alta modernidade” (p. 119). Nesse contexto, os agentes econdmicos
globais exercem influéncia continua nos estados nacionais para que esses assumam 0S custos
pelos seus em obter suporte para formacgédo de forga de trabalho devidamente preparada aos
moldes do mercado flexivel de producdo. Dessa forma torna-se comum a tomada de
empréstimos para financiar politicas que atendam a interesses internacionais e, também, a
adocdo de recomendacdes para promocao de politicas sociais e reorganizacdo do estado (BALL,
2004).

Em atendimento os ditames neoliberais o pais deixa de ser, em grande medida, indutor
do desenvolvimento e passa a ser um agente comercial do desenvolvimento, delegando a outros
setores funcdes que antes ocupava (VIEIRA, 2002). Em outras palavras, desenvolvem
estratégias de em programas de governo as quais permitem a transferéncia da gestdo da
educacdo publica para o setor privado. O que costuma acontecer desde a implementacdo do
Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE), seja por meio de parecerias

publico-privado quando pode-se estabelecer contratos de gestdo ou convénios, seja ainda por

35 No Brasil, seria equivalente a educacéo basica.
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meio da adogdo, por redes publicas, dos “sistemas privados de ensino”, estes incidindo também
sobre os curriculos escolares (ADRIAO, 2014).

Desse modo, vao se estreitando as relagcdes entre agentes sociais do publico e do setor
privado para em tornar a maquina estatal mais leve e garantir assim a participacdo do setor
privado em &reas do servico publico que de alguma forma despertam interesses, seja pela
posicao estratégica que se ocupa como a educacdo e a formacdo para o trabalho, seja pela
possibilidade de se garantir alta lucratividade como venda de assessoria educacionais as esferas

publicas.

N&o podemos perder de vista o entendimento que esse € um movimento global, que as
influéncias sofridas pelos estados nacionais exprimem profundas relagcbes com o0s interesses
capitalistas de producdo. Como a educacdo € uma ferramenta do estado para formacdo do
sujeito, mesmo com todas as variaveis socioculturais e econdémicas presentes nesse processo,
ela, a educacdo, passa a receber atencdo especial de organismos internacionais ligados ao
capital. Desse modo, a globalizacdo neoliberal vem exercendo efeito significativo nas politicas

educacionais em niveis diferentes.

Na visdo de Carnoy (1999, p. 14, traducdo nossa), a educacdo terd um efeito ainda

maior no futuro,

a medida que as nagdes, regides e localidades compreendam plenamente o
papel fundamental que as instituicdes educacionais tém, ndo apenas na
transmissdo de habilidades necessarias na economia global, mas também em
reintegrar os individuos em novas comunidades construidas em torno da
informacdo e do conhecimento.

Um exemplo apontado por Carnoy (1999, traducdo nossa) é a descentralizacdo
educacional na medida que muda o poder do estado-nacédo, se constituindo em ideologia que
entende os regramentos do setor publico como obstaculo ao crescimento do setor privado como
apresentado na secdo 2.6 desse capitulo, que trata das Influéncias de organismos internacionais

e organizacdes nacionais de empresarios.

No Brasil, essa ideologia globalizada que defende um estado mais “leve”, aponta a
incapacidade do estado em gerenciar as politicas sociais, e serviu, dentre outros subterflgios
para estimular a reforma do estado brasileiro promovida pelo governo de Fernando Henrigque
Cardoso (1995-2002) do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) por meio do
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PDRAE/1995 o qual deu base juridica para o chamado “Terceiro Setor” que passou a ocupar
funcbGes do setor publico, desde que ndo tenha como finalidade o lucro como no setor
empresarial. Cabe destacar que as instituicdes que atuam no terceiro setor, por forca de lei,
podem receber contribui¢6es oriundas da esfera publica ou privada, nacional ou internacional,

devendo ter autorizacdo para atuar em uma area especifica e oferecer servicos a sociedade.

O discurso que se estabelece em paises que adotam a cartilha neoliberal, é que o estado
é incapaz de ser eficiente e produtivo, devendo, portanto, deixar a cargo do terceiro setor e da
iniciativa privada os avangos necessarios para as politicas sociais. Assim, na medida em que
existe espaco para o surgimento de iniciativas nao-estatais, esses espagos vao sendo ocupados
por variados grupos privados 0s quais, muitas vezes, se denominam de interesse comunitario,
sem fins lucrativos (VIEIRA, 2002, p. 27).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, os municipios ganham status de entes
federativos, isso significa dizer que no campo da educagdo, 0s municipios organizam seu
sistema de ensino em regime de colaboracdo com a Unido, os Estados, o Distrito Federal
(BRASIL, 1988, Art. 211). Cabe apontar que tanto as privatizacdes das empresas publicas
quanto a descentralizacdo da execuc¢do das politicas publicas educacionais sdo elementos que

permeiam?® o ideario neoliberal.

O alinhamento com a “cartilha neoliberal” de paises da América latina e Caribe se dava
pela necessidade desses paises de emprestarem dinheiro com fundos internacionais 0s quais
exigiam dos governos cumprimento de estratégias econdmicas e sociais as quais se
materializavam em politicas publicas e reformas no aparelho estatal. Entretanto, o alinhamento
do Brasil com o ideario neoliberal, também se deu por vontade politica do governo Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) do PSDB. Nesse contexto, esse governo efetivou a
descentralizacdo da administracdo com a reforma do aparelho institucional, também, em busca
de eficiéncia na gestdo da educacéo, como afirma Adrido (2006, p. 25):

[...] na esfera da administracdo, a atual tendéncia de inovacdo na gestdo da
educacdo recorre a defesa da autonomia das unidades-fim e a consequente
descentralizagdo/desconcentracdo dos sistemas como mecanismos para a
melhoria da qualidade do ensino pablico. De qualquer maneira, tais iniciativas

propdem a reforma do aparelho institucional ndo sé no que diz respeito a sua
estrutura, mas também a l6gica sob a qual essa se assenta.
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Desse modo, as implicacdes para escola e professores sdo diversas. A criacdo de um
complexo sistema de avaliagdo em atendimento a recomendacdes de organismos internacionais
que estabelecem um sistema de competicdo baseado na meritocracia. Essas avaliacdes tém
como fundamento a medi¢do da qualidade da educacdo em varias modalidades distintas de
medicdo de resultados escolares, cito o Sistema nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB), 0 que obriga a escola brasileira e ao professor atender padrdes uniformizados de

aprendizagem.

Para Vieira (2002), a partir de um amplo conjunto de reformas iniciadas em 1995 no
Governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), “o pais passa a viver um regime de
colaborag¢ao autoritario” (p. 29). Destaca-se nesse contexto a Emenda Constitucional n° 14 de
1996 que instituiu o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), que foi regulamentado pela Lei n.° 9.424/1996 e pelo
Decreto n®2.264/1997; e pela Lei n® 9.394/1996 que instituiu as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional; e a Lei n°9.131/1995 que transformou o Conselho Federal de Educacdo em Conselho
Nacional de Educacdo. Com esse arcabouco juridico, o governo federal centraliza as definicdes
de oferta de ensino ampliando funcdes de controle de qualidade, de avaliacdo e de definigéo de

padrdes curriculares.

Pode-se citar também, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que perpassam
todos os niveis de ensino; as mudancas nas formas de organizar o trabalho escolar com a politica
de ciclos e classes de aceleracdo que alteram radicalmente a rotina dos professores 0s quais
acumulam fungdes e responsabilidades das quais ndo foram consultados e por isso, muitas

vezes, ndo sabem como proceder para atender as exigéncias das reformas ditas modernizantes.

Desse modo, no trabalho do professor passa a ser exigido desempenhos que possam
contribuir para que os estudantes atinjam as metas e resultados esperados pelas estruturas
estatais reformadas e por todo aparato de instituicbes nacionais e internacionais que se
alimentam desses desempenhos para de alguma forma oferecerem seus produtos e servigos com
intuito de “contribuir” para a melhoria da qualidade da educac@o basica no Brasil. Percebe-se
com isso um misto de reformas gerenciais e performatividade atingindo o trabalho do professor
“que se inserem na performatividade pelo empenho com que tentam satisfazer 0S imperativos

da competicio e do cumprimento de metas (CORREA, 2017, p. 133).
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Isso vem em consequéncia do gerencialismo neoliberal que, em grande medida ,produz
semelhancas entre o provimento publico e o empresarial cumprindo, desse modo, a funcéo de
comprometer relacdes ético-profissionais presentes nas escolas publicas. Essa situacdo é
consequéncia do gerencialismo que estabeleceu uma equivaléncia moral entre 0 provimento
publico e empresarial e cumpriu importante papel de destruir os sistemas ético-profissionais
que prevaleciam nas escolas publicas, provocando sua substituicdo por modelos empresariais

de competitividade, pragmatismo e valor performativo (BALL, 2005).

Ball (2020, p. 67), afirma que de certa forma, esse € um movimento calculado para
transformar pessoas em empresas, seja 0 professor, o gestor ou o aluno. Pois, a performatividade
exigida cabe a unidades empresariais produtivas com exigéncia de “automaximizacao que opera
em um mercado de desempenhos, comprometido com a busca acirrada por relevancia definida

pelo mercado”.

No contexto de influéncia do neoliberalismo, reformas na organizacédo do estado foram
criando condigdes para que interesses do mercado capitalista de producéo, para que a formacéo
de forca de trabalho produzisse consensos e condi¢bes especificas para que a educacdo

brasileira se alinhasse as diretrizes globais.

Assim, pode-se citar as reformas nos curriculos do ensino médio da década de 1990 e
2010, as quais, em grande medida, afetaram a formacéo de professores alinhando-as com as
recomendacdes de organismos internacionais que produziram nas politicas educacionais
brasileiras discursos que valorizam a formagdo por competéncias, a competitividade, a
empregabilidade (RAMOS, 2012, 2019).

Essas reformas curriculares sofreram forte influéncia de documentos emanados por
organismos internacionais como: a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO,
1990); Prioridades e Estratégias para a Educacdo (BANCO MUNDIAL, 1995); Relatorio de
Jacques Delors, Educacdo: um tesouro a descobrir (DELORS, 1998); o documento Sumario
Executivo da Estratégia 2020 para a Educagéo do Grupo Banco Mundial (BANCO MUNDIAL,
2011); World Class Education in Brazil: The Next Agenda (BANCO MUNDIAL, 2010); o
relatorio OCDE/PISA 2018 para a educagdo no Brasil (OCDE, 2019a) e o relatorio “Um ajuste
justo - Analise da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil” (BANCO MUNDIAL,
2017).
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Essas reformas inspiradas e recomendadas pelos organismos internacionais, de uma
forma ou de outra, alteraram o rumo das politicas de formacéo de professores. Cabe destacar,
que os discursos que recaem sobre a formacao de professores no Brasil vém recebendo graves
influéncias globais por meio desses organismos que além de outras estratégias, se utilizam do
financiamento de agéncias de pesquisa educacionais e universidades com o propoésito de
disseminar o discurso em defesa da cultura da performatividade, do gerencialismo. “Mesmo
que hibridas, essas ideias acabam por informar ou desformar a pratica do professor, criando
novas identidades sociais sobre o que significa ser professor” (SANTQOS, 2017, p. 36).
Na proxima secdo passaremos a discutir com maior profundidade a relagdo das
recomendacdes de organismos internacionais e empresariados nacionais com as politicas
educacionais brasileiras, sobretudo as que, em alguma medida, alteram a formacdo de

professores no Brasil.
2.6 Influéncias de organismos internacionais e organiza¢es nacionais de empresarios

A globalizacéo e a reordenacdo da forma de organizacao do estado brasileiro tém nos
organismos internacionais sua base fundamental. Para além de patrocinar com financiamento
as politicas publicas educacionais, oferecem assessoramento técnico para a elaboragdo das
politicas, na forma de se organizar e gerir o estado.

Embora a presenca da influéncia de organismos internacionais no Brasil remonte aos
anos de 1950 (ARAPIRACA, 1982), foi a partir da década de 1990 que vimos suas influéncias
crescerem mais fortemente no Brasil, sobretudo na educacdo (VIEIRA, 2020). Ball (2002b),
destaca que as reformas educacionais orientadas e financiadas por esses organismos se

alastraram pelo mundo como uma “epidemia politicas”.

Nas palavras de Ball (2002b, p. 3) como:

Uma instavel, irregular, mas aparentemente imparavel torrente de ideias
reformadoras intimamente relacionadas entre si, estd a possibilitar e a
reorientar sistemas de educacdo com percursos e histérias muito diferentes,
em situacOes sociais e politicas diversas. Esta epidemia é sustentada por
agentes poderosos, tais como o Banco Mundial e a OCDE; atrai politicos de
diversas faccbes e estd a implantar-se profundamente nos ‘“mundos
assumidos” de muitos educadores académicos. (BALL, 2002b, p. 3, tradugdo
livre).
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O discurso neoliberal passa criar regimes de verdades “que constrange os individuos a
um certo numero de atos de verdade”, constituindo condi¢des e efeitos especificos
(FOUCAULT, 2007). No campo das politicas educacionais, o discurso neoliberal passa a
imprimir um carater pretensamente ineficiente do estado em gerir suas politicas educacionais,
com o seguinte argumento “[...] ndo faltam escolas, faltam escolas melhores; ndo faltam
professores, faltam professores melhores; ndo faltam recursos para financiar as politicas

educacionais, falta uma melhor distribui¢do dos recursos existentes” (GENTILI, 1996, p. 18).

Para enfrentar essa “crise da escola”, 0S organismos internacionais por meio de seus
diagnosticos e solucdes de cunho neoliberal influenciam os estados nagdes, sobretudo os de
economia dependente, para que atendam as estratégias recomendadas para superar a dita crise
(PELISSARI, 2019). Desse modo, pode-se dizer que existe uma coeréncia dos organismos
internacionais como Banco mundial e FMI quando estabelecem objetivos estratégicos comuns
a paises de governo neoliberais da América Latina e Caribe para operacionalizarem o projeto

educacional neoliberal, o qual envolve:

Por um lado, a necessidade de estabelecer mecanismo de controle e avaliagdo
da qualidade dos servicos educacionais (na ampla esfera dos sistemas e, de
maneira especifica, no interior das préprias instituicGes escolares); por outro
lado, a necessidade de articular e subordinar a producdo educacional a
necessidades estabelecidas pelo préprio mercado de trabalho. (GENTILI,
1996, p. 21).

No Brasil, os Bancos multilaterais de desenvolvimento como Banco Mundial, Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), Fundo Monetario Internacional (FMI); e as
agéncias de ‘“cooperagdo internacional” como a Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), e o fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF), Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémico (OCDE), tém
influenciado com seus diagnosticos sugestfes e, também, promovem financiamento para
execucdo de politicas educacionais alinhadas aos interesses do mercado capitalista de producéo
(VIEIRA, 2002; FRIGOTTO, 1995; PELISSARI, 2019).

Por isso, abordaremos algumas politicas educacionais brasileiras que foram inspiradas
ou formatadas para atender a cartilha neoliberal defendida por esses organismos internacionais.
Antes, torna-se necessario apresentar algumas demandas do neoliberalismo inspirados nas

ideias de Hayek. Ou seja, diferencia-se do liberalismo classico dos meados do século XIX, o
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qual defendia diminuir o tamanho do Estado, e abrir espaco para que empresas possam lucrar
mantendo certa “frouxiddao” das legislagdes como de seguranga no trabalho, direitos de
sindicato, salario minimo) e, também, livre de impostos que ajudavam a custear um Estado de
bem-estar social. J& o neoliberalismo, em alguma medida, precisa de um estado
intervencionista, sobretudo na area da educacédo e capacitacdo para o trabalho. 1sso porque o
controle se estabelece com submissao ideologica do trabalho e a garantia da capacitacao técnica
do trabalhador (HILL, 2003).

Para Hill (2003, p. 32), o neoliberalismo requer o seguinte dos Estados nacionais:

1. Alinflacdo deve ser controlada por taxas de juros, preferencialmente por um
banco central independente.

2. Os orcamentos devem ser equilibrados e ndo utilizados para influenciar a
demanda — ou pelo menos ndo a estimular.

3. A privatizacdo/posse privada dos meios de producdo, distribuigéo e troca.

4. O fornecimento de um mercado de bens e servicos — que inclui o
envolvimento do setor privado nos servicos de bem-estar, sociais,
educacionais e outros servicos do Estado (como o controle do trafico aéreo, as
prisdes, o policiamento e os transportes ferroviarios).

5. Na area da educacéo, a criagdo de “oportunidade” para adquirir os meios de
educacdo e o capital cultural adicional através da selecao.

6. A compra e a venda da forca de trabalho devem ser relativamente sem
entraves, para um mercado pouco regulado ou “flexivel”, a
desregulamentagdo do mercado de trabalho — para a flexibilidade de trabalho
(com consequéncias para a educacgéo).

7. A reestruturagdo da gestdo do Estado de bem-estar social com base no
modelo de gestdo corporativa importado do mundo dos negécios. Como
também as necessidades da economia ditam as metas principais da educacédo
escolar, 0 mundo dos negécios também fornece o0 modelo de como esta deve
ser fornecida e gerida.

8. A supressdo do pensamento critico oposicionista e uma grande parte do
pensamento e da educacdo autbnomaos.

9. Dentro de um regime de desvalorizacdo e humilhacdo dos servicos
prestados pelo setor publico.

10. Dentro de um regime de cortes do Estado de bem-estar social pés-guerra,
a retirada de subsidios e apoio do Estado e gastos publicos baixos.

Desse modo, passamos a apresentar algumas politicas educacionais brasileiras que em
alguma medida foram influenciadas no contexto do atendimento dos interesses neoliberais

difundidos e viabilizados pelos seus agentes internacionais e grupos de empresarios nacional.
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N&o por acaso, a partir do ano de 1996 foram efetivadas reformas, também, nos
curriculos do ensino médio e profissional. Primeiro foram as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Médio (DCNEM), estabelecidas pelo Parecer CNE/CEB n° 15/1998, depois as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEP),
estabelecidas pelo Parecer CNE/CEB n° 16/1999, ambas sob forte influéncia do que aponta
quatro supostos imperativos para a educagao; ou, como consta no relatorio, “quatro pilares da

educagdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver ¢ aprender a ser”

(DELORS, 1998).

365>

A partir da “Conferéncia Internacional de Educagdo para Todos™” realizada em

Jomtien, 1990, financiada pela Organizacdo das Na¢bes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das
NacOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Banco Mundial e signatarios da Organizacdo
das NacGes Unidas (ONU), O Banco Mundial (BM) que financiam projetos sociais em paises
da América Latina e Caribe, estabelecem em 1995 suas prioridades e estratégias para
investimento na educagdo em um documento intitulado “Prioridades y Estrategias para La
Educacion” a partir do qual defende formacdo basica mais polivalente adaptavel aos novos

modelos de organizacdo produtiva flexivel.

A educacdo basica proporciona o conhecimento, as habilidades e as atitudes
essenciais para funcionar de maneira efetiva na sociedade sendo, portanto,
uma prioridade em todo lugar. Esses atributos inclui um nivel béasico de
competéncia em d4reas gerais tais como as habilidades verbais,
computacionais, comunicacionais e a resolucdo de problemas. Essas
competéncias podem ser aplicadas a uma grande variedade de empregos e
permitir as pessoas adquirir habilidades e conhecimentos especificos
orientados para o trabalho, quando estiveram no local de trabalho. Em geral
esse nivel basico inclui cerca de oito anos de escolaridade. De fato, em alguns
paises, o primeiro ciclo de educacéo secundaria esta sendo combinado com a
educacdo de primeiro grau para conformar uma etapa de educacao obrigatdria
conhecida como “educacdo basica”. (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 63).

Desse modo, o Banco Mundial estabeleceu um modelo educacional para que paises

tomadores de empréstimo pudessem alinhar seus esforgos financeiros e técnicos em politicas

3 Cabe lembrar que esta conferéncia aconteceu logo apds o Consenso de Washington (1989) o qual tem por base
0 ideério neoliberal defendido pelo governo dos EUA, Banco Mundial e Fundo Monetério Internacional (FMI). A
partir do Consenso de Washington (1989) foram pensadas politicas recomendatérias de austeridade de ajuste
orcamentario para diversos paises do mundo (CORAGGIO, 1998). Desse modo, as nagdes que necessitassem de
empréstimos do Banco Mundial e FMI deveriam se submeter as recomendacdes de reforma, como aconteceu no
Brasil (GENTILI, 1996).
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que produzissem resultados alinhados com os interesses do mercado capitalista de produgéo.
Fonseca (1997), indica que os principais fundamentos defendidos pelo Banco Mundial para
balizar as ac6es dos estados nacionais na conduc¢éo de suas politicas publicas possui dois pilares
fundamentais:

[...] diminuigdo dos encargos financeiros do Estado na &rea da educagdo, em
consonancia com as politicas de ajuste. Privatizacdo dos niveis mais elevados
de ensino, especialmente o superior. A prioridade dos recursos voltada para o
ensino primério. Cesta de insumos educacionais que se mostraram
determinantes para o desempenho escolar dos alunos de paises como o Brasil,
segundo estudos internos do Banco. Assim, bibliotecas, material instrucional

e livros-texto foram privilegiados em detrimento de fatores humanos, como
formac&o, experiéncia e salario do professor. (FONSECA, 2007, p. 56).

Torres (1997), destaca os principais itens presentes nas recomendacgdes constantes no
documento “Prioridades y Estrategias para La Educacion” do Banco Mundial (1995): 1-
prioridade depositada sobre a educacdo basica; 2- melhoria da qualidade e da “eficacia” da
educacdo como eixo da reforma educativa; 3 - convocacao para uma maior participacdo dos
pais e da comunidade nos assuntos escolares; 4 - impulso para o setor privado e organismos nao
governamentais como agentes ativos no terreno educativo, tanto nas decisdes como na
implementacao; 5 - mobilizacéo e alocacéo eficaz de recursos adicionais para a educagdo como
temas principais do dialogo e da negociacdo com os governos; 6 - um enfoque setorial; 7-
definicdo de politicas e estratégias baseadas na analise econémica; 8 - prioridade sobre 0s
aspectos financeiros e administrativos da reforma educativa, dentre esses, descentralizacdo e
instituicdes escolares autbnomas e responsaveis por seus resultados, porém os governos devem
manter centralizadas apenas quatro funcdes: a) a de fixar padrdes; b) a de facilitar os insumos
que influenciam o rendimento escolar; c) a de adotar estratégias flexiveis para a aquisi¢do e uso

de tais insumos; e d) a de monitorar o desempenho escolar.

Esses fundamentos defendidos pelo Banco Mundial traduziram-se em importantes
transformacdes na educacao brasileira. A LDBEN/1996 e outros documentos governamentais
foram produzidos nesse contexto de influéncia que envolveu o alinhamento do governo

brasileiro ao parametro educacional do Banco Mundial.

A preocupagéo do Banco Mundial com a formacgéo de professores, segundo Silva (2020)
se d& ndo por uma consciéncia de classe ou por uma acdo para valorizacdo do magistério, mas

sim por entender que a partir da teoria do capital humano o desempenho dos estudantes estariam
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ligados diretamente a um maior conhecimento dos conteidos por parte dos professores, por isso
a necessidade de investimentos no contexto da aprendizagem por meio da capacitacdo dos
professores em servico e a distancia (CORAGGIO, 2000).

Como consta no documento intitulado “La Ensenénza Superior: las lecciones derivadas
de la experiéncia” publicado em 1995 pelo Banco Mundial:
[...] o conhecimento das matérias, por parte dos professores, esta fortemente
associado e consistentemente relacionado ao rendimento do aluno. [...]
professores com amplo repertério de habilidades de ensino sdo ao que parece
mais efetivos que aqueles que tém um repertdrio limitado. [...] a capacitacao
em servigo também pode melhorar o conhecimento da matéria e das praticas
pedagdgicas pertinentes. Ela é ainda mais eficaz quando se vincula

diretamente a préatica da sala de aula e é realizada pelo diretor da escola.
(BANCO MUNDIAL, 1995, p. 25).

Alguns trechos da LDBEN/1996 atendem recomendacdes do Banco Mundial. No Brasil,
quando prevé, que os governos devem manter centralizadas apenas quatro fungdes: “(1) fixar
padr@es; (2) facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar; (3) adotar estratégias
flexiveis para a aquisicdo e uso de tais insumos; e (4) monitorar o desempenho escolar”
(ALTMANN, 2002). Sobre o monitoramento do desempenho escolar por meio de avalia¢fes
de larga escala e que rangqueiam escolas estdo envolto da cultura da performatividade (BALL,
2006), essa politica foi incorporada a LDBEN/1996, em cumprimento a essa recomendacéo,
estad previsto no Art. 9° da LDBEN/1996 “assegurar processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas
de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”

(BRASIL, 1996b, Art. 9°, VI) (TORRES, 1996; GENTILI, 1996; ALTMANN, 2002).

Outros trechos da LDBEN/1996 reformulados em 2013 e 2017 também possuem
alinhamento com as influéncias do Banco Mundial (CANAN, 2016; SOARES, 2020), como

segue:

Art. 62-A. A formagdo dos profissionais a que se refere o inciso 11 do art. 61
far-se-& por meio de cursos de conteudo técnico-pedagogico, em nivel médio
ou superior, incluindo habilitagGes tecnologicas. (Incluido pela Lei n° 12.796,
de 2013)

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacéo continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicGes de educagdo
basica e superior, incluindo cursos de Educagdo profissional, cursos
superiores de graduacao plena ou tecnoldgicos e de pés-graduagéo. (Incluido
pela Lei n® 12.796, de 2013)



125

Art. 62-B. O acesso de professores das redes publicas de educagédo basica a
cursos superiores de pedagogia e licenciatura sera efetivado por meio de
processo seletivo diferenciado. (Incluido pela Lei n° 13.478, de 2017)

8 1°Terdo direito de pleitear 0 acesso previsto no caput deste artigo os
professores das redes publicas municipais, estaduais e federal que ingressaram
por concurso publico, tenham pelo menos trés anos de exercicio da profissdo
e ndo sejam portadores de diploma de graduacdo (Incluido pela Lei n°
13.478, de 2017). (BRASIL, 1996b, grifos nossos).

Cabe relembrar que 0 Art. 61 da LDBEN/1996 prevé que: “Consideram-se profissionais
da educacéo escolar basica os que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em

cursos reconhecidos, sdo’:

I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacdo dada pela Lei
n® 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitagdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientagdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas; (Redacao dada pela Lei n° 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim. (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

IV - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteudos de areas afins a sua formacdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulagdo especifica ou préatica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporagdes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao
inciso V do caput do art. 36; (Incluido pela lei n® 13.415, de 2017)

V - profissionais graduados que tenham feito complementacdo pedagdgica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo. (Incluido pela lei n°
13.415, de 2017). (BRASIL, 1996b, grifos nossos).

Desse modo, a base para formulagdo de politicas para a ‘formagdo-treinamento’ de
paises da América Latina passa a atender as recomendac6es do documento do Banco Mundial,
priorizando formac0es aligeiradas para instrumentalizar os professores a utilizagdo “eficiente”
do livro e outros pacotes instrucionais indicados pelo Banco (FONSECA, 1999; SILVA, 2002).

Torres (1996, p. 160), ao analisar a Producdo do Banco Mundial, percebe o incbmodo
do Banco com os professores e seus sindicatos, “sdo vistos como um problema antes que
recurso, ja que se trata de ‘insumo’ educativo necessario, porém caro, complexo e dificil de

lidar”. Desse modo, levantando as dificuldades prioridades educativas de paises da América
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Latina, o Banco Mundial com sua forga para financiamento induz esses paises a seguirem sua

cartilha de “desenvolvimento”.

Em relatério publicado em 2012, intitulado “Achieving World Class Education in
Brazil: The Next Agenda” 0 Banco Mundial critica a pseudo falta de qualificacdo do professor
que atua no ensino médio nas escolas publicas brasileira, também critica a sobrecarga de

disciplinas, como segue:

Secretérios estaduais de educacdo em todo o Brasil estdo trabalhando duro
para elevar a qualidade, mas alcangar uma educacao de nivel mundial no nivel
médio no Brasil serd& um desafio para a préxima década. Infraestrutura
principal sdo necessarios investimentos para sustentar um dia letivo mais
longo e eliminar aulas noturnas. O curriculo, que Schwartzman diz ser
“Sobrecarregado com um grande nimero de cursos obrigatorios (incluindo
sociologia e filosofia, além de matematica, fisica, quimica, biologia,
portugués, inglés e espanhol, entre outros) ”, é impossivel para cobrir
efetivamente no tempo limitado de ensino (Schwartzman 2010, p. 9).
Oferecendo o ensino avangado de matematica e ciéncias que a OCDE paises
estdo enfatizando é complicado no Brasil por uma grave escassez de
professores qualificados nessas areas - praticamente todos os sistemas
estaduais atualmente conta com professores temporarios subqualificados para
preencher as vagas. E o baixo dominio de conteGdo que caracteriza 0s
professores brasileiros em geral cria restricGes agudas na qualidade académica
no nivel secundario. Apesar dos desafios, reformas inovadoras e abordagens
de boas préticas estéo se espalhando. (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 88).

Essas alteracdes na forma de se ofertar o curriculo, foi efetivada com a reforma do
ensino médio e com a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular. Essas duas
reformas puxaram outras relacionadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo de
Professores que passou a exigir que as formacdes iniciais em nivel de licenciatura deveriam

contemplar a BNCC.

Padronizando as acbes publicas em varios estados nacdo com interesse focado no
resultado de se produzir forca de trabalho flexivel e adaptavel para o mercado, o Banco Mundial
e outros organismos internacionais contribuem, em alguma medida, para o que Ball (2020),
chama de “Redes Politicas”. Ou seja, “um tipo de social novo, envolvendo tipos especificos de
relacbes sociais, de fluxo e de movimento. Eles constituem comunidades de politicas,
geralmente baseadas em concepg¢des compartilhadas de problema sociais e suas solugdes”
(2020, p. 16).
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Ball (2020), destaca que essas “redes politicas” envolvem a sociedade e os governos dos

paises em atividades filantropicas organizadas, privatizacdes, reformas politicas em educacéo
e outras ligadas ao campo social. Por essa 6tica, podemos entender que esse movimento também
acontece no Brasil, e as politicas educacionais também sdo dimensfes, campos, ou espagos para
as acOes rede. Cabe destacar que Ball (2020), desenvolveu essa teoria analisando o movimento
coordenado de agentes globais que defendem o ideario neoliberal como norteador de politicas

sociais, sobretudo as voltadas ao campo da educacao.

No Brasil, as recomendacdes de organismos internacionais valorizaram, de modo geral,
o0 discurso da qualidade que o setor privado oferece em diagnosticar as demandas da educacao
para o Brasil, assessorar na elaboracdo de programas educacionais, assessorar na gestdo da
educacdo, vender seus produtos apostilados e cursos de formacéo continuada. Podemos dizer
que a efetiva participacdo de instituicbes privadas nos assuntos publicos, sobretudo para
garantir o direito a educacéo basica, foi viabilizada, valorizada e incentivada pela nova gestéo
publica deflagradas a partir do Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (ABRUCIO,
2007; ADRIAO, 20174a).

Percebe-se que a nova gestdo publica por meio do PDRAE/1995 é resultado de
compromissos que se operam ‘“‘em varias etapas (no momento da influéncia inicial na
micropolitica da formulacdo legislativa no processo parlamentar e politicas e micro- politica de
grupos de interesse). Eles séo tipicamente maltiplos produtos construidos (mas circunscritos )
por influéncias e agendas.” (BALL, 2002b, p. 2, traducdo livre). As influéncias parecem claras
guando observamos o0s interesses de organismos internacionais na educacdo brasileira; a agenda
parece estar muito mais ligada a compromissos globais de cunho neoliberal do que

propriamente ao desenvolvimento do pais.

Adrido (20173, p. 2), destaca que as privatizacfes das politicas educacionais no Brasil
estdo envoltas em trés contextos: “Privatizacdo da oferta educacional; Privatizacdo do
Curriculo; e Privatizagdo da gestdo da educagdo” . No que se refere ao ultimo contexto, a autora

afirma que

[...] sua vigéncia pode ser percebida em duas esferas: no &mbito dos sistemas
publicos de ensino ou das redes publicas de ensino, assumindo um carater
sistémico na medida em que se refere a politicas educacionais de caréater geral.
A esta dimensdo denominamos privatizacao da gestdo educacional. A segunda
esfera, na qual as politicas e programas de privatizacao relacionados a gestao
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podem incidir, se refere as unidades escolares, trata-se da privatizagdo da
gestdo escolar. Claro esta que, em muitos casos, sistemas de ensino e unidades
escolares podem estar concomitante submetidos a gestdo privada, mas nem
sempre é assim.

O impulso para o setor privado e organismos ndo governamentais como agentes ativos
no terreno educativo, tanto nas decisdes como na implementacdo defendidos pelo Banco
Mundial (1995), torna-se parte de uma espécie de projeto societarios que com suporte juridico
do aparato governamental vem garantindo a transferéncia do fundo publico para instituicdes
privadas com e sem fins lucrativos (OLIVEIRA, 1988).

Segundo a publicacdo do BM, Achieving World Class Education in Brazil: The Next
Agenda®’ (2012), os rearranjos da educacéo brasileira em atendimento as sugestdes do Banco
foram responsaveis por uma melhoria nos resultados quantitativos e qualitativos na educacgao

brasileira. Nesse documento, o Banco Mundial destaca que:

De 1990 a 2010, o aumento do Brasil no nivel educacional da forga de trabalho
foi um dos mais rapidos no registro, e mais rapido do que o da China.
Matriculas no ensino médio no Brasil cresceram mais rapido e agora sdo
maiores do que em qualquer outra ALC?8 pais, embora parte dessa propor¢ao
reflita alta repeticdo. De outros grandes lacunas no desempenho também estao
se fechando, como na escola priméria conclusdo e cobertura pré-escolar. Em
areas-chave, como avaliagdo de alunos aprendizagem e monitoramento do
desempenho educacional, o Brasil em 2010 ndo € apenas o lider na regido da
ALC, mas um modelo global | Alcancando uma educacao de nivel mundial no
Brasil: a proxima agenda.

No Capitulo intitulado “Educagado Brasileira 1995-2010: transformag¢do” do documento
do Banco Mundial, Achieving World Class Education in Brazil: The Next Agenda, destacam
qudo os governos municipais e estaduais vém se alinhando com as ideias defendidas por esse

organismo internacional e como isso tem sido avaliado positivamente:

O panorama da educacdo estda mudando no Brasil. Reformas Federais
profundas do sistema de educacdo basica nos Gltimos 16 anos colocaram em
pratica o quadro institucional para um sistema de educagdo basica de alto
desempenho. Um ndmero impressionante de governadores e prefeitos
tornaram a educacéo reforma uma prioridade politica. Secretarios de educagéo
dindmicos estdo se movendo a frente com programas criativos e reformas
ousadas que eram impensaveis duas décadas atrds. Os formuladores de
politicas de educacdo estdo comecando a apoiar avaliagbes de impacto
rigorosas para determinar quais programas realmente funcionam. Os

37 Alcangando uma educacdo de nivel mundial no Brasil: a proxima agenda (traduco livre).
38 ALC ¢ asigla que o Banco Mundial uso em seus relatérios para se referir a regido da América Latina e Caribe.
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principais exemplos de reformas promissoras e evidéncias de seu impacto sdo
destacados ao longo deste relatério. (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 12).

O alinhamento das politicas educacionais do Brasil com as recomendac6es do Banco
Mundial € reconhecido como exitosos. Desse modo, pode-se entender que a reforma no
aparelho do estado e nas politicas educacionais surtiu em maior medida, o efeito desejado para
atender as necessidades do mercado capitalista de produgéo (TORRES, 1996; GENTILI, 1996).
Entretanto, ao passo que elogiam as politicas educacionais brasileiras pelo alinhamento com as
recomendacdes do banco, também, tece criticas aos gastos com professores, enfatizando que 0s
investimentos ndo tem se traduzido em melhorias na aprendizagem dos estudantes. As
observagdes constam-no documento Achieving World Class Education in Brazil: The Next
Agenda, “A partir do ponto de vista de eficiéncia de gastos, o Brasil tem perseguido varias
politicas na Gltima década que aumentaram os custos dos professores, com poucas evidéncias
(seja no Brasil ou em outro lugar) de que contribuem para melhores resultados (BANCO
MUNDIAL, 2011, p. 48).

O documento do Banco mundial ao tratar das politicas de “qualificagdo dos
professores”, cita que o pais ¢ um ponto fora da curva entre os paises da América Latina e
Caribe, pois apresenta em uma década e meia indices muito baixos de escolaridade dos
professores. Apos reconhecer que o FUNDEF/ FUNDEB foram um avancgo para a melhoria do
salario dos professores e um estimulo a melhoria da qualificagcdo, sendo “a propor¢do de
professores com diplomas de ensino superior de 20 por cento em 1996 para 58 por cento em
2006” (MENEZES-FILHO; PAZELLO, 2007; BANCO MUNDIAL, 2011).

Destacam nesse documento, que o desafio para os formuladores de politicas no Brasil é
0 aumento de salario e de qualificacBes dos professores em melhoria da aprendizagem, o que
chamam de custo efetividade, por isso, acreditam que “o aumento significativo em salarios em
termos reais contribuiu para o aumento dos custos unitarios na educag¢ao” (BANCO
MUNDIAL, 2011, p. 50).

Visto em um contexto global, o sistema educacional brasileiro de 2011 ja
atingiu os niveis da OCDE de gastos com educacdo publica e esta aumentar seus
resultados educacionais na &rea que mais conta: o aluno aprendendo. No
entanto, varias areas de preocupacdo devem estar no topo da agenda do governo
atual. Em primeiro lugar, o Brasil ainda esta bastante distante dos niveis médios
de aprendizagem, secundario taxas de conclusdo da educacéo e eficiéncia do
fluxo de alunos da OCDE e outros paises de renda média. A menos que 0
sistema educacional faca um melhor trabalho de preparagdo de méo de
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obra do século 21, o Brasil perderéa espago na competicdo econdmica global
para paises com popula¢des mais qualificadas, como a China. Como em todo
sistema educacional, melhorando a qualidade dos professores é o maior
desafio. Mas o Brasil também enfrenta problemas para atualizar a
infraestrutura, horas de instrugdo, curriculo, estrutura de qualificacbes, e
ligacbes com o mercado de trabalho no ensino secundario. (BANCO
MUNDIAL, 2011, p. 552, grifos nossos).

Importante destacar a preocupagdo do Banco com a capacidade do Brasil formar méo-
de-obra para o mercado capitalista de producdo, indicando para garantir uma formacao
satisfatoria o investimento em formacéo de professores. Cabral Neto (2009), destaca que desde
o final do século XX e inicio do século XXI, as reformas nos sistemas educacionais acontecem
em nivel mundial com o objetivo de adequar o campo da educa¢do as demandas decorrentes do
processo de reestruturacdo produtiva as quais engloba “dentre outras caracteristicas, em
reorganizacdo da producdo com desdobramentos na organizagdo do trabalho e na atividade
profissional, a intensificacdo do processo de globalizacdo e o reordenamento do papel do
Estado” (CABRAL NETO, 2009, p. 26).

No capitulo intitulado Educacdo Basica Brasileira 2011-2021: a proxima agenda, do
documento Achieving World Class Education in Brazil: The Next Agenda, o Banco Mundial
define que a qualidade do professor é a questdo central na politica educacional. Ainda defende
que a questdo mais urgente para educacdo e pesquisa seria “como recrutar 6timos professores
e elevar o desempenho dos professores ja em exercicio. Os elementos-chave parecem simples:
(1) atraem pessoas de alto calibre; (2) suporte e melhoria continua na prética; e (3) recompensa
0 desempenho” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 55, grifo nosso).

Defendemos a necessidade do poder publico incentivar e produzir reflexdes sobre as
politicas educacionais e seu papel na sociedade globalizada sem transformar o sistema
educativo nacional em aparelho de reproducdo das recomendacdes de organismos
internacionais, como vem acontecendo em grande medida no Brasil.

A “revolugdo administrada” da educacdo brasileira comegou quando o governo
de Cardoso assumiu fungdes normativas criticas que tinham anteriormente ndo
preenchidos: equalizagdo de financiamento entre regides, estados e municipios;
medindo a aprendizagem de todas as criangas em um comum critério; e
protegendo a oportunidade educacional dos alunos de familias pobres (SOUZA,
2005). Com essas reformas, o primeiro abrangente marco legal da educacgéo
basica (Lei de Diretrizes e Bases de 1996), e as primeiras diretrizes curriculares
nacionais, 0 Ministério da Educacdo obteve os elementos essenciais de uma
politica nacional de educacao profundamente certos. Nos ultimos 15 anos, esta
estrutura foi mantida e expandiu, talvez de forma mais impressionante no
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fortalecimento do INEP emo sistema mais eficaz da regido da ALC para avaliar
a aprendizagem dos alunos e monitorar os resultados da educacdo. Outros
exemplos do forte papel normativo desenvolvidos pelo governo federal nas duas
Gltimas administracdes sdo padrbes para professores; treinamento de
professores de alta qualidade com apoio federal programas; um mandato que 0s
processos de recrutamento meritocratico sejam usados em todo sistema escolar;
e a nova proposta federal de padronizacdo exame de admissao para professores
que pode ser de grande beneficio para estados menores e municipios. (BANCO
MUNDIAL, 2011, p. 83).

Diante disso, é importante levar em consideragdo as relacdes de influéncia entre o global
e local, considerando diagndsticos e recomendacdes de entidades da sociedade civil,
historicamente preocupadas com a educacdo nacional, dentre elas: ANFOPE®® ANPAE*
ANPED*, CNTE?*, preocupadas com a educagdo nacional ndo apenas 0S organismos
internacionais, 0s quais possuem robusta capacidade técnica e financeira para difundir
concepcdes para as politicas educacionais em diferentes escalas.

Esses organismos também atuam, como indica Ball (2020), influenciando sujeitos e
grupos a difundirem suas concepcdes e discursos o que contribui para a legitimacéo das ideias
e propostas neoliberais em processo de disputa de poder em diferentes espagcos com a producéo
de discursos em busca de legitimacdo das suas ideias e propostas. Nao levar em consideracao a
acao e influéncia desses organismos pode levar a consolidar a ideia de que o processo de
globalizacdo seja homogéneo e sem possibilidades de ressignificagcdes no contexto local.

Esses movimentos que envolvem, organismos internacionais, sociedade nacional civil
organizada, instituicbes privadas do terceiro setor para difusdo de idearios, consensos,
recomendacdes globais para se efetivar reformas e politicas educacionais direcionadas ao
mercado capitalista de producdo se efetivam em “redes politicas” as quais Se constituem em
comunidades de politicas as quais compartilham concepcdes e solucdes para problemas sociais
(BALL, 2020).

No dizer de Ball (2020, p. 29):

As pessoas movem-se por tais comunidades e dentro delas, e ha novos tipos
em carreiras e politicas de governancga que podem ser construidas dentro delas.
[...] essas redes politicas trabalham por intermédio de formas de contato; no
entanto a natureza das relacGes entre 0s membros ndo é a mesma em cada
caso. Participagbes sdo multifacetadas e formas de relacionamento sdo

39 Associacdo Nacional de Formag&o dos Profissionais de Educagao.
40 Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacao.

41 Associacdo Nacional de Pos-graduacéo e Pesquisa em Educacéo.
42 Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacéo.
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variadas: atores individuais podem estar envolvidos nas redes em uma
variedade de diferentes formas, por exemplo, patrocinio, contratacéo, e assim
por diante.

Desse modo, deve-se considerar que além das influéncias dos organismos
internacionais, deve-se entender os grupos de empresarios e instituicdes do terceiro setor como
pertencentes a essa rede politica de modo que participam direta e indiretamente da producéo de
discursos ¢ consensos para difundir e “implementar” padrdes de politicas publicas educacionais
no Brasil, como consta no relatério do Banco Mundial (2012, p. 98):

[...]. O amplo compromisso nacional para melhorar a educagéo apoiado pelo
movimento Todos Pela Educacgdo e pelo crescente nimero de particulares
grupos da industria investindo em escolas de demonstracao e outras iniciativas
sdo desenvolvimentos positivos. Mas a énfase nos debates da educacédo
publica no aumento de gastos, ndo. O gasto publico brasileiro com educagao
é ja relativamente alto, e o grande declinio iminente no tamanho do a

populacdo em idade escolar é uma oportunidade para acelerar o ritmo da
gualidade melhoria nos niveis de gastos atuais.

O que se estabelecera, nesse momento, foi a hegemonia do consenso influenciada pelo
Movimento Todos Pela Educagdo, patrocinado por 29 entidades*®, sendo 20 nacionais e 9
internacionais, em sua maioria empresas privadas interessadas na educacdo. Dizendo de outra
forma, interessada numa melhor adaptacdo do sistema educativo aos interesses do
empresariado. Seja na formacdo de forca de trabalho adaptada a uma producéo flexivel, seja
pela garantia da transferéncia de parte do fundo publico para a esfera privada. O envolvimento
do terceiro setor nas politicas que envolvem formacéo de professores abordaremos na proxima
secdao desse capitulo.

Voltando a abordar a visdo do Banco Mundial acerca dos professores no Brasil
destacaremos alguns diagnosticos que o Banco publicou no ano de 2017 em um documento
intitulado “Um ajuste justo: Analise da eficiéncia e equidade do gasto ptblico no Brasil”. Cabe
destacar que esse documento apresenta os diagnosticos em topicos, como segue: “Desafios
para a Sustentabilidade Fiscal no Brasil”, se¢do onde valoriza a Emenda Constitucional n°

954 de 2016, que introduziu um limite para as despesas primarias federais (o teto de gastos);

4 A relagdo dos parceiros do movimento todos pela educacdo estdo disponiveis no sitio do movimento:
https://todospelaeducacao.org.br/quem-somos/transparencia/.

4 Projeto de Emenda Constitucional, PEC 241/2016, na Camara Federal, como PEC 55/2016 no Senado Federal,
sendo promulgado como Emenda Constitucional n® 95 em 15 de dezembro de 2016. Para saber sobre o impacto
para educagdo, ler i o artigo intitulado “O Novo Regime Fiscal: tramita¢do e impactos para a educagido”, de Cleiton
de Oliveira e Guaracy Silva, disponivel em: https://seer.ufrgs.br/rbpae/article/view/77586.


https://seer.ufrgs.br/rbpae/article/view/77586
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“Peso da Folha do Funcionalismo Publico”, se¢do na qual critica os ‘altos’ gastos com
servidores publicos e por isso aponta como um campo que deve ser reformado pelo estado para
promover maior eficiéncia; “Compras Publicas: Planejamento e Estratégias de Licitacdes
para Eficiéncia Fiscal” se¢do na qual recomenda estratégias para aumentar a eficiéncia com
gasto publico; “Previdéncia Social: Uma Conta Impagével” se¢do na qual indica reformar o
sistema de previdéncia no Brasil para diminuigdo dos gasto com essa aérea; “Programas de
Apoio ao Mercado do Trabalho e Assisténcia Social: Integrar para Melhorar” onde aponta
a ineficiéncia do controle dos gastos com a assisténcia social, pois considera que existem muitas
familias que recebem mais de um beneficio como Bolsa Familia®®, Salario-Familia*®, BPC*" e
aposentadorias rurais e sugere reformar o sistema de FGTS, Seguro-Desemprego, Salério-
Familia e Abono Salarial para diminuir os gastos publicos; “Saude: Alternativas para
Oferecer Mais e Melhores Servigos” secdo onde recomenda aumentar a eficiéncia para
diminuir o gasto publico; “Politicas de Apoio ao Setor Privado ddo Retorno para a
Sociedade?” secdo na qual recomenda Reformas das politicas de apoio as empresas para
aumentar a eficiéncia e reduzir o custo fiscal; “Gastar Mais ou Melhor? Eficiéncia e
Equidade da Educacao Publica”, na qual abordam o gasto publico com o ensino fundamental
e médio, sempre levando em consideracdo os resultados do Brasil no Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (PISA) versus o gasto com a educacdo elaborando uma critica da

ineficcia dos gastos frente aos resultados no PISA.

45 E um programa de transferéncia direta de renda, direcionado as familias em situag&o de pobreza e de extrema
pobreza em todo o Pais, de modo que consigam superar a situacao de vulnerabilidade e pobreza. O programa busca
garantir a essas familias o direito a alimentacdo e 0 acesso a educacao e a salide. Em todo o Brasil, mais de 13,9
milhdes de familias sdo atendidas pelo Bolsa Familia. Disponivel em: https://www.caixa.gov.br/programas-
sociais/bolsa-familia/Paginas/default.aspx. Acesso em: 28 jun. 2021.

46 <O salario-familia é um valor pago ao empregado, inclusive o doméstico, e ao trabalhador avulso, de acordo
com o ndmero de filhos ou equiparados que possua. O cidaddo precisa enquadrar-se no limite maximo de renda
estipulado pelo governo federal” (BRASIL, 2021). Disponivel em: https://www.gov.br/inss/pt-br/saiba-
mais/salario-familia. Acesso em: 28 jun. 2021.

47«0 Beneficio de Prestagio Continuada — BPC, previsto na Lei Organica da Assisténcia Social — LOAS, é a
garantia de um salario minimo por més ao idoso com idade igual ou superior a 65 anos ou a pessoa com deficiéncia
de qualquer idade. No caso da pessoa com deficiéncia, esta condicdo tem de ser capaz de lhe causar impedimentos
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial de longo prazo (com efeitos por pelo menos 2 anos), que a
impossibilite de participar de forma plena e efetiva na sociedade, em igualdade de condi¢des com as demais
pessoas” (BRASIL, 2021). Disponivel em: https://www.gov.br/cidadania/pt-br/acoes-e-programas/assistencia-
social/beneficios-assistenciais-1/beneficio-assistencial-ao-idoso-e-a-pessoa-com-deficiencia-bpc. Acesso em: 28
jun. 2021.
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No Quadro 1 sdo apresentados os diagndsticos e anélises que envolvem os professores

do ensino fundamental e médio.

Quadro 1 — Eficiéncia dos gastos com educacdo no Ensino Fundamental e Médio no Brasil
segundo o Banco Mundial

Diagnostico Analise

O magistério permanece uma profissdo desprestigiada. Os
requisitos para ingresso em cursos de licenciatura séo fracos e
a formacdo é de baixa qualidade. E além da pouca
seletividade na contratagdo de professores para o0s sistemas
educacionais estaduais e municipais, os salarios ndo séo
vinculados do desempenho. A mudanc¢a desse paradigma
exigira reformas coordenadas de politicas pablicas nas esferas
federal, estadual e municipal. As tendéncias demogréficas, no
entanto, oferecerdo uma grande oportunidade para elevar o
nivel dos professores e da qualidade da educacdo ao longo da
préxima década, pois estima-se que a populacdo em idade
escolar diminua em 25% entre 2010 e 2025. Isso, aliado a um
grande numero de professores que irdo se aposentar nos
préximos anos, permitird uma maior sele¢do na contratacdo de
um ndmero menor de professores que serdo necessarios para
substituir os que estardo se aposentando (BANCO
MUNDIAL, 2017, p. 127).

A baixa qualidade dos professores € 0
principal fator restringindo a qualidade da
educacao.

No entanto, os salarios dos professores no Brasil aumentam
rapidamente ap6s o inicio da carreira. Devido as promogdes
automaticas baseadas nos anos de servigo e da participacdo em
programas de formacao, em 15 anos de carreira os salarios se
tornam duas a trés vezes superiores ao salario inicial, em
termos reais. Essa evolucdo supera significativamente a
maioria dos paises no mundo. Além disso, vale destacar que
os professores brasileiros tém direito a planos previdenciarios
relativamente generosos quando comparado a outros paises da
OCDE. Essa generosidade dos beneficios previdenciérios é
muito superior aos padrdes internacionais (BANCO
MUNDIAL, 2017, p. 127-128).

O piso salarial dos professores brasileiros
estd em linha com o que é pago em outros
paises com renda per capita similar.

Aproximadamente 39% da ineficiéncia dos gastos brasileiros
com educagdo estdo associados as baixas razdes aluno-
professor. Se todas as escolas atingissem a fronteira de
desempenho, o Brasil poderia aumentar o ndmero de
estudantes por professor em 33% no ensino fundamental e em
41% no ensino médio. [...]

A ineficiéncia dos ensinos fundamental e
médio esté principalmente relacionada ao
ndmero excessivo de professores.
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Em grande parte, esse problema poderia ser solucionado por
meio da ndo reposicao de parte dos professores que estardo se
aposentando em breve (BANCO MUNDIAL, 2017, p. 129).

Professores no Brasil dedicam uma parte do tempo em
atividades pouco produtivas. Em média, professores usam
somente 65% de seu tempo para ensinar, a0 passo que,
segundo melhores praticas internacionais, o ideal seria 85%.
Também é possivel aumentar a eficiéncia | [...] A literatura internacional oferece algumas possiveis
fazendo com que os professores dediquem | solucdes: introducdo de um bénus por frequéncia para os
mais tempo a atividades em sala de aula e | professores; melhora dos mecanismos para registrar auséncias

reduzindo o absenteismo. e presencas; introducdo e aplicacdo de ameacas de demisséo
por absenteismo excessivo; introducdo de beneficios
vinculados a aposentadoria; e publicacdo de indices médios de
absenteismo nos relatérios de desempenho das escolas
(BANCO MUNDIAL, 2017, p. 130).

Fonte: Banco Mundial, 2017. Adaptado pelo autor.

Percebemos que o Banco Mundial entende a condicdo atual do professor brasileiro
concursado como empecilho para a propagada “eficiéncia do gasto publico”; além de entendé-
los como ineficientes no que se refere a aprendizagem dos estudantes por ndo levarem seus
alunos a atingirem resultados “desejaveis” em avaliagdes como o PISA; aumento da média
aluno-professor nas escolas mais ineficientes (aumentando o numero de alunos por sala);
Estimulam pagamento de bdnus aos professores e funcionérios com base no desempenho das
escolas (desempenho este medido por meio das provas padronizadas de nivel internacional).
Aconselham as redes publicas de ensino a ndo repor os professores que se aposentaram sugere
acdes que possibilite demissbes por desempenho insatisfatorio e absenteismo*® (BANCO
MUNDIAL, 2017).

Importante conhecer os sujeitos que influenciam nas politicas pablicas educacionais do
Brasil. Percebe-se o carater financeiro-administrativo das analises apresentadas pelo Banco.
Percebe-se pela enfatica defesa de se enxugar gasto publico ao passo que se deseja 0 aumento
da produtividade, desconsiderando a formacdo critica e emancipada a qual permitiria ao cidadao
entender e analisar sua condicdo econdmica, social e cultural e suas possibilidades de
transforma-1los.

As pesquisas de Ball (2001a; 2001b), oferecem subsidios tedricos para entender as

formas que os discursos subsidiam as politicas de acordo com os resultados que pretendem,

4 O ausentismo é um comportamento que indica 0 ndo comparecimento inesperado ao trabalho, especialmente
aquele que acontece de forma repetitiva. (ZAMBENEDETTI; TRAEBERT; LACERDA, 2008).
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destaca ainda que se deve considerar os efeitos produzidos nos contextos macro e micro de
atuacdo dessas politicas (FANIZZI, 2015). Desse modo, percebe-se no Brasil dentre outras
politicas, a valorizacdo do desempenho dos estudantes na Avalia¢do do PISA. Como em outros
relatérios do Banco Mundial defende-se a relacdo da qualificacdo dos estudantes ao
desempenho dos professores, vé-se assim a relagdo direta das recomendagdes do banco com as

formacdes dos professores, seja inicial ou continuada.

Entretanto, cabe ressaltar que defendemos como Sacristan (1993, p. 25) que estabelece
uma relacdo de dependéncia entre a avaliagdo de professores a melhoria da qualidade, reforga
“os valores conservadores em educacgédo. Importa para a educacao a perspectiva produtivista das

empresas, reforca a racionalidade técnica e ndo propde uma verdadeira melhoria do ensino”.

Outro organismo internacional que exerce importante influéncia para formacgédo de
professores no Brasil é a Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémico
(OCDE®). Na érea da educagdo, a OCDE é responsavel pelo Programme for International
Student Assessment (PISA), em lingua portuguesa, Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos. Segundo o sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), o PISA é uma avaliacdo internacional realizada a cada trés anos “que mede o
nivel educacional de jovens de 15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias®”
(BRASIL, 2020).

13

Ainda segundo o INEP, o objetivo principal do Pisa “é produzir indicadores que
contribuam, dentro e fora dos paises participantes, para a discussao da qualidade da educacao
béasica e que possam subsidiar politicas nacionais de melhoria da educagdo” (BRASIL, 2020).
Entender o PISA torna-se importante, pois a partir do resultado desse exame a OCDE elabora

recomendacdes para a educacao dos paises participantes.

4 Segundo o site da Organizacio para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) ela é “uma
organizagdo internacional que trabalha por melhores politicas para uma vida melhor”. Seu Objetivo ¢” promover
politicas puablicas que promovam a prosperidade, igualdade de oportunidades e bem-estar para todos”. A
Organizacdo foi fundada em 14 de dezembro de 1961, sucedendo a Organizacdo para a Cooperacdo Econdmica
Europeia, criada em 16 de abril de 1948. E uma organizagio internacional composta por 38 paises da América do
Norte e do Sul, da Europa e da Asia-Pacifico. Inclui muitos dos paises mais avancados do mundo, mas também
paises emergentes como a Colémbia, 0 México, o Chile e a Turquia. com os principais parceiros , entre as maiores
economias do mundo: Africa do Sul, Brasil, China, india e Indonésia. Eles participam do trabalho da OCDE
diariamente, fornecem pontos de vista essenciais e reforgam a relevancia dos debates sobre politicas. Disponivel
em: https://www.oecd.org/fr/apropos/membres-et-partenaires/.

% Disponivel em: http:/portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/o-que-e-0-
pisa/21206.
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No PISA de 2015, o Brasil obteve entre os 72 paises participantes a 632 posi¢do em
ciéncias, 592 em leitura e 662 colocacdo em matematica, com base nesses dados foi estabelecido
o discurso de que existia a necessidade de se reformar o curriculo da educacgéo brasileira e,
também o ensino médio (Lei 13.415 de 2017). Esse discurso foi amparado e difundido pela
OCDE, pelo proprio MEC e por instituicGes ndo governamentais como Instituto Ayrton Senna
(IAS), Movimento pela Base Nacional Comum, Movimento Todos pela Educacdo, Fundacéo
Lehmann e Itat Social e outros, sendo que todas estdo pautadas pelas orientacdes educacionais
ditadas pela OCDE.

Foram esses segmentos de “filantropos capitalistas” (ADRIAO, 2017a) que
impulsionaram a reforma do Ensino Médio e a BNCC, por meio de um conjunto de alteraces
nas legislacdes em vigor até 2017°%, a reboque dessas reformas foram sendo atualizadas outras
legislacBes da educacdo brasileira as quais incidem diretamente na formacédo de professores,
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da
Educacdo Bésica (BNC-Formacdo) por meio da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro
de 2019; e as. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Continuada de Professores da
Educacao Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacgdo Continuada de Professores
da Educacdo Basica (BNC-Formacédo Continuada), por meio da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27
de outubro de 2020, as quais serdo abordadas mais detalhadamente no proximo capitulo.

As instituicbes privadas de origem empresarial alinhadas com a agenda internacional
ndo deixam transparecer que ao passo gque desejam a melhoria da educacéo para criancas pobres
ou minorias, financiam programas e redes que utilizam a linguagem do mercado, mas esperaram
retornos para seus investimentos. Essa atuacao faz parte de um movimento global que articula
interesses de grandes corporacGes incentivadas pelo Banco Mundial a partir da chamada
Agenda 2020.

51 Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 que altera as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e 11.494, de
20 de junho de 2007, a Consolidacdo das Leis do Trabalho — CL, Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967;
revoga a Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento & Implementacéo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 17 de fevereiro de 2017. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm. Acesso em: 18 set. 2020.
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Essa cooperagédo internacional para o sucesso do mercado capitalista de produgéo
estimula em paises como o Brasil, parcerias publicas privado propondo reformas na educacao
publica. No Brasil, dentre outras possibilidades de privatizaces, Adrido (2014) apresenta um

diagrama na Figura 1 de como se estrutura a privatizagao na gestdo da educacao basica.
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Figura 1 — DimensGes e formas de privatizacdo da gestdo da Educacéo Bésica
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Fonte: Adrido (2014). Adaptado pelo autor, 2021.

A Agenda Empresarial para as Escolas, as empresas primeiro fazem da educagéo uma
area propicia para 0s negocios — 0 ensino e a educacdo superior subordinados a personalidade
e aos requerimentos ideoldgicos e econdémicos do capital, assegurando-se que as escolas
produzam trabalhadores eficientes, submissos, ideologicamente doutrinados, e prd-capitalistas.
A primeira agenda constitui um amplo consenso transnacional sobre as reformas necessarias
para que as escolas possam cumprir com as necessidades de eficiéncia que os empregadores
precisam para produzir a forca de trabalho do futuro. A agenda empresarial para as escolas esta

ficando cada vez mais transnacional, sendo gerada e disseminada por meio de organizacGes
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chaves das elites politicas e econdmicas tais como a Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD)? (HILL, 2003, p. 33).

Considerando as diferentes demandas sociais, Macedo (2012, p. 723) enfatiza que a
questdo do conhecimento tem sido “central nos curriculos, tanto no que refere a critica do
conhecimento dito oficial, quanto na proposta de uma educagdo emancipatoria — entendida
como o dominio de um repertdrio de saberes que instrumentalizem o aluno para a acao social”
(GOZzzI, 2016, p. 137-138).

Essa reforma curricular foi incentivada em grande medida por institui¢fes privadas que
coadunam com os ditames de organismos internacionais como Banco Mundial e OCDE os quais
recomendam dentre outras coisas uma formacdo pautada por competéncias. A esfera
empresarial, 0 terceiro setor associados a agentes governamentais pavimentaram a aceitacao
dessa reforma na sociedade politica até as aprovacdes. Nas palavras de Adrido e Peroni (2018,
p. 51), “esta ¢ a primeira e mais ampla dimensdo da privatizacdo, um “movimento” de base

empresarial que, “por fora” do Estado, ¢ investido de prerrogativas de governo”.

A questdo das competéncias e habilidades incorporadas na BNCC e nas BNC-formacéo
e BNC- formacdo continuada foram discutidas amplamente no Férum Internacional ocorrido
em Brasilia e promovido pelo MEC, IAS e OCDE. A énfase do encontro foram “as habilidades
necessarias para enfrentar os desafios do século XXI, e dentre estas, as competéncias
socioemocionais foram elencadas como centrais nesse processo” (MUELLER; CECHINEL,
2020, p. 14). Foi nesse contexto que as competéncias socioemocionais passaram a compor a
estrutura a ser defendida pelos movimentos reformadores da educacdo internacionalmente,
liderados pela OCDE, “ministro da educa¢do do mundo®” (RAMOS, 2019, p. 57).

O resultado foi a “semente” para a Base Nacional Comum Curricular que de modo geral

[...] alinha-se a orientacBes globais assentadas na Estratégia 2020 do Banco
Mundial (BM) “Aprendizagem para Todos Investir nos Conhecimentos e
Competéncias das Pessoas para Promover o Desenvolvimento”, segundo a
gual os sistemas educacionais deveriam ser ressignificados e entendidos como

52 Organizac&o para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

53 David Chaves, doutorando da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), assim se refere 8 OCDE em
entrevista fornecida ao portal da EPSJV/Fiocruz, em 23/11/2017.
http://www.epsjv.fiocruz.br/noticias/reportagem/a-quem-interessa-a-bncc. Consulta em 27/02/2019.
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0 conjunto de situagGes e estratégias de aprendizagem ofertadas pelo setor
publico ou privado. (ADRIAO; PERONI, 2018, p. 51).

As intencdes de reforma na educacéo, a partir de 2017, possuem 0 vies economicista e
mercadologico com sérias “consequéncias para o desenvolvimento do sistema nacional de
Educacao, principalmente em termos de acirrar processos de marginalizacao e precarizacdo das
condigdes sociais” (MUELLER; CECHINEL, 2020, p. 14).

No sitio do Ministério da Economia do Brasil pode-se constatar as expectativas do

governo brasileiro em atender as recomendacdes da OCDE, como segue:

A aproximacao com a OCDE é parte da estratégia do Governo brasileiro para
recriar as bases para o crescimento econdmico sustentavel, com incluséo social
e preservacdo do meio ambiente. Essa aproximagdo também servird para
potencializar os beneficios das reformas hoje propostas>.

Uma maior proximidade 8 OCDE ajudara o Governo na persecucdo de politicas
que possibilitem um melhor ambiente de negocios e qualificagdo da populacéo,
gastos publicos mais eficientes e menos onerosos, inovacdo tecnolégica, ganhos
de competitividade da industria, uma maior e mais dindmica inserc&o do Brasil
na economia internacional, entre outros objetivos.

Desse modo, para se inserir na economia globalizada, o governo brasileiro alinha-se as
recomendacdes para reformar a educagdo nacional sem questionar se essa formagao proposta
por organismos internacionais e apoiada por grupos de empresarios nacionais e terceiro setor,
promovera pensamento critico a massa de formados na educacdo basica. Ao se reformar o
curriculo e a forma como se oferta o ensino médio, o professor passa a ser demandado de
saberes que ndo fizeram parte de sua formacdo inicial, mas que serdo cobrados para que seus
alunos atendam as expectativas e metas, governamentais e dos organismos internacionais, em

avaliacdes externas e internacional e de desempenho dos estudantes.

Considerando Ball (2020), Fanizzi (2015, p. 72) observa que essa relacdo do
desempenho dos alunos cria uma cultura de performatividade pois, “os professores sdo
avaliados pelos resultados de seus alunos e, por essa razao, sdo impelidos a se atualizarem de
acordo com as novas dire¢des do ensino”. Desse modo, a partir da reforma do ensino médio, da
BNCC e das outras reformas curriculares que vieram a reboque dessas exigiram esforgos para

formagéo continuada em todo sistema educacional brasileiro.

5 Disponivel em: https://www.gov.br/produtividade-e-comercio-exterior/pt-br/assuntos/assuntos-economicos-
internacionais/cooperacao-internacional/ocde.


https://www.gov.br/produtividade-e-comercio-exterior/pt-br/assuntos/assuntos-economicos-internacionais/cooperacao-internacional/ocde
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Direcionamos nosso olhar nesse trabalho, para as politicas de formac&o continuada para
bachareis que atuam na educacdo profissional e tecnologica de nivel médio da Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS), pois a partir da reforma do ensino médio a
educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio serd ofertada dentro de um dos cinco
itinerarios formativos do ensino médio, 0 da “Formag@o técnica e profissional”. Entendemos
como Fanizzi (2015, p. 72), que apos reformas curriculares os cursos de formacéo continuada
despontam de maneira acelerada “com o objetivo central de oferecer ao professor aquilo que
ndo lhe foi proporcionado em sua formacgao inicial, bem como as competéncias necessarias para

o enfrentamento das novas demandas curriculares”.

Ao implementar a cultura da performatividade a educacdo nacional, o poder publico
imprime aos professores a obrigacdo de preparar os alunos a competicdo adaptando-os assim
0S processos capitalista de acesso e permanéncia nas atividades ligadas ao mundo do trabalho
globalizado. Significa dizer que as exigéncias sobre os professores para dar conta das aceleradas
inovacBes do mercado global aumentard e possivelmente trard prejuizos para o bem-estar
docente. Ou seja, “o discurso do “aprender a aprender” estd presente nas discussdes sobre a
formacdo de professores, promovendo o carater de adaptacdo do professor aos contextos de
mudanca da sociedade contemporanea, a partir da valorizacdo das competéncias no curriculo
de formagéo” (DIAS, 2009, p. 32-33).

No mundo globalizado, organismos internacionais como OCDE e Banco Mundial
exercem influéncia importante para disseminacao da cultura da performatividade e da formacéo
pelo principio das competéncias o que acaba por também interferir nos saberes exigidos ao
professor do XXI (PERRENOUD, 2000).

O conceito de “aprender a fazer” derivou da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, de Jontien, em 1990, e dos trabalhos desenvolvidos pela Comisséo Internacional sobre
a Educacdo para o século XXI da UNESCO no periodo de 1993 a 1996, por meio do relatério
de Jacques Delors, publicado em 1998 no Brasil com o titulo “Educagdo: um tesouro a
descobrir”, no qual firma:

A finalidade de uma educac¢io que se volta para o “aprender a fazer”
possui como referéncia a no¢do de competéncias e vincula a educacéo
diretamente as razGes do mercado de trabalho. Assim, toda a educacdo

bésica deveria ter como um de seus pilares o aprender a fazer, que, mesmo
sendo indissociavel do aprender a conhecer, “estad mais estreitamente ligada
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a questdo da formacdo profissional: como ensinar o aluno a pdr em pratica os
seus conhecimentos e, também, como adaptar a educagdo ao trabalho futuro
quando nio se pode prever qual sera a sua evolug¢do”. (DELORS, 1998, p. 93,
grifos nossos).

As recomendagdes para se formar um trabalhador mais adaptavel as demandas de um
mercado flexivel “tem como centralidade a formagdo de habilidades, atitudes, competéncias,
disponibilidades, que se encontram legitimadas nos pilares da educacéo para o século XXI
(DELORS, 1998)” (MELO, 2010, p. 243). Desse modo, a educacao proposta nesse relatorio
contribuiu, em alguma medida, para tornar a educacao brasileira em aparelho formador de forca
de trabalho polivalente e adaptavel ao mercado capitalista em constante mutacéo, entretanto

uma formacéo fragilizada de senso critico.

A formacdo continuada de professores €, com isso, pensada para ser eficiente, em
padrdes empresariais que estimula a competicdo e alcance de metas e resultados, desse modo
sem ressignificar a politica no contexto local, apenas seria possivel formar alunos aptos para a
vida na sociedade capitalista globalizada. Na l6gica neoliberal fomentada pelos citados
organismos internacionais as praticas ineficazes geram resultados ineficazes. Dessa forma, “[...]
a eficacia prevalece sobre a ética; a ordem, sobre a ambivaléncia. Essa mudanga na consciéncia
e na identidade do professor apoia-se e se ramifica pela introdugéo, na preparacao do professor,
de formas novas de treinamento nao intelectualizado, baseado na competéncia” (BALL, 2005,

p. 548).

Mueller e Cechinel (2020), ao analisar a forma como os dados do PISA séo
disponibilizados critica o fato da OCDE ndo levar em considerag&o os micros contextos sociais,

econdmicos e culturais do Brasil, como segue:

[...] o desempenho dos jovens vinculados a rede federal supera e muito a média
nacional, pois conforme o Instituto Federal de Brasilia (IFB), se esse extrato
fosse considerado isoladamente como um pais, ele estaria na 112 posicdo, a
frente de paises como Coréia do Sul, Estados Unidos e Alemanha (IFB, 2016).
No item Leitura, os jovens da rede federal ficaram em 2° lugar ficando atrés
somente de Singapura. Esses dados, imprescindiveis enquanto um critério de
mensuracdo da qualidade da educacdo do pais, ndo foram considerados em
nenhum momento como um dado basilar para a proposta de formulagéo da
BNCC ou para a reforma do Ensino Médio (Lei 13.415 de 2017).
(MUELLER; CECHINEL, 2020, p. 14).

Como destaca Mueller e Cechinel (2020), o poder publico também desconsiderou 0s

micros contextos para a proposicdo da reforma do ensino médio, a BNCC e as demais alteracoes
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nas legislagdes curriculares que seguiram a reforma. Poderiam analisar 0s casos exitosos e
propor adaptacfes para outros espacos no cenario nacional. Mas o alinhamento com as
estratégias dos organismos internacionais, requer antes de tudo, uma reproducdo discursiva,
para se estabelecer regimes de verdade produzidos no contexto macro mais forte

economicamente.

No dizer de Ball (2011, p. 85-86),

[...] os estudos sobre eficicia e sobre as diferencas escolares recolocam a
escola como fator causal em explicagdes sobre o desempenho dos estudantes
e variagdes nos niveis de aproveitamento, substituindo ou emudecendo outras
explicacdes relacionadas a insercdo da educacdo nos contextos social e
econémico. Assim como a observa¢do da “eficacia” oferece uma base
cientifica para a possibilidade de “culpar” a escola, ela ajusta-se perfeitamente
(em termos de unidade tedrica) aos discursos escarnecedores gque taxavam as
escolas como “causas” de problemas sociais ¢ econdmicos existentes na
sociedade como um todo.

Ball (1994), explica que as politicas podem tornar-se “regime de verdade”, ou seja, “[...]
conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui aos
verdadeiros efeitos especificos de poder [...] conjunto de procedimentos regulados para a
produgao, a lei, a reparti¢do, a circulacdo e o funcionamento dos enunciados” (FOUCAULT,
2007, p. 13-14). Por essa Otica, torna-se necessario entender como a politica “exercita o poder
por meio da produgdo da ‘verdade’ e do ‘conhecimento’ como discursos” (BALL, 1994, p. 21).
Portanto, existe uma ligacdo sisttmica entre verdade e poder, neste caso o poder que 0S
organismos internacionais possuem para produzir suas verdades e sustenta-las, sabendo que a

verdade produz efeitos de poder.

Pensar o contexto de influéncia das politicas para formacao continuada de professores,
torna-se importante entender o contexto macro em nivel global, pois o Brasil sendo um pais de
economia dependente se subordina mais facilmente a organismos internacionais que promovem
financiamento de politicas econdmicas e sociais 0s quais, em contrapartida, estimulam a

promogcé&o de politicas alinhadas aos interesses desses representantes do capital.

Cabe destacar como Ball (2020), que esses movimentos que articulam a organismos
globais, agéncias, governos e sociedades globalizadas em torno da educacéo operam em redes
politicas que, na realidade, se constituem em um novo tipo de governanca da educacgdo que

assim como no Brasil, também, envolvem empresas dedicadas a “filantropia empresarial”, as
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quais oferecem servigos educacionais, as proprias politicas promovidas pelo estado, além de
organismos internacionais. Ball (2020, p. 34), destaca que “as fronteiras entre o Estado, a
economia e a sociedade civil estdo ficando turvas, hd novas vozes nas conversas sobre as
politicas e novos canais por meio dos quais os discursos sobre politicas introduzem o

pensamento sobre politicas”.

Desse modo, entendemos ser necessario abordar o contexto da producéo do texto das
politicas para formacdo de professores, sobretudo as voltadas para formacgédo continuada para
entendermos a relacdo do macro contexto, em nivel nacional, e 0s processos de ressignificacdo
e recontextualizagcdo no micro contexto, em nosso caso, em Mato Grosso do Sul. Dessa forma,
abordaremos no préximo capitulo, textos produzidos que suscitam a formacéo de professores
‘no Brasil e em Mato Grosso do Sul. Sobretudo, produzidos para e p6s reforma do ensino médio
iniciada no governo Michel Temer (2016-2018) do Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB), atual MDB por entendermos que esses documentos sdo a base legal a qual
promoveram mudancas significativas no curriculo do ensino médio, consequentemente suscitou
demandas por formacéo continuada de professores nessa etapa da educacédo basica. Entretanto,
daremos énfase, a modalidade Educacdo profissional e tecnoldgica por ser determinante para o

objeto e problematica propostos para esta pesquisa.



CAPITULO I1I

3 CONTEXTOS MACRO E MICRO: A RELACAO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS FEDERAIS DE NIVEL MEDIO POS LEI 9.394
(LDBN/1996) COM AS POLITICAS PARA FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
DE NiIVEL MEDIO DO ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL

O contexto de producdo de texto € um dos contextos para analise de politicas da
abordagem do ciclo de politica de Stephen Ball e Colaboradores. Este contexto tem relagdo com
uma linguagem que interfere na vida social das pessoas pois representam a politica em si. Sdo
representados em varios formatos, mas sempre de forma oficial, ou seja, parte do poder pablico,
representam intervencdes textuais nas politicas, sofrem influéncias de contextos anteriores e
produzem efeitos (MAINARDES, 2007). No dizer de Bowe, Ball; Gold, (1992, p. 21), se
efetivam em uma situagdo idealizada da produgdo discurso, sdo “idealizagdes do mundo real”
normalmente apresentados em formato de textos oficiais e textos politicos, comentarios,

pareceres e pronunciamentos.

Por isso, 0 objetivo desse capitulo foi apresentar e discutir a producgdo de textos legais
da educacdo brasileira que tem relacdo com as politicas de formacéo de professores e formacéo
continuada de professores, sobretudo para os professores que atuam na educacao profissional e
tecnoldgica de nivel médio no Brasil e em Mato Grosso do Sul a partir da abordagem do Ciclo
de Politicas de Stephen Ball e Colaboradores.

Pensar as politicas de formacdo de professores para EPT de nivel médio torna-se
necessario para entender em qual perspectiva deseja-se formar esse professor. Cabe considerar
as influéncias do contexto capitalista nas politicas educacionais brasileiras, pois é importante
que esse profissional entenda a dualidade historica que cercam a EPT de nivel médio no Brasil
(MOURA, 2008, p. 30).

Assim, perpassamos pela Constituicdo Federal de 1988, da qual emanam previsdes
relativas & educacdo como: a LDBEN 9.394/1996 e o Plano Nacional de Educacdo (PNE)
(2014-2024), Lei n° 13.005/2014. Esse ualtimo, por sua vez, obriga a criagdo dos planos
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Estaduais e municipais de educacdo; porém, nesta pesquisa focamos no Plano Estadual de
Educacao de Mato Grosso do Sul (PEE/MS) (2014-2024), Lei n°® 4.621/2014, por ser na Rede

Estadual de Ensino deste estado onde desenvolvemos nossa pesquisa.

Defendemos como Tardiff (2014, 218-218), a perspectiva de que os saberes docentes
“dependem intimamente das condi¢des sociais e historicas nas quais ele exerce o seu oficio, €
mais concretamente das condi¢cdes que estruturam seu préprio trabalho num lugar social
determinado.” Por isso, questionamos como Novoa (2009), a trilogia difundida a partir da
década de 1990 “saber-conhecer, saber-fazer e saber-ser” utilizada para se entender as
qualidades para um bom professor a qual se alinha com o modelo de competéncias assumido
em alguns documentos curriculares no Brasil que se efetivou nas ultimas reformas
educacionais, presentes na Base Nacional Comum Curricular (BNCC); Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica (DCN-FI); Base
Nacional Comum para a Formacg&o Inicial de Professores da Educagdo Bésica (BNC-FI);
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacédo
Basica (DCN-FC); Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Bésica (BNC-FC).

Para Gozzi (2016), o contexto da producdo de texto funciona como apelo do senso
comum popular, ou seja, na linguagem do interesse do publico em geral sem influéncia do
contexto da influéncia, ou seja, sdo “idealizagdes do mundo real” (BOWE, BALL; GOLD,
1992, p. 21). E, sdo organizados a partir de discursos que apelam para situacdo especifica, e
determinada que fora idealizada, em condic¢des favoraveis. Os textos legais, sdo textos politicos

que representam a politica, mas também, os pronunciamentos, pareceres, comentarios.

Por isso, também discutiremos nesse capitulo, a producdo dos textos da reforma do
Ensino médio; da BNCC Ensino Médio (2018);e as DCN-FC e BNC-FC (2020), por
entendermos que essas politicas também produzem efeitos sobre a formacgdo continuada de
professores da REE/MS a partir da Abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball e

colaboradores.
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3.1 O Plano Nacional de Educacgéo (2014-2024) e Plano Estadual de Educagdo de MS

(2014-2024) como indutores de formacao continuada

O Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) foi sancionado por meio da Lei n°
13.005 de 25 de junho de 2014, pela presidente Dilma Rousseff (2011-2016), do Partido dos
Trabalhadores (PT), com quatorze artigos e um anexo, o qual descreve as vinte metas e suas
respectivas estratégias para o cumprimento dessas metas. Para Cury (2010), um plano nacional
deve ser racional nas metas e meios e efetivo no seu fim. Torna-se importante, pois, a fungéo
da Unido na criacdo e coordenacdo de programas que atendam as necessidades educacionais e
sociais do pais, assim como o efetivo cumprimento da assisténcia técnica e financeira que o
sistema federativo prevé, por meio do regime de colaboracdo e suas diversas formas de
transferéncias de recursos dos fundos publicos para efetivacdo dos programas e alcance das

metas.

Dourado (2015) entende o PNE como uma politica de Estado, pois a partir do PNE “que
os entes federados definem dotacdes orcamentarias compativeis com as diretrizes e metas e
estratégias do PNE e com os respectivos planos de educacdo, a fim de viabilizar sua plena
execu¢dao” (DOURADO, 2015, p. 42). Em termos mais especificos, os estados € municipios
devem fazer constar em seus Planos Plurianuais (PPA); em suas em suas Leis de Diretrizes
Orcamentarias (LDO); e nas Leis de Orcamento Anuais (LOA) as previsdes de gastos e suas
respectivas justificativas para que as casas legislativas possam apreciar e aprovar os seus planos

orcamentarios.

Em regime de colaboracdo com o Governo Federal, “que envolve os sistemas de
educacdo dos entes federados e, por consequéncia, abrange também a rede privada, viabiliza
um caminho de modo a alcangar as metas do PNE sob suas estratégias” (CURY, 2014, p. 1064).
Para Cury (2010), a concepcéo de regime de colaboracdo que prevé uma articulacdo entre os

entes federados valida a criacdo de um plano nacional de educacéo; nesse sentido, afirma que:

Esse regime de colaboragdo reciproca supde normas e finalidades gerais, por
meio de competéncias privativas, concorrentes e comuns. E dessa concepgo
articulada entre os sistemas que decorre também a exigéncia de um Plano
Nacional de Educacéo (Art. 214 da Constituicdo Federal) que seja, a0 mesmo
tempo, racional nas metas e meios, e efetivo nos seus fins. (CURY, 2010, p.
160).
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As metas que estimulam a valorizacdo dos profissionais da educacdo, ou seja, politicas

de formacao, carreira, salario e condicdes de trabalho foram contempladas pelas metas 15 a 18,

entretanto abordaremos apenas as metas e estratégias que impactam em formacdes continuadas

de professores, sobretudo as voltadas aos bacharéis que atuam na educacdo profissional e

tecnoldgica de nivel médio. Nesse caso, as Metas 15 e 16 e as estratégias 15.9, 15.11, 15.13,
16.1 e 16.2 do PNE (2014-2024) e as analogas do PEE/MS (2014-2024), como segue:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, 1l e 11l do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL,
20144, p. 263).

Como a Meta 15 possui relacdo direta com o que prevé os Incisos I, 1l e 111 do Caput do
Art. 61 da LDBEN/1996, cabe relembrar o texto da referéncia:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
sdo: | — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia
na educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio; 11 — trabalhadores
em educagdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em
administracdo, planejamento, supervisdo, inspecao e orientacdo educacional,
bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; Il —
trabalhadores em educacgdo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim. (BRASIL, 1996b, grifos nossos).

Desse modo, os professores bacharéis também sdo considerados como professores da
educacdo bésica, pois estando em efetivo exercicio do magistério e sendo formado em cursos
reconhecidos, mesmo nao-licenciados sdo contemplados pelas legislacbes que preconizam a

formacdo continuada para professores da educacéo bésica.

O PNE (2014-2014) esta previsto para ser cumprido em regime de colaboracao entre 0s
entes federados e a unido de acordo com o Art. 214 da Constituicdo Federal de 1988, incluido
pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009, que prevé: a lei estabelecera “o plano nacional de
educacdo, de duracdo decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em
regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacéao para
assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino [...]” (BRASIL, 1988). Desse modo, apds
a sancdo do PNE (2014-2024), por meio da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, pela


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
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presidente Dilma Rousseff (2011-2016), o governo de Mato Grosso do Sul elaborou seu
PEE/MS (2014-2024) sancionado pela Lei n® 4.621, de 22 de dezembro de 2014, no governo
de André Puccinelli (2011-2014) do Partido Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), hoje
MDB, alinhando metas e estratégias as prevista no PNE (2014-2024).

Apresentamos no Quadro 2, a meta 15 do PNE (2014-2024) e suas estratégias 15.9 e
15.13, que se ligam a formacdo continuada de bacharéis que atuam na educacéo profissional e
tecnoldgica de nivel médio no Brasil. No mesmo quadro, apresentamos as metas e estratégias
analogas do PEE/MS (2014-2024).

Quadro 2 — Meta 15 e as estratégias relacionadas a formacao continuada de professores da
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS

Estratégias do PNE (2014-2024) Estratégias do PEE/MS (2014-2024)

Meta 15: garantir, em regime de colaboracéo entre a | Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os | Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios, no
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia | prazo de um ano de vigéncia deste PEE, politica
deste PNE, politica nacional de formacgdo dos | nacional de formacédo dos profissionais da educacdo de
profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, | que tratam os incisos I, Il e 111 do caput do art. 61 da Leli
Il e 11l do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de | n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
dezembro de 1996, assegurado que todos os | todos(as) os(as) professores(as) da educacdo bésica
professores e as professoras da educagdo bésica | possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida
possuam formacdo especifica de nivel superior, | em curso de licenciatura na &rea de conhecimento em
obtida em curso de licenciatura na é&rea de | que atuam.

conhecimento em que atuam.

15.9) implementar cursos e programas especiais para | 15.9. implantar e implementar, junto as IES publicas,
assegurar formacéo especifica na educacao superior, | cursos e programas especiais para assegurar formacao
nas respectivas areas de atuacdo, aos docentes com | especifica na educacdo superior, nas respectivas areas de
formacdo de nivel médio na modalidade normal, ndo | atuacdo, aos docentes com formacao de nivel médio na
licenciados ou licenciados em &rea diversa da de | modalidade normal, ndo licenciados ou licenciados em
atuacdo docente, em efetivo exercicio; area diversa daquela de atuacdo do docente, em efetivo
exercicio, a partir da vigéncia do PEE-MS;

15.13) desenvolver modelos de formacdo docente | 15.13. promover formacdo docente para a Educacdo
para a Educacdo profissional que valorizem a | profissional, valorizando a experiéncia préatica, por meio
experiéncia pratica, por meio da oferta, nas redes | da oferta, nas redes publicas de ensino, de cursos de
federal e estaduais de Educagdo profissional, de | Educacdo profissional voltados a complementacdo e
cursos voltados & complementacdo e certificacdo | certificagdo didatico-pedagogica de profissionais com
didatico-pedagogica de profissionais experientes. experiéncia, a partir da vigéncia deste PEE;

Fonte: Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) e Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul (2014-
2024)%,

55 Disponivel em: http://www.sed.ms.gov.br/wp-content/uploads/sites/67/2015/05/Plano-Estadual-de-
Educa%C3%A7%C3%A30-MS.pdf. Acesso em: 20 jul. 2015.
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Dourado (2017, p. 137), aponta trés movimentos principais para efetivacdo da meta 15.

O primeiro, foi a efetivacdo da Resolu¢do do CNE/CP n° 2, de 1 de julho de 2015, que definiu

as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior (cursos de

licenciatura, cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formag¢ao continuada” (BRASIL, 2015a).

Esta DCN/2015 foi substituida pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019, a qual definiu “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores
para a Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Baésica (BNC-Formagdo)” (BRASIL, 2019b). E, também, pela
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Baésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Béasica (BNC-
Formacdo Continuada) (BRASIL, 2020). Esses documentos serdo discutidos nas préximas

secdes desse capitulo.

O segundo movimento apontado por Dourado (2017, p. 138), se efetivou por meio do
Decreto n° 8.752 de 9 de maio de 2016, que instituiu a “Politica Nacional de Formagdo de
Professores da Educagdo Basica” (BRASIL, 2016a), que também envolveu formacdo de
profissionais do Magistério da Educacdo Basica, bem como a formacdo de funcionérios e

técnicos visando dar maior organicidade a formacao de funcionarios e técnicos.

Cabe destacar, que o Decreto n® 8.752/2016 substituiu 0 Decreto n° 6.755/2009, o qual
havia instituido a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica (Parfor), sobre a responsabilidade Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), que deveria promover e fomentar politicas de formacao inicial e continuada

de professores.

Observa-se 0 descumprimento do prazo estipulado nas estratégias 15.9 e 15.3 que
congregaram para a criacdo da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacgéo
Basica, sancionada por meio do Decreto n°® 8.752/2016. Destaca-se que ndo sdo raras as
flexibiliza¢bes dos prazos estipulados nas metas e estratégias do plano, ou mesmo adiamentos,
0 que provocam constantes, muitas vezes descontinuidade de politicas educacionais, programas

e projetos ja implantados o que se configura em “descumprimento de determinagdes legais
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prescritas nos documentos regulatérios que regem a educacdo brasileira, dentre outros

problemas, vém, historicamente, provocando atrasos e retrocessos na educacdo publica”
(BARROS, 2016, p. 91).

As politicas para formacéo de professores, assim como as demais politicas educacionais
em nosso pais tem sofrido uma descoordenagdo, marcada por uma fragmentagéo de iniciativas
ao longo dos anos. “Também, relacionado a essa questdo, uma representacao social de que

formar professores pode ser um processo rapido e aligeirado” (BOLSON, 2016, p. 51).

Importante destacar que j& existia Politica Nacional de Formag&o de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (PARFOR) efetivada por meio do Decreto n° 6.555, de 29 de
janeiro de 2009, a qual também era operacionalizada pela CAPES. Entretanto, o Parfor foi
incorporado ao Decreto n® 8.752/2016 como um dos objetivos da Politica Nacional de
Formac&o dos Profissionais da Educacdo Bésica, a qual prevé qué “[...] devera articular acbes
das instituicdes de ensino superior vinculadas aos sistemas federal, estaduais e distrital de
educacdo, por meio da colaboracdo entre o Ministério da Educacdo, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios” (BRASIL, 2016a, Art. 3°, 1).

O Decreto vigente até 2016 ndo contemplava, textualmente a formacéo de professores
atuantes na Educacédo profissional e Tecnoldgica. O Decreto n° 8.752/2016 apresenta um texto
bem mais abrangente, contemplando o atendimento a formacéo continuada dos professores da

Educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio, como segue:

Art. 12. O Planejamento Estratégico Nacional devera prever programas e
acOes integrados e complementares relacionados as seguintes iniciativas: [...];
11 - formacdo pedagdgica para graduados nao licenciados; [...] VI -
estimulo ao desenvolvimento de projetos pedagdgicos que visem a
promover desenhos curriculares préoprios a formacéo de profissionais do
magistério para atendimento da educagdo profissional e tecnoldgica,
Educacéo de Jovens e Adultos, Educacao Especial, Educacdo do Campo, de
povos indigenas e de comunidades remanescentes de quilombos; [...].
(BRASIL, 20164, grifos nossos).

No que concerne os professores bacharéis que atuam na Educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, a falta da previsdo do cargo de professor efetivo, vem
se constituindo como dificuldade para se efetivar essas formagdes continuadas, pois a
rotatividade de bacharéis é alta e existe um desinteresse em dedicar-se exclusivamente a

docéncia. O envolvimento dos professores bacharéis com outras atividades profissionais as
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quais normalmente constituem-se em sua renda principal, coloca a docéncia, para esses

bacharéis como um “bico”, uma segunda fonte de renda.

Ball (2002b, p. 2), destaca que nas condi¢cBes em que sdo produzidos os textos das
politicas existe uma diferenca entre “o controle da agenda e as politicas e os processos de
influéncia politica e producdo de texto dentro do Estado. Apenas certas influéncias e agendas
sdo reconhecidas como vozes legitimas e certas vozes sdo ouvidas a qualquer momento®”. De
modo que o planejamento estratégico exposto no Art.12 do Decreto n° 8.752/2016, ndo obriga
os entes federados a atenderem os professores ndo licenciados sem vinculo® que atuam na

educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio.

Schuetz (2018) defende que o PARFOR é uma acdo necessaria, entretanto critica 0s
resultados de sua efetividade, pois mudancas e transformac@es configuram essa politica como
um programa de governo a qual ainda ndo atingiu o nivel de politica de estado. Nessa 0tica,
Santos (2018) aponta como principal desafio a disponibilidade de recurso estd vinculada a

vontade politica do governante do momento.

Bolson (2016, p. 37) observa que o PARFOR oferece condicdes para as redes de ensino
pensar a formacdao dos professores em exercicio, mas destaca que se deve levar em consideracdo
que as politicas publicas estdo inseridas em contextos de “disputas e embates que ocorrem no

ambito da esfera politica, da atividade politica e da agdo publica”.

O ultimo relatério de monitoramento do PEE/MS (2014-2024)% publicado em 2018, ndo
contempla o acompanhamento dos professores bacharéis que atuam na EPT que possuem
segunda graduacdo em licenciatura ou complementagdo pedagdgica como exigia as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEPTNM),
Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012, em vigor até 5 de janeiro de 2021.

Na secdo sobre a formacao docente esta previsto que:

A formacdo inicial para a docéncia na Educacdo profissional Técnica de Nivel
Médio realiza-se em cursos de graduacdo e programas de licenciatura ou

% Traducéo do autor.

57 Refere-se ao profissional que trabalha na esfera plblica em carater de contrato temporario.

% Disponivel em: https:/sites.google.com/site/coavmopeems/plano-estadual-de-educacao/relatorios-de-
monitoramento-e-avaliacao-do-pee-ms.



154

outras formas, em consonancia com a legislagdo e com normas especificas
definidas pelo Conselho Nacional de Educacgdo. (BRASIL, 2012d, Art. 40).

Significa dizer que, a REE/MS poderia incentivar os bacharéis que atuam na EPT a
buscarem uma segunda graduagdo em licenciatura, formacgdo pedagogica, pds-graduacao lato
sensu de carater pedagdgico, ou mesmo promover a certificagdo dos docentes que atuam héa
mais de 10 anos na educacdo basica, como especificado nos paragrafos do Art. 40 da Resolucéo
CNE/CEB n° 06/2012:

8 1° Os sistemas de ensino devem viabilizar a formacao a que se refere o caput
deste artigo, podendo ser organizada em cooperagcdo com o Ministério da
Educacdo e instituicdes de Educacdo Superior.

§ 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na
profissdo docente ou aprovados em concurso publico, é assegurado o direito
de participar ou ter reconhecidos seus saberes profissionais em processos
destinados a formacdo pedagodgica ou a certificacdo da experiéncia
docente, podendo ser considerado equivalente as licenciaturas: | -
excepcionalmente, na forma de pos-graduacdo lato sensu, de carater
pedagogico, sendo o trabalho de conclusdo de curso, preferencialmente,
projeto de intervencdo relativo a pratica docente; Il - excepcionalmente, na
forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de
docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como professores da
Educacdo basica, no &mbito da Rede CERTIFIC;

111 - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduagéo original,
a qual o habilitara ao exercicio docente.

8 3° O prazo para o cumprimento da excepcionalidade prevista nos incisos | e
Il do § 2° deste artigo para a formacdo pedagdgica dos docentes em efetivo
exercicio da profissdo, encerrar-se-a no ano de 2020.

§ 4° A formacdo inicial ndo esgota as possibilidades de qualificagdo
profissional e desenvolvimento dos professores da Educagéo profissional
Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e as instituicdes de ensino
a organizacdo e viabilizacdo de agdes destinadas & formacéo continuada
de professores. (BRASIL, 2012d, Art. 40, § 1°, 2°, 3% e 4°, grifos n0ssos).

Cabe destacar que essa DCNEPTNM/2012 ficou em vigor até 5 de janeiro de 2021
quando foi substituida pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 1 que estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo profissional e tecnologica (DCNGEPT).

Considerando as previsdes Art. 40 das DCNEPTNM/2012 e o monitoramento das
estratégias 15.9 e 15.13 da meta 15, pode-se dizer que os bacharéis que atuam na EPT da
REE/MS néo vém sendo priorizado como docentes. Possivelmente, isso se deva ao fato de néo

possuirem estabilidade com o servigo publico, por ndo existir a previsao do cargo de professor
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da Educac&o profissional e tecnoldgica de nivel médio no estado de Mato Grosso do Sul. Sobre
a criacdo do cargo, o Gestor 1 entende que o investimento feito em formacdes para os bacharéis
que atuam na Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS néo dé a garantia
que eles permanecam como professores da Rede. 1sso provoca um prejuizo para a REE/MS,
consequentemente para o aprendizado dos alunos. Sobre essa descontinuidade, o gestor 1

observa que:

[...] no momento que ele descontinuar, seja pela ndo abertura de uma nova
turma, seja porque ele ndo teve interesse, surgiu uma outra oportunidade, e
por iniciativa propria decidiu sair, todo investimento em formacéo vai com
ele, mas por outro lado ndo tem como manter esse profissional nessa
modalidade, educacéo profissional sem oferecer a formagao continuada. Vocé
faz, sabendo que pode perder, mas tem que fazer. (MS/SED, ENTREVISTA,
GESTOR 1, 2020).

Desse modo, o0 cumprimento das metas que envolvem formacdo continuada, para esse
publico, ficam comprometidas, além de provocar prejuizos no aprendizado dos alunos, no
envolvimento politico e social do professor com o projeto politico pedagdgico da escola e com

a comunidade escolar.

Nesse movimento em realizar acbes de formacdo continuada, também para 0s
Professores Bacharéis da Educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, em
cumprimento as metas e estratégias do PNE (2014-2024), deve-se levar em consideracao que a
politica como discurso sinaliza para o problema dos efeitos das politicas em nivel micro, como
aponta Ball (2002b), “[...] precisamos considerar a forma da politica em seu conjunto, na
compilacdo de relatos politicos e exercicio do poder através de uma producdo de verdade
conhecimentos, como os discursos” (BALL, 2002b, p. 6, traducdo livre).

Os efeitos das agdes de formacdo continuada como resultado da indugdo dos Planos
Nacionais e estadual de educacdo produzem trés efeitos especificos no caso da REE/MS, o
primeiro, relacionado aos saberes docentes que foram desenvolvidos em espagos e tempos
distintos de acordo com cada contexto da formacéo propriamente dita; as ressignificacdes e
recontextualizacdes produzidas pelos professores participantes dessas formacgdes em seus
contextos da pratica; e, por fim, em escala menor que as anteriores, a perda do professor que
participou de formacdes e, em alguma medida, se envolveu no contexto sociocultural da

comunidade escolar ao qual atuou como docente.
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Desse modo, entende-se que a politica € complexamente codificada em textos e artefatos

e é decodificada (e recodificada) de modo complexo, como apontam Ball, Maguire e Braun
(2016, p. 14):

Falar em decodificacdo e recodificacdo sugere que a formulagdo da politica é
um processo de compreensdo e traducdo — que obviamente é. No entanto, a
elaboracdo de politicas, ou melhor, a atuacdo é muito mais sutil, e as vezes
mais incipiente do que o puro binario de decodificacdo e recodificacdo indica.

Ainda em Ball, Maguire e Braun (2016), € preciso entender a interacdo entre as forcas
sociais, as instituicOes, as pessoas, 0s interesses, 0s eventos, as oportunidades para se entender
a politica em acdo, ou seja, 0 Governo do estado de MS entende o valor da perda de um
professor qualificado pela sua propria Rede de Ensino? Entende a perda para a comunidade
escolar, para escola e para o aluno? Entende que a perda do professor que recebeu a formacao

prejudica o alcance da meta do PEE/MS, consequentemente do PNE?

Sobre a criacdo do cargo e carreira para o professor da educagdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, o Gestor 1 expressa seu desejo pessoal para sua criagdo

e aponta 0s ganhos no que pese aos investimentos em formagdes continuadas.

E um desejo meu, ha muito tempo que discuto com os profissionais da Rede
de se ter uma carreira para esse profissional. Se antes era mais dificil, agora
com advento da reforma do ensino médio, trazendo entre os itinerarios
formativos a formacdo técnico profissional talvez isso ja seja um indicador
para se construir essa efetividade, esse plano de cargos e carreiras para esse
profissional. Se isso existisse, certamente, em termos de formagéo continuada,
nos teriamos uma forma de pensar e de organizar e oferecer essa formacao
diferente do modelo como nds executamos hoje (MS/SED, ENTREVISTA,
GESTOR 1, 2020).

A sutileza para a atuacdo da politica que Ball, Maguire e Braun (2016) se refere a
contextos especificos que ainda ndo aconteceram nos governos do estado de MS, ou seja,
permitir que seja criada a possibilidade do professor bacharel que atua na educacdo profissional
e tecnoldgica de nivel médio ter vinculo com a esfera publica. Assim, poderia construir seus
saberes por meio da relacéo do seu trabalho, com a participacdo em formag6es em seus diversos
niveis, das suas experiéncias individuais e coletivas em contextos socioculturais 0s quais o

professor vivencia.
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Sobre a meta 15, consta no relatorio de monitoramento do PEE/MS de 2018 dados do

Anuério Brasileiro da Educagio Basica®®, informando que “o Estado de Mato Grosso do Sul

atingiu, no ano de 2016, 86,4% dos profissionais da educacdo basica atuando em sua area de

formag&o. Com esse percentual, Mato Grosso do Sul cumpre parcialmente a meta prevista para
0 ano” (MATO GROSSO DO SUL, 2018, p. 83).

O Relatorio também cita alguns programas federais que possuem regras diferenciadas
para professores da rede publica que poderiam ser acessados para se melhorar o indice
destacando: o Programa de Formacédo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia, de
Professores para a Educacgdo Béasica (PARFOR); O Pibid - Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia; e ainda FIES e Prouni” (MATO GROSSO DO SUL, 2018, p. 84).

Para o cumprimento da estratégia 15.9 foi incluida a acdo n° 2.193 no valor de
R$ 1.800.000,00 na Lei Orcamentaria Anual para o (LOA) para 0 ano de 2017, publicada no
Diario Oficial do Estado de Mato Grosso do Sul n° 318, de 30 de dezembro de 2016. Desse
modo, percebe-se 0 PNE como uma politica de estado, irradiador de outras politicas, pois a
partir dele “os entes federados definem dotagdes or¢gamentarias compativeis com as diretrizes e
metas e estratégias do PNE e com os respectivos planos de educacéo, a fim de viabilizar sua
plena execugdo” (DOURADO, 2015, p. 42).

Por outro lado, algumas outras estratégias ndo recebem a mesma atencdo, no caso da
estratégia 15.13, pois ndo houve previsdo orcamentaria de acordo como o mesmo relatério de
monitoramento, entretanto consta no relatério que a estratégia esta “em andamento” (MATO
GROSSO DO SUL, 2018, p. 86).

A estratégia 15.13 envolve a promoc¢édo de acdes de formacdo docente para educacédo
profissional e tecnoldgica de nivel médio na rede publica de ensino com objetivo de
complementacdo e certificacdo didatico-pedagogica de profissionais com experiéncia o que
atenderia as previsdes para formacdo docente previstas nas DCNEPTNM/2012, e as da
DCNGEPT/2021.

59 Anudrio Brasileiro da Educagio Basica, 2018, produzido pela Associagdo Todos Pela Educacéo utiliza os dados
da Pnad Continua do IBGE. Disponivel em: https://todospelaeducacao.org.br/_uploads/20180824-
Anuario_Educacao_2018_atualizado_WEB.pdf?utm_source=conteudoSite.


https://todospelaeducacao.org.br/_uploads/20180824-Anuario_Educacao_2018_atualizado_WEB.pdf?utm_source=conteudoSite
https://todospelaeducacao.org.br/_uploads/20180824-Anuario_Educacao_2018_atualizado_WEB.pdf?utm_source=conteudoSite

158

O Texto das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo profissional e

tecnologica (DCNGEPT) aborda de forma muito semelhante a formacdo docente em
comparacdo com Art. 40 da DCNEPTNM/2012. Nas DCNGEPT/2021 conta que:

Art. 53. A formagdo inicial para a docéncia na Educacéo profissional Técnica
de Nivel Médio realiza-se em cursos de graduacdo, em programas de
licenciatura ou outras formas, em consonancia com a legislacdo e com normas
especificas definidas pelo CNE.

8 1° Os sistemas de ensino devem viabilizar a formacgéo a que se refere o caput
deste artigo, podendo ser organizada em cooperagdo com o Ministério da
Educacdo e instituicfes e redes de ensino superior, bem como em instituicdes
e redes de ensino especializadas em Educacéo profissional e tecnoldgica.

§ 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio
docente em unidades curriculares da parte profissional, é assegurado o
direito de:

| - participar de programas de licenciatura e de complementacéo ou
formacéo pedagogica;

Il - participar de curso de pos-graduacao lato sensu de especializacéo, de
carater pedagogico, voltado especificamente para a docéncia na educagéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio, devendo o TCC contemplar,
preferencialmente, projeto de intervencao relativo a pratica docente em
cursos e programas de educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio;
e

I11 - ter reconhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de docentes,
mediante processo de certificacdo de competéncia, considerada equivalente a
licenciatura, tendo como pré-requisito para submissdo a este processo, no
minimo, 5 (cinco) anos de efetivo exercicio como professores de educagdo
profissional e tecnolégica de nivel médio.

§ 3° A formacgdo inicial ndo esgota as possibilidades de qualificacéo
profissional e desenvolvimento dos docentes do ensino da Educacdo
profissional Técnica de Nivel Médio, cabendo aos sistemas e as instituicées
e redes de ensino a organizacdo e viabilizacdo de agdes destinadas a
formacéo continuada de docentes da educacao profissional e tecnoldgica
de nivel médio. (BRASIL, 2021, Art. 53 § 1°, 2°, 3°, grifos nossos).

Os textos das duas diretrizes no que concerne a formacdo docente para Educacdo
profissional e tecnoldgica de nivel médio possuem pouca variagdo, entretanto, destaca-se que
ao assegurar o direito de participar “de programas de licenciatura e de complementagdo ou
formagédo pedagogica”; de participar “de curso de pos-graduacao lato sensu de especializagéo,
de carater pedagogico, voltado especificamente para a docéncia” ndo garante ao bacharel que

atua na Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS a realizagdo dessas
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formag0es, pois por ndo serem servidores, o estado de MS ndo tem demonstrado vontade

politica em atender essas previsoes legais de forma substancial.

As politicas em nivel macro (neste caso nivel federal), raramente ditam ou determinam
apratica, essa € mais afetada pelos atores que interpretam, ressignificam as politicas no contexto
micro (neste caso a REE/MS). Para Ball, Maguire e Braun (2016, p. 14), “esses textos nao
podem ser simplesmente implementados, eles precisam ser traduzidos a partir do texto para a

acdo, colocados em pratica em relagdo a historia e ao contexto, com os recursos disponiveis”.

Pode-se pensar o contexto da producdo do texto, no campo onde os atores envolvidos
negociam e interpretam as propostas oficiais, dessa existe um jogo de interesses dos envolvidos
no processo da producdo do texto. Dessa forma, as politicas também objetivam estabelecer
controle dos leitores, pois a politica carrega ao mesmo tempo, texto e discurso, entretanto, ndo
se consegue prever com certeza seus efeitos devido aos processos de codificacdo, negociagéo,

interpretagdo e decodifica¢ao presentes nos processos de “implementacao” (BALL, 1997).

Recontextualizando o PEE/MS (2014-2024), a partir do PNE (2014-2024), a SED/MS
planeja e oferta acbes de formacdo continuada que envolvem os professores bacharéis da
Educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS por meio pelas Coordenadorias
de Politicas para o Ensino Médio e Educacdo profissional (COPEMEP) e pela Formacéo
Continuada (CFOR). No caso da CFOR, as formacdes continuadas ndo sdo dedicadas
especificamente aos professores da Educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio, mas
sim para todos os professores da REE/MS. Assim, por meio de comunicacdo interna a CEFOR
disponibiliza vagas para escolas que ofertam cursos técnicos. Essas formacdes serdo

apresentadas e discutidas no capitulo 5.

Dourado (2017, p. 141), aponta alguns eixos centrais para consolidar uma politica
nacional para formacao de professores, dentre os quais estdo observancia do Decreto 8.752 no
tocante a “coeréncia e necessaria articulacao entre diretrizes do CNE, a base nacional, os
processos de avaliagdo e as iniciativas e programas da Unido, dos Estados do DF, e dos
municipios”. Desse modo, seria importante que a SED/MS desenvolvesse uma politica de
formacéo de Professores em formato de plano ou programa de Formagéo, em formato de texto

legal, que pudesse irradiar agdes de formagdo como uma politica de estado, de forma a articular
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acbes em regime de colaboracdo com a Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacao Bésica (BRASIL, 2016a). Sobre isso 0 Gestor 2 aponta que,

Nos ndo temos, ainda, uma politica de formacdo escrita. Muitas vezes fazemos
o0 trabalho, mas a questdo do registro , de normatizar, isso ai ndés ndo temos
essa politica. Tem um parceiro que nos convidaram para uma parceria, a partir
desse ano, que € a profissao docente, que estdo nos auxiliando na organizagdo
da escrita dessa politica de formacdo. Tera todo um trabalho com os
professores, n6s vamos fazer entrevista, pesquisa com os educadores para
alinhar para esse professor qual seria melhor processo de formacéo. (MS/SED,
ENTREVISTA, GESTOR 2, 2021).

Outro ponto que merece destaque é a falta de um plano para sistematizar as formacgoes
ofertadas aos professores da educacdo profissional e tecnologica de nivel médio dada a
relevancia que os gestores, formadores e professores ddo as contribuigdes das formagdes
continuadas, sobretudo os professores ndo licenciados com caréncia de saberes pedagdgicos.
Sobre isso, a pesquisa de Barros (2016, p. 245), indicou como a nossa que “os gestores apostam
na formacéo continua para este grupo de professores, como uma forma de atenuar os problemas
decorrentes da falta da formagdo pedagogica”. Contudo a falta de planejamento e
sistematizacdo dessas formacg0Oes séo percebidas pelo Professor 1E, e admitidas pelo Gestor 2,

COMmo seque:

Durante 11 anos mantive um vinculo empregaticio com o SED como professor
convocado, ligado diretamente a Educacao profissional, durante esse periodo
tive a oportunidade de participar de varias formacgdes continuadas, onde
percebi a falta de elaboracdo de um plano de formacgdo direcionado as
necessidades formativas dos professores. (MS/REE, PROFESSOR 1E, 2021).

No caso da COPEMEP, existe algumas formagdes continuadas que séo dedicadas aos
bacharéis da REE/MS, sobretudo ao que concerne as especificidades dos cursos técnicos e
também formacdes ligadas as novas abordagens do ensino médio impostas pela reforma do

ensino médio, BNCC e DCN formacao continuada, e BNC-formacéo continuada.

Cabe destacar que, além de cumprir as estratégias do PEE/MS (2014-2024) para
promover acesso as formacgdes continuadas, os professores, a COPEMEP e CFOR também

promovem formag0es para suprir demandas das diversas escolas e regides que as solicitam.

Outras formag6es continuadas estdo ligadas aos Projetos Pedagogicos de Cursos (PPC)
com Qualificacdo Profissional, ligados ao quinto itinerario formativo, que a partir da reforma

do ensino médio tiveram suas estruturas curriculares alteradas devido a carga horéaria do novo
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ensino médio que passou de 2400 para 3000 horas, sendo 1800 horas obrigatorias de contetdos
comuns ¢ 1200 ofertados a partir de cinco itinerarios formativos: “I — linguagens e suas
tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; Il — ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formacé&o técnica e profissional”. (BRASIL,
1996b, grifos nossos).

Os PPC®° da REE/MS apresentam de forma detalhada como funcionara o ensino médio
com qualificacdo profissional para cada curso técnico, e prevé 3 (trés) Apéndices que detalham
especificidades do 1°, do 2° e do 3° ano, respectivamente. Os PPC com qualificagdo profissional
estdo estruturados em secOes as quais apresentam: justificativa; objetivos; requisitos para
acesso; procedimentos metodoldgicos; frequéncia; aproveitamento de estudos, conhecimentos
e experiéncias anteriores; avaliacdo da aprendizagem; transferéncia; documentos da vida
escolar; organizacao da escrituragéo escolar; avaliacdo do curso; e os apéndices. Os Apéndices
dos PCC séo especificas para cada curso, mas de modo geral apresentam a qualificacdo
profissional para cada curso; o perfil profissional de conclusdo para cada curso; a organizacao

curricular do curso; o funcionamento do curso.

Desse modo, torna-se importante ao professor da Educacdo profissional e tecnoldgica
de nivel médio da REE/MS entender a estrutura e proposta do curso para o qual foi contratado
para atuar, pois os saberes do professor também se constituem a partir de situacdes de trabalho
e também, a partir da tarefa de ensinar, situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola)

que se liga a uma instituicido e numa sociedade (TARDIF, 2014, p. 15).

Por isso, os PPC de cursos técnicos suscitam formacgdes que sdo realizadas pela
COPEMEP em coordenacdo com as escolas onde os cursos sdo oferecidos. Com a Reforma do
Ensino médio, algumas questdes carecem maior atencdo. Os cursos técnicos passardo a ser
oferecidos em médulos anuais de no minimo 400 horas, certificados individualmente para cada
ano em cursos chamados de Formacao Inicial e Continuada (FIC). Desse modo, para que 0
estudante do ensino médio receba o certificado de um curso técnico de nivel médio, esse

estudante devera ser aprovado nos trés cursos FIC oferecidos nos trés anos do ensino médio.

80 A COPEMP/SED/MS disponibilizou as versdes preliminares de 9 PPC de cursos do Ensino Médio com
Qualificacdo Profissional, todos aprovados por Resolugdes da SED/MS e publicados em Diario Oficial do Estado
de MS. Foram disponibilizados os PPC dos cursos de: Administracdo; Agronegdcio; Agropecuaria; Informatica;
Mecatronica; Meio Ambiente; Programacéo de Jogos Digitais; Recursos Humanos; e Servigos Juridicos.
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O risco esta em o estudante mudar-se para residir em uma cidade que ndo ofereca o

curso de nivel médio para o qual se matriculou, ndo podendo dar continuidade para obter os
trés cursos FIC obrigatorios para receber o diploma de um curso técnico de nivel médio. Outras
situacBes podem concorrer para que este estudante ndo consiga o diploma de um curso técnico
de nivel médio, como, a reprovacdo em um dos cursos FIC, como o desejo do estudante em
trocar de curso no meio do processo. Entretanto, a hipotese de o estudante poder continuar
apenas o curso FIC referente ao seu curso tecnico desejado apds a conclusdo do ensino médio

esta sendo estudada pela SED/MS, conforme afirma o Gestor 1.

O terceiro movimento apontado por Dourado (2017, p. 138), efetivou-se por meio da
Resolucdo CNE/CES n° 2, de 13 de maio de 2016, que definiu as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior para Funcionarios da
Educacdo Basica” (BRASIL, 2016b). Essa, define como sendo funcionarios da Educacgéo
Bésica:

Os funcionarios da educacdo bésica compreendem aqueles que exercem
atividades pedagdgicas, incluindo nas areas mencionadas (Secretaria Escolar,
Alimentacdo Escolar, Infraestrutura Escolar e Multimeios Didaticos) e outras
a serem regulamentadas, e possuem a formacdo minima exigida pela

legislacdo federal das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. (BRASIL,
2016b, Art. 3°, § 4°).

Desse modo, embora importante para valorizacao de todos os profissionais da educacao,
discutiremos o que envolve apenas as formacdes de professores, sobretudo as formacoes

continuadas.

Retomando as discussdes sobre as Metas do PNE e o PEE/MS, apresenta-se no Quadro
3 a meta 16 do PNE (2014-2024), e suas estratégias 16.1 e 16.2 que tratam da formacdo
continuada de bacharéis que atuam na educacédo profissional e tecnolégica de nivel médio no
Brasil. No Quadro 3, apresentamos as metas e estratégias analogas no PEE/MS (2014-2024).
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Quadro 3 — Meta 16 e as estratégias relacionadas a formacao continuada de professores da
educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio da REE/MS

Estratégias do PNE (2014-2024)

Estratégias do PEE/MS (2014-2024)

Meta 16: formar, em nivel de p6s-graduacdo, 50%
(cinquenta por cento) dos professores da educacgéo
bésica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da
educacdo basica formacdo continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacfes dos sistemas de
ensino.

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacdo, 60%
dos(as) professores(as) da educacdo basica, até o ultimo
ano de vigéncia deste PEE, e garantir a todos(as) 0s(as)
profissionais da educacdo béasica formacdo continuada
em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

16.1) realizar, em regime de -colaboragdo, o
planejamento estratégico para dimensionamento da
demanda por formacdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicdes publicas
de educacdo superior, de forma orgénica e articulada
as politicas de formagdo dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios;

16.1. planejar e oferecer, em parceria com as IES
publicas e privadas, cursos presenciais e/ou a distancia,
em calendarios diferenciados, que facilitem e garantam,
aos(as) docentes em exercicio, a formacdo continuada
nas diversas areas de ensino, a partir do primeiro ano de
vigéncia do PEE-MS;

16.2. articular com as IES publicas e privadas a oferta,
na sede efou fora dela, de cursos de formacédo
continuada, presenciais e/ou a distancia, com calendarios
diferenciados, para educacdo especial, gestdo escolar,
educacdo de jovens e adultos, educagdo infantil,
educacdo escolar indigena, educacdo no campo,
educacdo escolar quilombola e educacdo e género, a
partir do primeiro ano de vigéncia do PEE-MS;

16.2) consolidar politica nacional de formagdo de
professores e professoras da educagdo bésica,
definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituicGes formadoras e processos de certificacdo
das atividades formativas;

16.3. garantir formacéo continuada, presencial e/ou a
distancia, aos(as) profissionais de educacédo, oferecendo-
lhes cursos de aperfeicoamento, inclusive nas novas
tecnologias da informacdo e da comunicacdo, na
vigéncia do PEE-MS;

16.4. fomentar, em articulagdo com as IES, a ampliacédo
da oferta de cursos de p6s-graduacdo nas diferentes areas
do magistério, voltados para a pratica educacional, a
partir da vigéncia do PEE-MS;

Fonte: Plano Estadual de Educacio de Mato Grosso do Sul (2014-2024)%.

Com relacdo ao aumento de pos-graduacdes lato sensu da meta 16 do PNE, o PEE

estabelece formar 10% a mais de professores da Educacdo bésica com esse nivel de Pos-

graduacdo. Entretanto, de acordo como o ultimo Relatério de Monitoramento do PEE/MS,

O indicador “16.A, relacionado ao percentual de professores com formagao
em nivel de pés-graduacdo, em relacdo ao biénio (2015-2016). A meta

61 Disponivel em: http://www.sed.ms.gov.br/wp-content/uploads/sites/67/2015/05/Plano-Estadual-de-
Educa%C3%A7%C3%A30-MS.pdf. Acesso em: 20 jul. 2015.
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prevista era de 40,56%, no entanto, de acordo com os dados presentes no
Anuério Brasileiro da Educacéo Bésica — 2018, o Estado de Mato Grosso do
Sul alcancou o indice de 37,1%, ndo atendendo a meta estabelecida para o
periodo. (MATO GROSSO DO SUL, 2018, p. 87).

Ainda segundo o altimo Relatério de Monitoramento do PEE/MS, ndo ha previsao
orcamentaria para cumprimento dessa parte da Meta 16. J& a segunda parte da meta 16, que
envolve formacdo continuada para os profissionais da educacdo em suas areas de atuagdo houve
previsdo orcamentaria incluida a acdo n° 2.196% no valor de R$ 19.019.400,00 na Lei
Orcamentéria Anual para o (LOA) para o ano de 2017, publicada no Diério Oficial do Estado
de Mato Grosso do Sul n° n. 9.318, de 30 de dezembro de 2016. Segundo Scheibe (2010), os
entes federados ainda ndo estdo suficientemente articulados na execucdo das politicas publicas

de valorizacdo e formacédo que deve acontecer em regime de colaboracéo.

A metas e estratégias do PEE/MS (2014-2024) podem ser consideradas como politicas
de estado, pois perpassam 0s governos que se sucedem no comando da administracdo publica
em nivel estadual, mas requer acdes politicas para serem efetivadas. O exemplo da falta de
estabilidade dos professores bacharéis que atam na Educacéo profissional e tecnologica de nivel
médio da REE/MS pode ser um exemplo disso, mesmo com as previsdes do PNE (2014-2024),
do PEE/MS (2014-2024) das DCNEPTNM/2012 e das DCNGEPT/2021 no que pese as
formacdes continuadas, o Estado de MS apresenta dificuldades para o cumprimento dessas
previsdes legais, 0 que poderia ser mitigado coma Criacdo da Carreira do Profissional da

Educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio da REE/MS.

Cabe destacar que no estado de MS, os professores contratados, sem vinculo efetivo
com a REE/MS recebem salarios menores que os efetivos. A partir da Lei Complementar n°
266, de 10 de julho de 2019, que alterou o Estatuto dos Profissionais da Educacdo Basica do
Estado de Mato Grosso do Sul:

Art. 17-B. A remuneracdo a ser paga ao profissional convocado para 40
(quarenta) horas semanais sera estabelecida em tabela prépria a ser fixada em
regulamento observadas as seguintes condicionantes:

I - o valor da remuneracdo ndo sera inferior ao Piso Nacional; Il - a
remuneracdo sera prevista de forma escalonada, de acordo com o grau de
qualificacdo do profissional convocado; I1 - ndo se aplicara aos profissionais
convocados a tabela remuneratdria vigente para os Profissionais da Educagéo

62 Esta agéo ¢ voltada para Formagédo Continuada e desenvolvimento do Ensino Médio.
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Bésica. Paragrafo Unico. Na hipotese de a convocacdo ser inferior a 40
(quarenta) horas semanais, o valor da remuneracdo sera calculado
proporcionalmente. (MATO GROSSO DO SUL, 2019, Art. 17-B).

Segundo a FETEMS, os professores “convocados passardo a receber 32,5% a menos
que quem passou por concorréncia plblica®®” (FETEMS, 2019, s/n). A tabela remuneratoria
prevista para os profissionais convocados que trata o Inciso | do Art. 17-B da Lei complementar
n° 266/2019 foi regulamentada pelo Decreto do Estado de MS n° 15.254, de 12 de julho de

2019, como segue:

Tabela 3 — Tabela de remuneracdo do profissional convocado, carga horaria de 40 horas
semanais

Formacio Normal Médio/ Graduagéo Graduagéo Especializacio Mestrado/
¢ Magistério Sem Licenciatura | Com Licenciatura P ¢ Doutorado
Valores R$ 2.733,33 3.690,00 4.100,00 4.373,27 4.510,00

Fonte: Mao Grosso do Sul, Decreto n® 15.254, de 12 de julho de 201954, Adaptada pelo autor, 2021.

Comparando os valores dos vencimentos dos docentes da REE/MS, observa-se que um
professor da educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio apenas com formacgdo em
bacharelado tem um vencimento 9% menor que um professor licenciado sem vinculo, e 41,5%
menor que um professor licenciado em inicio de carreira com vinculo. Destaca-se também que

o professor sem vinculo ndo possui progressao salarial por tempo de servico.

O gestor 2 da SED/MD, acredita que a remuneracdo ndo é o principal fator que
compromete o interesse dos professores bacharéis a participarem de formacgdes continuadas,
mas sim a questdo do seu envolvimento com outras atividades profissionais fora da educacéo,

nas palavras desse gestor,

Isso é muito relativo, porque tem profissionais que isso realmente impacta.
[...] mas ndo € equivaléncia, eu ganhar menos e ndo ter interesse pelo processo
formativo, entdo eu ndo vejo dessa forma. [...] pode ser que ele ndo tenha
interesse em iniciar um processo formativo porque tem outras demandas, eu
vejo mais do bacharel as outras demandas que ele tem que néo é da educacao,
ndo somente o salario, para mim é o que mais tem correla¢do. A carga horaria
dele é menor, entdo d& aula numa escola, ele da aula em outra, isso € um ponto
gue pode comprometer, a quantidade de escolas e turmas que ele tem que

8 Disponivel em: https://www.fetems.org.br/Utilidades/view/stf-da-10-dias-para-deputados-e-reinaldo-falarem-
sobre-lei-que-reduziu-salario-de-professores/i:2687/categoria:/searchprofessor%20convocado/menu:/submenu.
Acesso em: 10 jan. 2021.

6 Publicado no Diario Oficial Eletronico n. 9.942, de 15 de julho de 2019. Disponivel em:
https://www.spdo.ms.gov.br/diariodoe/Index/Download/D09942_15 07_2019. Acesso em: 20 fev. 2021.
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pegar para ter uma carga horaria. Outro ponto é que ele tem outra atuacéo
profissional que tem que se dedicar. Eu vejo que esses cenarios podem ser
mais complexos para ele participar do processo formativo que somente a
questdo do salario. (MS/SED, ENTREVISTA, GESTOR 2, 2021).

Entende-se que a remuneracdo ndo € decisiva na escolha da atuacao de um profissional,
se constitui em um dos fatores. Entretanto, o desenvolvimento profissional do professor
depende, entre outros aspectos, de escolhas pessoais e profissionais, mas também das politicas
publicas de formacdo continuada, remuneracao, estrutura, ou seja, o que envolve seu contexto
de trabalho.

Sobre a relagdo dos efeitos das formacdes e o fato de se ter professores concursados com
vinculo para atuar na Educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, o Gestor

1 aponta alguns exemplos que podem ser observados.

Temos estados que existem essa rede efetiva, como por exemplo,
Pernambuco, Mato Grosso, 14 tem carreira na educagdo profissional e
tecnolégica de nivel médio, Sdo Paulo, Acre, temos alguns cenérios, talvez se
nos estudarmos como a formacao acontece |4, se é diferente de uma rede que
ndo ha efetividade desse profissional, até para ver como essa efetividade
interfere nesse desenvolvimento, nesse trabalho, é algo interessante para se
fazer um paralelo de comparacdo. (MS/SED, ENTREVISTA, GESTOR 1,
2020).

Barros (2016, p. 261), ao Pesquisar a formacdo e docéncia de professores bacharéis na
educacdo profissional e tecnolégica no IFRN nos ajuda a responder a reflexdo proposta pelo
Gestor 1 da SED/MS, quando a partir dos dados coletados conclui que “é preciso haver politicas
de incentivo no locus do trabalho para que os professores se empenhem num processo de

desenvolvimento profissional permanente”.

A Rede federal pode ser um bom exemplo a ser seguido pelas Redes estaduais que ainda
ndo oferecem vinculo aos professores da Educacédo profissional e tecnoldgica de nivel médio,
pois além de garantir salarios compativeis com os demais professores com vinculo®, n3o
desperdicariam parte de suas formacgdes continuadas com a saida do professor contratado

temporariamente para Educacéo profissional e tecnologica de nivel médio.

A Secretaria de Educacdo profissional e tecnoldgica (SETEC) do Ministério da

Educacdo divulgou em maio de 2016, Relatério intitulado “Educagdo Profissional e

8 Refere-se ao profissional que foi aprovado em concurso publico tomou posse em cargo publico.
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Tecnoldgica: série historica e avangos institucionais 2003-2016”, no qual dentre outros

assuntos, aborda os avancos em formacdo continuada dos professores que atuam na Rede

Federal de Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, Cientifica e Tecnologica

(RFEPCT), por meio do Plano de Formacdo Continuada dos Servidores da Rede Federal

(PLAFOR).

A partir do PLAFOR séo ofertados:

I - Programa de Capacitagdo Profissional (Cursos de até 360 horas) 1.
Iniciagdo ao servigo publico; 2. Formacdo geral; e 3. Capacitagdo técnica
(especifico para cada area de atuagdo). II - Programa de Formag¢ao Gerencial,
dividida em dois eixos: 1. Desenvolvimento gerencial (administrativo e
educacional) 2. Formacgdo de Gestores III - Programa de Qualificagdo 1.
Técnico de Nivel Médio 2. Graduagdo 3. Pés-Graduacéo lato e stricto sensu
(Especializagdo, Mestrado, Doutorado e Pés-Doutorado) (BRASIL, 2006b,

n.p.).

No periodo de 2014-2016 por meio do PLAFOR a RFEPCT executou varios cursos de

formacdo continuada para seus servidores que contribuiu e vem contribuindo, em grande

medida, para perseguir as metas do PNE (2014-2024), como pode ser observado a partir da

Tabela 4:

Tabela 4 — Cursos e capacitacfes ofertados

elo PLAFOR (2014-2016)

Cursos PUblico alvo Carga Critério de Vagas | Vagas | Vagas
horéria participacéo 2014 | 2015 | 2016
Mestrado Profissional em Servidores da 24 meses Processo seletivo via 20 - -
Educacdo RFEPCT Edital da UNB.
_ Servidores da Processo seletivo via
Mestrado Profissional em TI REEPCT 24 meses edital da UEPE. 20 - -
Mestrado Profissional em Servidores da 24 meses Processo seletivo via 20 i )
Gestdo Publica RFEPCT UNB
Curso de Pds Graduacao em
Formacéo Pedagdgica para Docentes da Minimo Selecdo realizada
Docéncia na Educacéo Rede Federal, pela instituicdo - 980 -
o 2 . 1 - 540 horas
profissional e tecnoldgica— | néo licenciados. ofertante.
Especializacio
- - Docentes Indicacdo da
Capacitacdo em aulas praticas REEPCT 160 horas Institﬁigéo - 80 -
Professores de
Capacitacdo Setec Capes/Nova Inglés da - - - - 76
RFEPCT

Fonte: SETEC/MEC, Relatério Memorial SETEC — 2003-2016°. Adaptada pelo autor, 2020.

6 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=133961-
relatorio-memorial-setec-2003-2016-1&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 21 fev.

2020.
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O PLAFOR se vincula a Politica e as Diretrizes para 0 Desenvolvimento de Pessoal da

administracdo publica federal direta, autarquica e fundacional que foi instituida pelo Decreto

Federal n° 5.707/2006°%": “O PLAFOR obijetiva potencializar as acdes de formagio continuada

dos docentes e técnicos administrativos da RFEPCT, com vistas ao desenvolvimento na carreira
e a consolidacdo da identidade da Rede” (BRASIL, 2006b, p. 32).

A estrutura da RFEPCT apresenta professores que atuam na EPT concursados com
vinculo, plano de cargos e carreira e incentivo a capacitacdo continua em servico, com plano
definido em continuo processo de ofertas de vagas para formagéo continuada de professores,
parece ser uma possibilidade viavel para em escala estadual ser executada. O que contribuiria
de forma significativa para o cumprimento das metas do PEE/MS (2014-2020) e dos
regramentos previstos nas DCNGEPT/2021.

No caso dos professores bacharéis que estdo em continuo movimento de entrada e saida
como docente da Educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, sempre é

necessario iniciar formagdes com os recém-chegados, como aponta o Gestor 1:

E um processo continuo, ndo se consegue criar um programa de formagéo que
inicia no modulo basico, depois intermediério, depois avancado [...]. Todo ano
€ necessario iniciar la no nivel béasico, pois a todo momento tem um
profissional novo entrando na Rede, ele tem que passar pelo nivel basico até
0 avancado, nossa rede ndo chegou nesse nivel avancado de poder oferecer
formagdes mais aprofundadas (MS/SED, ENTREVISTA, GESTOR 1, 2020).

Alem das formacgBes continuadas de menor duracdo ainda existe um reflexo do
desinteresse do Professor Bacharel em se especializar em nivel de Pés-graduacgdo, Lato Sensu,
entretanto, o numero de professores que atuam na EPT com nivel superior teve um aumento no
periodo de 2015 a 2020.

O gestor 1, destaca algumas tentativas para se efetivar algumas acoes da SED/MS para
promover a segunda graduacdo em licenciatura, ou complementacdo pedagdgica, mas a

dificuldade foi a questdo orgamentaria,

[...] ndo é uma acdo da secretaria que oferece essa complementacdo
pedagogica gratuita para esse professor, porque hoje nés ndo temos esse
servigo em funcionamento na rede estadual. Mas néo por falta de interesse, ou
por ndo acreditarmos que seja importante, pois fizemos bastantes didlogos

67 Revogado pelo Decreto Federal n° 9.991, de 28 de agosto de 2019.
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com a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) para ver se
conseguiriamos avangar uma agdo como essa. Mas sempre esbarra num fator
decisivo para implementa uma politica publica que depende de recurso
financeiro, € justamente o orgamento. [...] acabou ndo avancando. (MS/SED,
ENTREVISTA, GESTOR 1, 2020).

De acordo com Censo da Educacdo Bésica de 2015 dos 2.102 professores que atuaram
na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, 1.957 possuiam cursos superiores e 145
ndo possuiam, significa dizer que 91,3% de todos os professores que atuavam na educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio em MS possuem curso superior. Os dados do Censo
da Educacdo Basica de 2020, indicam que o nimero de professores que atuam na educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio diminuiu para 1.996, entretanto o percentual de
formado sem nivel superior aumentou para 97,8%, ou seja, apenas 44 professores sem formacéo
em nivel superior atuavam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio em Mato

Grosso do Sul. Esse crescimento percentual pode ser acompanhado pelo Gréafico 1.

Gréfico 1 — Porcentagem de professores com Ensino Superior atuando na Educacéao
profissional e tecnoldgica de nivel médio no Estado de MS (2007-2020)

Mato Grosso do Sul = Por Etapa > Educacéo Profissional > Com superior X
B Mato Grosso do Sul > Por Etapa » Educacdo Profissional > Sem Pés-Graduacde X

B Mato Grosso do Sul > Por Etapa » Educacdo Profissional > Com Pés-Graduacdo X

Fonte: MEC/Inep/DEED/Censo Escolar. Elaborado por Todos Pela Educacdo, 2021.

Ainda com base nos dados do Censo da Educacdo Basica de 2015, 2020, pode-se
perceber uma queda em termos percentuais do numero de professores que atuam na educacéo

profissional e tecnoldgica de nivel médio em MS sem nenhuma P6s-graduacdo caiu de 54,8 em
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2015, para 43,5 em 2020. Entretanto, o percentual de professores que atuam na Educacgéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio em MS que possuem pés-graduacao subiu de 36,5%
em 2015 para 54,3% em 2020. Significa dizer que existe uma rotatividade de professores nessa
modalidade do ensino médio e que vem aumentando o interesse desses profissionais em

procurarem cursos de pds-graduacao.

Esses dados incluem as quatro redes que ofertam educacéo profissional e tecnologica
de nivel médio em Mato Grosso do Sul®, Federal, Estadual, Municipal, e a Particular. Destaca-
se que a Rede Federal oferece estabilidade para seus professores e plano de incentivo a
formacéo continuada.

As disputas a partir de interesses de grupos da sociedade nacionais ou internacionais em
certa medida, proporciona incerteza na efetivacao das politicas. No caso do PNE (2014-2024),
como afirma Dourado (2015), € o epicentro de politicas educacionais, entretanto, como
qualquer outra politica educacional, depende das forcas politicas e sociais em acdo, também,

dos contextos social, econdmicos e culturais em nivel macro e micro.

Nas préximas se¢des discutiremos o contexto da producdo de texto para formacéao
continuada de professores a partir da Reforma do Ensino Médio, da BNCC-Ensino Médio
(2018); DCN-FI e BNC-FI (2019);e as DCN-FC e BNC-FC (2020), por entendermos que essas
politicas também produzem efeitos sobre a formacédo continuada de professores da REE/MS a

partir da Abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball e colaboradores.

A reforma do ensino médio estabelecida pela Lei n° 13.415/2017 que confirmou a
Medida Proviséria (MP) n® 746/2016, e pela implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) alteraram a estrutura pela qual se organizava o ensino tanto em disciplinas
obrigatdrias nas grades curriculares, quanto na carga horaria minima para sua concluséo. Essas
alteracdes suscitaram formacGes continuadas para os professores que atuam nessa etapa da
educacdo basica. Consequentemente, também para a modalidade educacdo profissional e

tecnoldgica de nivel médio.

% Inclui os docentes que atuam em turmas do Curso Técnico Integrado (Ensino Médio Integrado), Ensino Médio
Normal/Magistério, Curso Técnico Concomitante e Subsequente, Curso Técnico Misto (Concomitante e
Subsequente) e Curso Técnico Integrado a EJA (EJA Integrada a Educacdo profissional e tecnolégica de nivel
médio de Nivel Médio) de Ensino Regular e/ou EJA.
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A reforma prevé para o ensino médio que a carga horaria devera atingir 1000 horas
anuais até marco de 2022 as quais serdo distribuidas em diferentes arranjos curriculares sendo
60% dos componentes curriculares obrigatorios vinculadas a Base Nacional Curricular Comum,
e 40% a cargo dos sistemas de ensino que podem ofertar de forma flexivel a partir dos contextos
locais o restante da grade curricular por meio de itineréarios formativos conforme inseridos no
texto da LDBEN/1996, como segue: “I — linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas
tecnologias; Il — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais

aplicadas; V — formacéo técnica e profissional” (BRASIL, 2017, grifos nossos).

Cabe destacar que a educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio sera organizada
dentro do quinto Itinerario Formativo, o da Formacéo Técnica e Profissional que por sua vez,
podera ser ofertada na propria escola ou a partir de parceria publico-privada, conforme
Paragrafo 8° do Art. 16 da Lei n° 13.415/2017, o que pode provocar um enfraguecimento no
investimento em infraestrutura e formac&o de docentes das redes publicas. Essa valorizacéo da
formacdo técnica em instituicdes privadas de ensino nos remete a década de 1940 e a Reforma
Capanema que criou o Sistema S de ensino quando se estabeleceu a presenca das parcerias
publico privada na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio no Brasil. Pelo carater
privatista essa possibilidade das parcerias pode atrapalhar a expansao da Educacéo profissional

Técnica de Nivel Médio em instituicdes de ensino publico, gratuito e de qualidade.

Outro ponto que merece destaque nessa reforma € a institucionalizacdo da “figura” do
“notorio saber”, ou seja, passou-se a considerar, também, como profissional da educacéo basica
“profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, para
ministrar conteudos de areas afins a sua formacao ou experiéncia profissional [...]” (BRASIL,
2017). Na pratica, essa alteracdo acaba com a obrigatoriedade do bacharel fazer uma
licenciatura, complementacdo pedagdgica, ou pos graduacdo na area da educacao para atuar na
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio como previa o Art. 61 da LDBEN,
regulamentado pelo Art. 40 da DCNRPTNM/2012 para o professor da Educacgéo profissional e

tecnoldgica de nivel médio.

Esse retrocesso, enfraquece o esfor¢co em aumentar o nivel de formacao dos bacharéis
no que tange os saberes ligados as areas pedagogicas, pois a lei permite que todos os bacharéis
possam solicitar e receber atestado de notdrio saber das redes de ensino em qualquer habilitacéo



172
técnica mesmo fora de sua formagdo, desde que comprove alguma experiéncia profissional

nessa area, pois, como comentam Costa e Coutinho (2018, p. 15),

é a prerrogativa de que qualquer profissional, independentemente de seu nivel
ou grau de formacdo, possa comprovar seu saber e se tornar professor em
cursos de educacéo profissional ou seja, qualquer cidaddo, formado ou néo, se
comprovar o dominio técnico da profissdo a que se destina a habilitagdo
profissional, podera dar aula em cursos técnicos de nivel médio. E importante
registrar que as diretrizes pelas quais deverdo ser utilizadas na comprovacao
desses saberes ndo ficam determinadas pela supracitada lei.

Sobre assa mudanca na LDBEN/1996 que permitiu profissionais com notdrio saber
atuarem como professores na educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio, Motta e
Frigotto (2017, p. 357) acreditam que “se trata de uma reforma contra os filhos da classe
trabalhadora, negando-lhes o conhecimento necessario ao trabalho complexo e a autonomia de
pensamento para lutar por seus direitos”. Desse modo, percebe-se 0 movimento de interesses
privados dominarem a esfera publica por meio de mecanismos de controle social que regulam

a educacdo ofertada a formacéo de trabalhadores.

A possibilidade de se realizar a segunda graduag@o em licenciatura para os professores
que atuam na educacdo basica ndo licenciados ou que atuem fora da sua formacgédo pode ser
iniciar essa formac&o por meio da Plataforma Freire®, via PARFOR. Desse modo, é possivel o
professor realizar uma licenciatura desde que a secretaria de educacéo onde o professor trabalhe
valide a pré-inscricdo e a Instituicdo Formadora para a qual se candidatou considere-o

habilitado, matriculando-o em curso de licenciatura.

Na REE/MS os professores bacharéis da Educacdo ndo aderiram ao programa como

relata o Gestor 1,

[...] teve até o programa gerenciado na Plataforma Freire, o professor podia
solicitar a segunda graduacéo dele. Foi pedido bastante para o professor que
atuava e ndo tinha a formacédo especifica. [...] pouquissimos professores da
REE/MS participaram desse programa da segunda graduacdo. Como viram
que ndo iriam da conta lancaram o notério saber (MS/SED, ENTREVISTA,
GESTOR 1, 2020).

% A Plataforma Freire é um sistema eletrénico criado em 2009 pelo Ministério da Educacgdo, com a finalidade de
realizar a gestdo e acompanhamento do Plano Nacional de Formacéo dos Professores da Educacéo Basica (Parfor).
A homenagem a Paulo Freire no nome da Plataforma foi retirada em 2019 pelo governo Jair Messias Bolsonaro
e alterado para Plataforma da Educac&o Basica.
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[...] o Profissional que ndo tem uma graduacdo ele vem pelo notério saber.
Mas aquele que tem uma graduacéo diferente da area que ele vai atuar também
se enquadra no notdrio saber. NGs temos o curso técnico em informatica e a
disciplina manutencdo de computadores [...], se ho banco de dados néo tiver
nenhum profissional formado em tecnologia da informacéo [...] entdo eu vou
ter que procurar alguém que tenha pelo menos experiéncia na area, pode ser
um professor de matematica que trabalhou muitos anos em lojas de
computadores. (MS/SED, ENTREVISTA, GESTOR 1, 2020).

Cabe destacar que o contratado, citado pelo gestor 1 para atuar no curso de Tecnologia
da Informacdo j& era um profissional com graduacdo em licenciatura. O desejavel para se
garantir qualidade na formagéo técnica é que o professor domine elementos da &rea técnica e
da area pedaglgica que possa entender seus alunos como sujeitos em desenvolvimento
cognitivo, social, cultural, afetivo e motor. Por isso, que antes da reforma do ensino médio havia
sido produzidos textos para que paulatinamente essa combinacdo de formacéo técnica em nivel
de bacharelado fosse continuamente sendo complementada por formagdes pedagdgicas como
previa a LDBEN/1996 antes da reforma do ensino médio em 2017, e as DCNEPTNM/2012
antes de ser substituida pelas DCNGEPT/2021.

A partir de pesquisa com professores bacharéis’® que atum na Educacéo profissional e
tecnoldgica de nivel médio da REE/MS via google.forms, com 70 participantes, pudemos
perceber algumas questdes relacionadas a formacdo desses docentes, a partir das suas
perspectivas’t. Quando perguntados se “ Considera importante que o professor bacharel faga
uma segunda graduacdo em licenciatura ou extensao pedagdgica para exercer a docéncia na
educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio. Por qué?” As respostas apresentadas foram

agrupadas de acordo com a incidéncia e estdo apresentadas no Quadro 4:

70 Este questionario ofereceu 10 questes de multipla escolha e 10 questdes abertas, ou seja, de livre respostas.
Enviados aos bacharéis da REE/MS via Comunicacéo Interna da SED/MS convidando para participacao voluntaria
a partir de link da plataforma google.forms. melhor explicada no capitulo 1 desse trabalho.

1 O questionario completo segue como apéndice.
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Quadro 4 — Importancia que o professor bacharel atribui a segunda graduacdo em licenciatura
ou extensdo pedagdgica para exercer a docéncia na educacdo profissional e tecnologica de nivel
meédio

Respostas Total

Sim. Considera importante para ampliar as perspectivas no trabalho pedagogico na sala de aula na
educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio.

Sim. Toda ag&o para aumentar os conhecimentos contribui para exercer a docéncia na educacéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio

Sim.

Né&o. As préticas e as formac6es continuadas e pds sdo suficientes para desenvolver a parte
pedagogica na EP.

Sim. Considero importante a licenciatura para trabalhar na educacao.

Sim. Seguir esse caminho e percebi melhoras no resultado do meu trabalho como docente da
educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio.

N&o vejo necessidade de uma licenciatura para atuar na EP, as orienta¢Ges e formacdes com a
coordenacdo técnica e pedagdgica sdo suficientes para a docéncia na EP.

N&o. Porgue ja possuo graduacao. Isso ndo define seu desempenho geral.

N&o concordo que seja necessario para enriquecer as praticas pedagégicas.

N&o.

Em parte. Acredita que poderia investir mais tempo na area de conhecimento que atua.

Nada acrescentar

N&o considero necessario, mas sempre é hom para conhecimento e desenvolvimento profissional.
Na&o sei explicar

N&o. Porgue isso demandaria muito tempo e desestimularia bons profissionais a lecionar.

Seria interessante que a SED/MS disponibilizasse uma segunda graduacéo.

Sim. Considero relevante realizar uma licenciatura ou extensao pedagdgica como forma de
complementar a formagdo técnica para atuar na EPT do ensino médio.

15
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Sim. E importante valorizar o professor bacharel da EP de nivel médio para que ele busque uma
formacdo em licenciatura. 1

Sim. Pois nos dias atuais é bom ter mais de uma profissdo. 1

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

No computo total, 47 de 70, ou seja, 67,1% dos participantes consideram importante
que o professor bacharel faca uma segunda graduacdo em licenciatura ou extensdo pedagdgica
para exercer a docéncia na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio. Esse grupo
associa essas formacOes a ampliacdo do entendimento pedagogico na sala de aula, como 0s
professores 12Q, 5Q, e 55Q:

Eu fiz e acredito que obtive ganhos de conhecimento e desenvoltura nas
atividades docente (MS/REE, PROFESSOR 12Q, 2021).

Com certeza, foi o caminho que fiz. E foi necessaria esta formagcdo em
licenciatura para que os resultados de meu trabalho fossem mais eficientes
(MS/REE, PROFESSOR 5Q, 2021).
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Sim, porque a segunda licenciatura ou formagdo pedagdgica ensina a parte
especifica da docéncia escolar (MS/REE, PROFESSOR 55Q, 2021).

Entretanto, 18 de 70 professores, ou seja 17% consideram ndo ser importante que o
professor bacharel faca uma segunda graduacdo em licenciatura ou extensao pedagogica para
exercer a docéncia na educacéo profissional e tecnolégica de nivel médio. Alguns destacaram
a relevancia de formacBes continuadas oferecidas pela escola e pela REE/MS e, também

valorizaram o apoio da coordenacdo da escola como apontam os professores 20 e 21.:

N&o vejo necessidade de uma licenciatura para atuar na Educacéo profissional
e tecnologica de nivel médio, (quando precisa) precisa de uma orientacéo e
adequacéo de procedimentos onde em algumas formacGes com a Coordenacéo
Técnica e Pedagogica conseguem administrar o conhecimento e praticar a
docéncia (MS/REE, PROFESSOR 20, 2021).

N&o, a formacdo bacharel ja é suficiente para habilitar o professor. Formacoes
e treinamentos suprem a necessidade pedagdgica dos professores que atuam
na educacao em nivel médio (MS/REE, PROFESSOR 21, 2021).

Os outros 5 professores participantes da pesquisa, concordam em partes, ndo souberam

ou preferiram ndo responder a essa quest&o.

Observa-se que ao institucionalizar a possibilidade de se admitir um professor sem
qualificacdo em nivel superior para atuar na Educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio
se promove discursos de que os saberes docentes ndo sdo importantes para a formacéo do jovem
de ensino médio. Como afirma Ball (2002a), a producéo do texto legal carrega discursos os
quais recontextualizados e ressignificados produzem efeitos. Por essa ética, € importante
destacar o desestimulo que essa reforma do Ensino médio (BRASIL, 2017) provocou e vem
provocando para as redes de ensino promoverem acdes para a formacdo pedagodgica para 0s

bachareéis que atuam em suas redes.

Também promove, o estabelecimento de regimes de verdade (FOUCAULT, 2007), no
ambito dos docentes da educacéo profissional e tecnoldgica de nivel medio da ndo necessidade
de se promover formacgdes pedagdgicas em nivel superior para junto o envolvimento desses

profissionais para desenvolverem seus saberes docente como aponta Tardif (2014).

Batista e Freire (2017), apontam outras reflexdes pensando na formacao docente para

educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio considerando que esse profissional tem uma
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funcdo social importante junto a escola e na vida dos estudantes e egressos, as quais a politica

da reforma do Ensino médio tenta silenciar, para eles,

Mesmo que a formacgéo técnica e tecnoldgica do docente da EPT seja algo
relevante, dados os contetidos profissionalizantes necessarios para a insercao
no mundo do trabalho dos egressos técnicos e tecnélogos, ndo se deve
negligenciar a formacdo pedagogica para este docente. Esta é uma questdo
controversa e a formacdo pedagdgica ndo deve ser entendida apenas como
cursos de licenciatura e de formacdo continuada. A reflexdo sobre a préatica
docente e a visdo ampliada da funcdo social e politica da escola e da atuagdo
docente também fazem parte deste processo de formacdo (BATISTA,
FREIRE, 2017, p. 676).

O movimento que se espera das esferas publicas € que exista um planejamento e
coordenacdo de esforcos e vontade politica para que a politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacado basica, assim como as metas e estratégias do PNE tenham formas de

serem efetivadas.

Os Gestores 1 e 2, quando relatam seus entendimentos da necessidade de formacao
continuada e das dificuldades para efetiva-las em nivel superior, colocam os professores
bacharéis da REE/MS na condi¢do de buscarem saberes pedagogicos por conta propria. A
necessidade de se valorizar o Bacharel da Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio
da REE/MS perpassa pela melhoria dos salarios, pela criagdo da carreira do docente da
Educacao profissional e tecnoldgica de nivel medio e pela criacdo e efetivacdo de um programa
para formar esses profissionais em nivel superior em regime de colaboracdo com outras esferas

publicas, ou mesmo na propria esfera do estado de MS.

No bojo da reforma do ensino médio foi efetivada a BNCC-Ensino Médio que passou a
suscitar a organizacdo das grades curriculares das redes de ensino, o curriculo do ensino médio
pensado a partir de habilidades e competéncias. Dessa forma, a REE/MS passou a planejar
algumas de suas formac0es para atender essas demandas dos professores, da equipe pedagdgica
e da gestdo da escola. A partir da BNCC, o Conselho Nacional de Educacao reformulou as
diretrizes curriculares nacionais que regulamentam a formacdo inicial e continuada de
professores por meio da DCN-Formacdo Inicial de 2019; DCN-Formagéo continuada de 2020,
as quais estabeleceram respectivamente as BNC-Formagdo Inicial e BNC-Formacao

Continuada as quais abordaremos na proxima secao.
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3.2 As formac6es continuadas a partir da BNCC

¢

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ definida como “um documento de

carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagio Basica”
(BRASIL, 2018b, p. 7).

A Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 21 de novembro de 2018 que implementa a BNCC-
Ensino médio estabelece o conceito competéncias, como a:

[...] mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. Para os efeitos desta Resolugdo, com
fundamento no caput do art. 35-A e no § 1° do art. 36 da LDB, a expressao
“competéncias e habilidades” deve ser considerada como equivalente a
expressao “direitos e objetivos de aprendizagem” presente na Lei do Plano
Nacional de Educacdo (PNE). (BRASIL, 2018a, Art. 6°, 1V).

Os artigos da LDBEN/1996 citados na Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, séo:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento: | - linguagens e suas
tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; Il - ciéncias da natureza e
suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas (BRASIL, 1996b)
(Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017).

Art. 36. O curriculo do ensino médio serd& composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber. | -
Linguagens e suas tecnologias, Il - matematica e suas tecnologias, Il -
ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais
aplicadas, V - formacao técnica e profissional. § 1° A organizacdo das
areas de que trata o caput e das respectivas competéncias e habilidades
seré feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino
(BRASIL, 1996b, grifos nossos) (Incluido pela Lei n° 13.415, de 2017).

Destacaremos desses trechos das legislagdes, o conceito de competéncias que esta
presente no texto da BNCC, nas Diretrizes de formacdo de professores; e nos itinerarios
formativos. Sobretudo o que prevé a formacao técnica e profissional que serdo estabelecidas de
acordo com os critérios de cada sistema de ensino. Destacaremos as a¢des de formacdo

continuadas realizadas pela SED/MS.

O conceito de competéncias ndo € um elemento novo nos documentos curriculares da

educacao brasileira, pois ja estava contemplado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
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(BRASIL, 1998), Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL,
2000). Entretanto, a preocupacdo do retorno ao modelo curricular por competéncias por se
resumir “em uma perspectiva reducionista do conhecimento a esquemas e¢ modelos, em
detrimento de um modo processual de compreensao curricular.” (ALBINO; SILVA, 2019, p.
137). “Também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo profissional Técnica de
Nivel Médio, que afirmavam, reiteradamente, que a logica de organizacdo curricular com base

nas cléassicas disciplinas ndo mais atendia as exigéncias do mundo produtivo” (SILVA;

SCHEIBE, 2017, p. 23).

Araljo (2013), ao analisar as politicas de formacdo de professores utilizando a
abordagem do ciclo de politicas de Ball e colaboradores destaca que as politicas de curriculo
sdo complexas e ndo lineares. Destaca com base em Ball (1994); Ball; Bowe; (1992); Ball;
Bowe; Gold, (1992), que qualquer teoria de politica educacional “ndo pode se limitar ao
controle estatal. As abordagens estadocéntricas tendem a interpretar texto e discursos sem
interlocucdo com o discurso pedagdgico, com as demandas educacionais da sociedade e as

tradigOes curriculares das escolas™ (2012, p. 66).

Por isso, cabe destacar que as influéncias exercidas por organismos internacionais nas
politicas educacionais no Brasil também n&o se constituem em novidade. Isto é, os documentos
citados PCN/1997 e os PCNEM/2000 incorporaram em seus textos recomendacgdes de
organismos internacionais como Banco Mundial e Unesco. Ambos recomendavam a
observancia de pautar a educacdo em nocdo de competéncias, como no documento
“Prioridades y Estrategias para La Educacion”, publicado pelo Banco Mundial estabelecendo
suas Prioridades e Estratégias para investir em paises dispostos a formar a partir de seus

sistemas educacionais jovens mais polivalentes e adaptaveis a organizacao produtiva flexivel.

Nesse documento, o Banco Mundial destaca que,

A educacdo basica proporciona o conhecimento, as habilidades e as atitudes
essenciais para funcionar de maneira efetiva na sociedade sendo, portanto,
uma prioridade em todo lugar. Esses atributos inclui um nivel bésico de
competéncia em d4reas gerais tais como as habilidades verbais,
computacionais, comunicacionais e a resolucdo de problemas. Essas
competéncias podem ser aplicadas a uma grande variedade de empregos e
permitir as pessoas adquirir habilidades e conhecimentos especificos
orientados para o trabalho, quando estiveram no local de trabalho. (BANCO
MUNDIAL, 1995, p. 63).
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O relatorio de Jacques Delors “Educag@o: um tesouro a descobrir”, de 1998 para
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) que resultou
dos trabalhos desenvolvidos pela Comissao Internacional sobre a Educacgéo para o século XXI
da UNESCO no periodo de 1993 a 1996, defende que:

A finalidade de uma educag@o que se volta para o “aprender a fazer” possui
como referéncia a nocdo de competéncias e vincula a educacao diretamente as
razGes do mercado de trabalho. Assim, toda a educacdo bésica deveria ter
como um de seus pilares o aprender a fazer, que, mesmo sendo indissociavel
do aprender a conhecer, “estd mais estreitamente ligada a questdo da
formagdo profissional: como ensinar o aluno a pér em pratica 0s seus
conhecimentos e, também, como adaptar a educacdo ao trabalho futuro

quando ndo se pode prever qual sera a sua evolugdao” (DELORS, 1998, p. 93;
SILVA, 2007, p. 114).

Por ser uma modalidade de ensino, as politicas para educacao profissional e tecnoldgica
vém atendendo as recomendacdes de organismos internacionais de priorizar cursos de curta
duracdo que prioriza a empregabilidade por meio do desenvolvimento de competéncias que 0
torna mais adaptavel as demandas do mercado de producéo com pouco espago para oportunizar
aos estudantes pensamento critico e emancipado como aconteceu com o PROEP do Governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 36),

e com parte do Pronatec do Governo Dilma Rousseff.

Cabe ressalvar os esforcos da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica por
“assumir o trabalho como base da formagdo na perspectiva da emancipacdo e autonomia
humana” assim, buscando se alinhar com uma formagdo humana integral baseada na
politecnia’? (MOURA, 2014). Num esforco de sintese entende-se a politecnia como “unido de
formagdo intelectual e trabalho produtivo” (SAVIANI, 2003, p. 145), entretanto que ¢

insuficiente para se entender esse conceito de forma ampla’®.

2 para entender melhor o conceito de politécnica, recomenda-se consultar: SAVIANI, D. O choque teérico da
politecnia. Trabalho, Educacdo e Saude, Rio de Janeiro, v. 1, n. 1, p. 131-152, 2003; e MACHADO, L. R. S.
Politecnia, escola unitaria e trabalho. Sdo Paulo: Cortez, 1989.

3 J4 Machado (1992, p. 19), afirma que a “Politecnia representa o dominio da técnica em nivel intelectual e a
possibilidade de um trabalho flexivel com a recomposicéo de tarefas nivel criativo. Supde a ultrapassagem de um
conhecimento meramente empirico, ao requerer o recurso a formas de pensamento mais abstratas. Vai além de
uma formacdo simplesmente técnica ao pressupor um perfil amplo de trabalhador, consciente, capaz de atuar
criticamente em atividade de carater criador e de buscar com autonomia 0s conhecimentos necessarios ao seu
progressivo aperfeicoamento”.
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As competéncias também se constituem em dimens@es possiveis da formacao educativa.

O modelo de organizar todo o curriculo a partir de competéncias imprime a educacao a
instrumentalizacdo, ao saber-fazer, ou seja, a uma vaga no¢do de cidadania e trabalho (LOPES,
2019). Desse modo, a aprendizagem “é apresentada de forma massificada, com a descri¢ao

detalhada de “tudo” o que todos os alunos devem desenvolver ao longo da educacdo basica
(BALBINO; SILVA, 2019, p. 141).

Cabe considerar que a BNCC e a reforma do Ensino Médio foram incentivadas pela
Organizacdo para o Desenvolvimento Econémico (OCDE), por grupos de empresarios, e
instituicdes do terceiro setor que apds impulsionarem as reformas oferecem seus produtos e
servicos as varias esferas do setor publico, desde material didatico a consultorias e cursos para
ensinar a trabalhar com o que foi alterado a partir da perspectiva da visdo empresarial que
estimula, concorréncia, mérito, produtividade e bonificacio por desempenho (ADRIAO,
2017b). Esses grupos de empresarios do terceiro setor no Brasil reverberaram as recomendacoes
da OCDE que com base no desempenho do Brasil PISA™, recomendou que o Brasil

reformulasse sua forma de ofertar o curriculo e também a preparacédo do jovem para o trabalho.

Os idealizadores dessa reforma justificaram a urgéncia da promulgacao da referida lei
com o fato de que, desde 2009, essa modalidade de ensino ndo tem alcang¢ado bons resultados
no Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) e que, portanto, os curriculos

deveriam ser modificados para que os estudantes tivessem melhores desempenhos.

As politicas educacionais brasileiras estdo envoltas a interesses e influéncias de
movimento organizados globalmente que interferem nos sistemas educacionais de paises de
economia dependente como o Brasil, liderados por organismos multilaterais como o Banco
mundial e a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a isso se
soma o envolvimento de grupos de empresarios e terceiro setor nacionais. Desse modo, as
politicas educacionais no Brasil refletem, em alguma medida, as influéncias exercidas a partir
desse contexto, 0 que resulta na producdo dos textos legais que também produzem discursos
(BALL, 1994).

% OECD. Global Competency for an Inclusive World. Pariss OECD, 2016. Disponivel em:
http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/Global-competency-for-an-inclusive-world.pdf. Acesso em: 23 mar. 2017.
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Retomando o entendimento de “redes publicas” de Ball (2020, p. 29), que envolvem
movimentos de relacfes sociais, de fluxos e de movimento. Essas redes oferecem locais para
solugdes colaborativas a partir de concep¢des compartilhadas de problemas locais. As redes
politicas sdo amplas, mas defendem interesses que se complementam organizadas em torno de
interesses globais de atendimento a demandas do mercado mundial, mesmo que a percepgao

dessa logica seja menor em instituicdes do terceiro setor no Brasil.

Mueller e Cechinel (2020, p. 3), alertam que o protagonismo da OCDE e das
organizagOes sociais privadas, que chamo de Terceiro Setor, como o Instituto Ayrton Senna
(IAS) foram importantes para a difuséo do discurso da necessidade de se reformar o ensino
médio e para inserir na BNCC a organizacdo curricular por competéncias, enfatizando a
necessidade, inclusive, das competéncias socioemocionais como sendo necessarias para superar

os desafios do século XXI.

O IAS em parceria com o MEC, promoveu debates sobre a importancia das
competéncias no Férum Internacional de Politicas Publicas: educar para as competéncias do

século XXI ocorrido entre os dias 24 e 25 de marc¢o de 2014.

Sobre os debates que aconteceram no Férum Internacional, o Ministro da educacéo,
Henrique Paim, debateu com os outros ministros sobre “os desafios politicos, praticas de ensino
e ideias inovadoras para o desenvolvimento dessas competéncias”, afirmando que: “Este debate
no Brasil é recente. Essas competéncias (ndo cognitivas) devem estar presentes no ambito das
politicas publicas educacionais” (BRASIL, 2014c, n.p.). Na prépria reportagem disponivel na
pagina do MEC”® se informava que os promotores do evento eram MEC, INEP, OCDE ¢ IAS.

Partimos do mesmo entendimento de politicas educacionais que Ball e Mainardes
(2011) defendem, ou seja, como reformas frente as demandas e aos problemas sociais e politicos
existentes. Inferem ainda que, o desenvolvimento da educacéo, enquanto ciéncia humana, “[...]
funciona politicamente e € intimamente imbricado no gerenciamento pratico dos problemas
sociais e politicos” (BALL; MAINARDES, 2011, p. 33). Ou seja, ela acontece sobre
coordenacdo de problemas que vao simultaneamente se sobrepondo, dai surgem as reformas

educacionais.

7> Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/forum-internacional. Acesso em: 26 fev. 2020.
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Percebe-se, assim, a “rede politica” teorizada por Ball (2020) agindo no Brasil no

fomento a politicas educacionais alinhadas ao pensamento neoliberal de promover formacéo de

forca de trabalho mais flexivel e adaptavel ao mercado de producdo como ja vem acontecendo

no Brasil (RAMOS, 2012; KUENZER, 2011). Dessa forma as politicas de formacao inicial
continuada de professores foram alinhadas a organizacao curricular estabelecida pela BNCC.

Na perspectiva do desenvolvimento de competéncias, a formacdo humana é diminuida
por condicionantes inclusive de ordem internacional. Para essas autoras, “o curriculo pautado
nos fundamentos pedagdgicos das competéncias é configurado como necessario ndo por uma
necessidade nacional de pensar a formacao humana integral, mas como resposta a uma demanda
mundial” (BALBINO; SILVA, 2019, p. 142).

Da forma que foi posta a BNCC, possivelmente reduzira a educacédo basica ao ensino, e
educagdo envolve outras dimensdes que ndo s6 o ensino, que por sua vez, “fica restrito ao
atendimento de metas de aprendizagem vinculadas ao saber fazer e a resolucéo de problemas
associados a demandas da vida cotidiana (como se tais demandas do que se supde ser a vida

cotidiana fossem as mesmas para todas e todos)” (LOPES, 2019, p. 67).

A qualidade do processo educativo passa , também, por considerar o pluralismo da
sociedade brasileira, as condigdes da escola, o perfil dos que frequentam as escolas em espacos
e pluralidade cultural. A BNCC dessa forma efetiva o que Macedo (2014), e Lopes (2015)
entendem como uma perspectiva de normatizacdo do curriculo com o viés essencialista, o que
diminui os espacos para discussdes de outras vivéncias que perpassam a vida dos estudantes
como as questdes da incluséo da pessoa com deficiéncia e género.

Mainardes (2006, p. 54), destaca que a producdo de texto de uma politica carrega
discursos os quais distribui vozes, ao passo que também silencia ou tenta silenciar outras vozes.
Ball (1994, p. 21) lembra que para analisarmos politicas é preciso considerar que essas podem
tornar-se “regime de verdade”, dessa forma “exercita o poder por meio da producdo da

‘verdade’ e do ‘conhecimento’ como discursos”.

Entende-se que o texto da BNCC pode promover exclusoes, reforcar desigualdades por
partir de evidéncias internacionais e desconsiderar, em alguma medida, as complexidades que

a pluralidade sociocultural brasileira carrega. Sacristan (2013), destaca que quando as politicas
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curriculares promovem exclusées acabam produzindo efeitos nas praticas sociais dos
estudantes, pois deve-se considerar a funcdo social da escola, também, como espaco de

dendncia e resisténcia aos discursos e praticas que legitimam processos de exclusao.

Cabe destacar o papel dos professores para recontextualizar junto aos estudantes o texto
da BNCC a partir de suas vivéncias socioculturais e econdémicas que envolvem a comunidade
escolar. O aluno, o proprio professor ressignificando suas praticas pedagogicas no chéo da

escola, de modo a propor reflexdes mais amplas que as “propostas essencialistas’” previstas na

BNCC.

No bojo da reforma do ensino médio e da efetivagdo da BNCC foram sancionadas as
DCN-Formacédo Inicial, BNC-formacdo Inicial; e DCN-Formacdo Continuada; e BNC-

formac&o continuada.

A BNCC prevé aprendizagens essenciais, a serem garantidas aos estudantes,
para o alcance do seu pleno desenvolvimento, nos termos do art. 205 da
Constituicdo Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, as quais requerem o
estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais dos professores;
0O §8°do art. 62 da LDB estabelece que os curriculos dos cursos destinados a
formac&o de docentes para a Educacdo Basica terdo por referéncia a BNCC;
(BRASIL, 2020).

Desse modo, as formacgdes continuadas planejadas efetivadas para os professores da
educacdo basica deverdo ter como referéncia a BNCC, independentemente do tipo e nivel de
formacdo. Os cursos, e programas e a¢fes de formacdo continuada poderdo ser ofertadas de
acordo com o Art. 9 dessa diretriz (BRASIL, 2020), podendo ser “oferecidos por IES, por
organizacOes especializadas ou pelos 6rgdos formativos no ambito da gestdo das redes de

ensino, como’”:

| - Cursos de Atualizacdo, com carga horaria minima de 40 (quarenta) horas;
Il - Cursos e programas de Extensdo, com carga horéria varidvel, conforme
respectivos projetos; Il - Cursos de Aperfeicoamento, com carga horéria
minima de 180 (cento e oitenta) horas; IV - Cursos de pds-graduagdo lato
sensu de especializagdo, com carga horaria minima de 360 (trezentas e
sessenta) horas, de acordo com as normas do CNE; V - Cursos ou programas
de Mestrado Académico ou Profissional, e de Doutorado, respeitadas as

6 Macedo (2014) e Lopes (2015) criticam politicas curriculares que que se impde normatizando propostas
essencialistas e desprezam, ou diminuem, possibilidades de se abordar questdes que envolvem outras discussdes
necessarias para a sociedade brasileira, como as que envolvem minorias, género, inclusdo da pessoa com
deficiéncia, por exemplo.
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normas do CNE, bem como da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) (BRASIL, 2020).

A resolucdo que institui as DCN-Formacdo Continuada, também institui a BNC-
Formacdo Continuada e apresenta as competéncias gerais para formacdo continuada de
professores as quais estdo em pleno alinhamento com as 10 competéncias gerais da BNCC,

ambas apresentadas no Quadro 5:

Quadro 5 — Competéncias Gerais da BNC-FC e Competéncias Gerais da BNCC

Competéncias Gerais da BNC-FC Competéncias Gerais da BNCC

1. Conhecimento

Valorizar e utilizar 0S conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a
construcdo de uma sociedade justa, democrética e
inclusiva.

2. Pensamento cientifico, critico e criativo

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem prépria das ciéncias, incluindo a
investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacéo e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipdteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas)
com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e incentivar as diversas | 3. Repertério cultural

manifestacBes artisticas e culturais, tanto locais | Valorizar e fruir as diversas manifestacfes
guanto mundiais, e a participacdo em préticas | artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
diversificadas da producdo artistico-cultural para | também participar de praticas diversificadas da
que o estudante possa ampliar seu repertério | producdo artistico-cultural.

cultural.

1. Compreender e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos para poder ensinar a
realidade com engajamento na aprendizagem do
estudante e na sua propria aprendizagem,
colaborando para a constru¢cdo de uma sociedade
livre, justa, democratica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar andlise
critica, usar a criatividade e buscar solucdes
tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar
praticas pedagogicas desafiadoras, coerentes e
significativas.

4. Comunicagdo

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, | Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou
corporal, visual, sonora e digital - para se | visual-motora, como Libras, e escrita), corporal,
expressar e fazer com que o estudante amplie seu | visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos
modelo de expressdo ao partilhar informacgdes, | das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes | se expressar e partilhar informacoes, experiéncias,
contextos, produzindo sentidos que levem ao | ideias e sentimentos em diferentes contextos, além
entendimento matuo. de produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias | 5. Cultura digital

digitais de informacdo e comunicacdo de forma | Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas | de informacdo e comunica¢do de forma critica,
praticas docentes, como recurso pedagdgico e | significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas
como ferramenta de formacgdo, para comunicar, | sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir | acessar e disseminar informacGes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e potencializar | conhecimentos, resolver problemas e exercer
as aprendizagens. protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a formagdo permanente para o exercicio | 6. Trabalho e projeto de vida

profissional, buscar atualizacéo na sua area e afins, | Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias
apropriar-se de novos conhecimentos e | culturais, apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem | experiéncias que lhe possibilitem entender as
aperfeicoamento profissional e eficacia e fazer | relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer
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escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos,
dados e informac0es cientificas para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e
decisbes comuns, que respeitem e promovam 0s
direitos humanos, a consciéncia socioambiental, o
consumo responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em relagdo ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

7. Argumentacao

Argumentar com base em fatos, dados e
informacdes confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisfes comuns
que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia  socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si
mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salide
fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana, reconhecendo suas emocdes
e as dos outros, com autocritica e capacidade para
lidar com estas, desenvolver o autoconhecimento e
0 autocuidado nos estudantes.

8. Autoconhecimento e autocuidado

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde
fisica e emocional, compreendendo- se na
diversidade humana e reconhecendo suas emoc6es
e as dos outros, com autocritica e capacidade para
lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de
conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus  saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza, para promover ambiente colaborativo nos
locais de aprendizagem.

9. Empatia e cooperagéo

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugédo de
conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, suas identidades, suas culturas e suas
potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente,
com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia, a abertura a diferentes opinides e
concepgdes pedagogicas, tomando decisdes com
base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios, para que o
ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores.

10. Responsabilidade e cidadania

Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, tomando decisbes com base em
principios  éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

Fonte: BNC-formacdo continuada. Adaptado pelo autor, 2021.

As mesmas criticas que recaem sobre a BNCC, cabem BNC-formacdo continuada no
que se refere as competéncias, pois embora tenham uma coeréncia entre os dois textos, tem as
mesmas amarras com o Viés essencialista para se trabalhar o curriculo com os estudantes.
Ressalta-se, mais uma vez, que assim como Lopes (2019), entendemos que o desenvolvimento
de competéncias sdo dimensdes que podem ser trabalhadas durante a formacdo educativa, a
questdo que se coloca é que desenvolver o curriculo apenas visando desenvolver competéncias
como esta proposto na BNCC e irradiada para BNC-formacgédo Continuada. Da forma que estédo
postos esses dois documentos normativos, o professor sera formado para desenvolver nos
estudantes habilidades requeridas por demandas de producdo em contextos onde as ideias de

neoliberais se imp6em globalmente.
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Assim, o desenvolvimento integral ao qual se refere esses documentos esté a servico de

um padrdo internacional de sujeitos produtivos, pensados sobretudo por organismos

internacionais como Banco Mundial, OCDE, UNESCO que representam idearios neoliberais

de desenvolvimento posto em pratica nos estados nacionais por meio das “redes politicas”
teorizadas por Ball (2020).

No Brasil, os discursos de divulgacao e convencimento das ideias e estratégias a serem
institucionalizadas em formato de politicas publicas tem como principais agentes nos Gltimos
anos, no caso da educacdo, o Movimento do Todos pela Educacdo, como apontado por Freitas
(2012); Martins ( 2013), o Instituto Unibanco, como apontado por Oliveira (2012), Peroni
(2016) e pelo Instituto Ayrton Senna como discutiu Peroni (2016).

No caso especifico da BNCC participaram dessa “rede politica” para difusdo das
recomendacdes da OCDE, elaboragéo e aprovacgédo do texto da BNCC institui¢des do terceiro
setor como Fundagédo Lemann associada ao Cenpec, Instituto Natura, Instituto Ayrton Senna,
Instituto Unibanco, Fundacdo SM, Insper e Instituto Fernando Henrique Cardoso, como
apontam Peroni, Caetano (2015) e Adrido (2017b).

Nesse contexto de efetivacdo da reorganizacéo curricular da educacéo brasileira pautada
pelo desenvolvimento de competéncias padronizadas para atender modelos de formacéo da
forca de trabalho pensadas por organismos internacionais para atendimento de demandas do
mercado global, a formacdo de professores e sua atuacdo no chdo da escola assume papel
preponderante para efetivacdo das estratégias tracadas por poderosas agéncias internacionais
que historicamente procuram influenciar nas politicas educacionais de paises de economia

dependente como os da América Latina e Caribe.

De modo geral, o texto aprovado da BNCC alinha-se a orientacfes globais
assentadas na Estratégia 2020 do Banco Mundial (BM) “Aprendizagem para
Todos Investir nos Conhecimentos e Competéncias das Pessoas para
Promover o Desenvolvimento”, segundo a qual os sistemas educacionais
deveriam ser resignificados e entendidos como o conjunto de situacOes e
estratégias de aprendizagem ofertadas pelo setor publico ou privado (KLEES
et al., 2012) Tais situacdes, para percebimento de financiamento do Grupo
BM necessariamente deveréo ser monitoras por indicadores de desempenho e
de impacto. (ADRIAQ; PERONI, 2018, p. 51).

Cabe destacar que sem a adeséo das forgas politicas do estado, enquanto propositor de

politicas essas proposi¢cdes e recomendacdes ndo se efetivariam na educacdo brasileira.
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Entretanto, o sistema capitalista de producdo promove sua reestruturacdo produtiva e submete
0s paises de economia dependente as reformas que julgam necessarias para acompanhar a
producdo, distribuicdo e comercializagdo. Consequentemente, a reforma curricular no Brasil
faz parte do processo de adaptacdo do seu sistema educativo a formacédo de forca de trabalho
flexivel (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 17).

Por essa ética, Mainardes (2006), destaca que € no contexto de influéncia que os
discursos politicos se estabelecem e as politicas publicas se iniciam, pois torna-se relevante para
os atores que disputam influenciar os grupos no poder para estabelecerem politicas que atendam
em maior medida aos seus interesses, promovendo assim, racionalidades e utilidades para a

educacdo desenvolvida pelos sistemas educacionais no Brasil.

Os grupos influenciadores das politicas educacionais no Brasil capilarizam seus
discursos em contexto de “redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e
do processo legislativo” (MAINARDES, 2006, p. 51). Ainda em Mainardes (2006,) pode-se
dizer que nesse contexto os conceitos ganham legitimidade e constroem discurso o qual serve
de base para a politica. O que se pode observar, também no caso da reforma do ensino médio
e proposicdo da BNCC, com influéncia de organismos internacionais e com a participacao de
entidades privadas interessadas em estabelecer assessorias lucrativas para diversas instancias

do sistema de ensino.

N&o haveria reforma se setores governamentais ndo chancelasse esses discursos de
organismos internacionais e terceiro setor nacional, assim, a producédo do texto dessa reforma
materializou em processos de privatizacdo da educacdo nacional. Em que pese o achatamento
da participacdo de organizacdes da sociedade civil, representantes da educacdo publica e a
valorizacdo de acdes de “um movimento de base empresarial que, por fora do Estado, ¢

investido de prerrogativas de governo” (ADRIAQ; PERONI, 2018, p. 51).

Desse modo, percebe-se que o estado despreza a primazia do carater publico das
politicas educacionais para atender parcerias com o terceiro setor, as quais sdo responsaveis

pela difuséo de ideias e modelos empresariais de gestdo da educacédo publica (BALL, 2012).

O que foi posto em jogo pela esfera publica foi a incorporacdo do modelo de gestdo

publica defendido pela OCDE e disseminadas por institui¢des privadas, as quais tem prestado
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suporte a gestdo publica, enfatizando paradigmas empresariais como eficiéncia e qualidades
dos servigcos com foco nos resultados e reducdo de custos, flexibilidade, competitividade e

incentivo a privatizagdes na prestacéo do servigo educacional (BALL, 2001a, 2001b).

Cabe destacar que, a BNCC aprovada possui forte influéncia das orientagdes globais
para educacdo emanadas pelo Banco Mundial em documento intitulado “Aprendizagem para
Todos despreza a primazia do carater publico e Competéncias das Pessoas para Promover o
Desenvolvimento” o qual define “Estratégia para o Setor da Educacdo 2020 do Grupo Banco
Mundial”. Esse documento define que para um pais receber financiamento do Grupo Banco
Mundial, deve ser monitorado por indicadores de desempenho, por isso uma das justificativas
para reforma do ensino médio foi 0 ndo cumprimento da meta do IDEB (ADRIAO et al., 2015;
ADRIAO; PERONI, 2018).

O envolvimento de instituigdes privadas nas discussfes e aconselhamentos para
confeccdo de politicas curriculares e posterior parcerias com 0s sistemas de ensino para
formacgdo continuada de professores promove, em escalas diferentes, um afastamento das
Universidades publicas “das a¢des de formagao continuada dos profissionais das redes publicas
de educacdo bésica pela qual vém se responsabilizando h& décadas, principalmente desde a
criagdo da Rede Nacional de formac&o de Professores da Educagdo Basica.” (FREITAS, 2020,

n.p.)".

A SED/MS tem realizado algumas parcerias para com instituicdes privadas como o
“Instituto Vivercer’®”, que promoveu formacdo com enfoque nas habilidades socioemocionais
chamada “jornada” voltada para Professores e abordou questdes ligadas ao corpo, mente,

emocBes como publicado no site oficial da SED/MS, como segue trecho da reportagem:

A SED langou, no altimo dia 10 de junho, a plataforma Vivercer, voltada para
os professores da REE, a formacdo foi pensada para beneficiar todos os
docentes de MS, neste periodo de pandemia e, esta disponivel para inscricdes
de todos os profissionais do Estado. “Dividida em quatro etapas, ela ¢
composta por quatro cursos que colaboram para aperfei¢coar competéncias,
destacadas como “jornadas”: Corpo, Emocdes, Mente e Propdsito. Na
plataforma estdo disponiveis quatro cursos certificados, com 32 horas cada,

" FREITAS, C. L. de. “BNC da Formagdo Continuada de Professores ¢é apresentada pelo CNE sem consulta a
area”. Blog da Helen. Publicado em 20 de maio de 2020. Disponivel em:
https://formacaoprofessor.com/2020/05/20/base-nacional-comum-da-formacao-continuada-de-professores-e-
apresentada-pelo-cne/. Acesso em: 20 set. 2020.

80 site do Instituto Vivercer pode ser acessado pelo link: https://vivescer.org.br/.


https://formacaoprofessor.com/2020/05/20/base-nacional-comum-da-formacao-continuada-de-professores-e-apresentada-pelo-cne/
https://formacaoprofessor.com/2020/05/20/base-nacional-comum-da-formacao-continuada-de-professores-e-apresentada-pelo-cne/
https://vivescer.org.br/
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gue ajudam o professor a equilibrar mente, corpo e emoces e vincular-se ao
seu proposito de vida. Além disso, ha uma comunidade de suporte, na qual
professores trocam experiéncias e materiais. Os cursos sdo autoinstrucionais
e podem ser realizados por professores de todas as etapas e modalidades de
ensino no horério de sua preferéncia. O acesso a plataforma ja esta disponivel
para todos os professores de MS. Para se inscrever, basta acessar:
https://vivescer.org.br/sedms/. (MS/SED, 2020, n.p.).

Além do Instituto Vivercer, a SED/MS também estabeleceu parcerias para formacéao

continuada com o Instituto Airton Senna, como destacado em reportagem no site da SED/MS:

Iniciada ainda no més de marco, a formacao direcionada para o trabalho com
as competéncias socioemocionais foi um dos destagues. Realizado em etapas
pela equipe da pasta, com o Instituto Ayrton Senna e outros parceiros, o
processo foi gradativo e envolveu mais de 300 professores e gestores
escolares. Enquanto os formadores trabalharam com os cursistas, outros
multiplicadores foram responsaveis por levar a proposta para as escolas, a fim
de impactar os estudantes da Rede. O trabalho, realizado em regime de
colaboracdo com os municipios do Estado, resultou no principal evento
organizado pela Secretaria em 2019. O seminario Internacional:
Competéncias Socioemocionais e Educacao Integral reuniu mais de mil
profissionais no Centro de Convencdes Arquiteto Rubens Gil de Camillo e
contou com a presenca de palestrantes da Alemanha, Bélgica e também do
Brasil, com palestras e apresentac@es culturais. (MS/SED, 2019, n.p.).

Seguindo recomendagdes internacionais para monitoramento de aprendizagem e
aumento nos resultados dos indices de avalicdes de larga escala, o governo federal tem
estimulado por meio da reforma do ensino médio e das DCN-Formacao Continuada o foco nas
competéncias habilidades da BNCC para produzir melhores desempenho dos estudantes
brasileiros na avaliacio do PISA, para o aumento no Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB) (ADRIAO; PERONI, 2018). Esse tltimo, desde 2009, apontava uma estagnacao
do desempenho do ensino médio se afastando da meta estabelecida, e, portanto, seria a
justificativa para se reformar o curriculo e o préprio ensino médio (COSTA; COUTINHO,
2018).

O Gestor 2, concorda que o ensino médio necessitava de mudangas devido aos
resultados nas avaliagbes externas. Destaca que o investimento na formagdo continuada é
importante para que os professores possam contribuir com a nova proposta do ensino médio,

do curriculo para melhorar o desempenho dos estudantes:

Os dados mostravam, ha anos os dados de avaliagdes externas ndo estava mais
atendendo mais as necessidades dos estudantes a funcdo nossa é tentar
minimizar algumas mudancas, melhorar o trabalho do professor. Sabemos que


https://vivescer.org.br/sedms/
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vai ser uma mudanca complexa para o professor que vai ter todo um processo
formativo. E ndo € um ano de formagdo continuada que vai conseguir
transformar todo esse trabalho. Temos consciéncia que € um trabalho
gradativo, com formacao continuada, com acompanhamento pedagogico [...]
é uma ressignificagdo do professor do ensino medio. [...] quando vocé mexe
com o professor e fala: olha professor tudo que nés faziamos até hoje néo esta
adequado para este momento. E complicado! \Vocé como profissional faz tudo
achando que estad no caminho certo. Agora, a gente chega e fala: olha ndo é
bem assim! Vamos mudar alguma coisa? [...] esta todo mundo buscando uma
mudanca para educacdo, todo mundo ja percebeu que do jeito que estava
acontecendo ndo tem como mais. [...] E NG6s enquanto Secretaria nossa fungao
é adequar todo esse trabalho para atender da melhor forma possivel o
estudante. (MS/SED, ENTREVISTA, GESTOR 2, 2021).

O Gestor 2, destaca que devido as mudancas no ensino médio, os professores passaram
por um processo de ressignificacdo, que serd proporcionado por formacGes continuadas e
acompanhamento pedagdgico visando efetivar mudangas na sua forma de conduzir o processo
de aprendizagem. Essas acOes de formacdo continuada que a Gestora 1 se refere para
ressignificar o professor do ensino médio ja vé sendo colocadas em pratica na REE/MS desde
2019, pds Resolugdo MEC/CNE n° 4, de 17 de dezembro de 2018.

Essas acOes da SED/MS para ressignificar o professor do ensino médio sinaliza para
Ball (2004), a movimentacdo de sentidos e praticas na producdo de um curriculo que perpassa
pelo contexto de influéncia, percebido pela concordancia com orienta¢es de organismos
internacionais e instituicdes privadas acerca da necessidade de reformas; pelo contexto de
producdo de texto, com a elaboragéo de discursos publicados no site da SED/MS, enfatizando
a importancia das formagdes para “implementar”, e pela producao de documentos norteadores
para as formacGes continuadas na SED, que abordaremos com mais detalhes no capitulo 5; por
fim, pelo contexto da Prética, neste caso, 0s momentos de formacdo continuada com o0s
professores do ensino médio a BNCC que pela fala do gestor 1, passaram por esse processo de
ressignificacdo para se tornar um professor que atenda as demandas de formar jovens mais
adaptaveis ao mercado de producdo, atendendo recomendacdes de organismos internacionais,
sobretudo, 0 OCDE e as institui¢fes particulares filantropicas como o IAS. Ou seja, espera-se

a ressignificaco para aderir aos discursos e a¢des, e até mesmo a propria “rede politica’®”.

Lopes e Lopez (2010), apontam que as reconfiguracdes promovidas pelos sistemas de

ensino constituem em hibrido que é reestruturado no cotidiano. No caso dos professores sera

9 O conceito de rede politica utilizado nesse trabalho tem como base o entendimento de Ball (2020).
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ressignificado, primeiro, no contato com as formagdes continuadas promovidas pela SED, e

depois, no contexto da sua préatica escolar. Essas autoras sinalizam que o hibridismo

é decorrente de um processo de recontextualizacdo no qual discurso, ou
mesmo fragmentos deles, sdo associados a discursos locais. Instaura-se uma
negociacdo assimétrica entre esses discursos, incluindo ideias, documentos,
experiéncias, praticas e pesquisas, construidos localmente, que resultam em
uma recriacdo hibrida no contexto da préatica e no contexto da producgdo das
orientag@es oficiais. (LOPES; LOPEZ, 2010, p. 94).

Desse modo, a produgdo do texto da reforma do ensino, da BNCC, e as acdes de
formacdo continuadas para professores do ensino médio sdo capazes, em grande medida, de
propor o curriculo para escola, mas nao de determinar o curriculo que sera vivenciado no chao
da escola. Pois esse, € concebido como producdo cultural, como espago tempo hibrido, de
fronteira entre culturas que se legitimam de forma diferenciadas (MACEDO, 2006), com a
participagdo de muitos atores, inclusive pelos professores, “ressignificados” a partir das
formacdes propostas pela SED/MS, ressignificando o curriculo e suas praticas juntamente com
seus alunos e comunidade escolar. Desse modo, 0s professores tornam-se atores desse processo

de recontextualizacgdo e ressignificacdo das politicas educacionais no chao das escolas.

N&o se pode dizer que o Estado brasileiro deixou de controlar as politicas educacionais
por atender recomendacdes de organismos internacionais, pois, como Ball (2001) diz, o Estado
vai estabelecendo novas formas de controle de re-regulacdo dentro de um movimento que
acontece no contexto de influéncia e producdo dos textos das politicas. Para isso, a acdo das
“redes politicas”, teorizadas por Ball, que atuam no Brasil produzem discursos, influéncias,
textos e com a participacdo do estado, estabelecem novas formas de controle por meio, das
politicas de curriculo e formacdo de professores. Sem o treinamento dos professores para
efetivar e desenvolver o curriculo baseado em competéncias, a servico da performatividade esse

controle ndo seria possivel, ou pelo menos seria enfraquecido.

Nesse contexto de processos de regulacdo apontados por Ball (2001), a SED/MS
desenvolveu a partir de 2019, em parceria com a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo (UNDIME/MS), a Formagdo Continuada de Implementacdo do Curriculo de
Referéncia de Mato Grosso do Sul. Conforme noticiado pela SED/MS, a formacéo ocorreu da

seguinte forma:
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[...] realizacdo de 4 modulos presenciais e atividades a distancia que
evidenciardo os principios norteadores do Curriculo para a reformulacdo dos
Projetos Politicos-Pedagdgicos. Continua-se com o Regime de Colaboragéo
entre as redes estadual e municipais, tendo em 2019 a abrangéncia de 78 dos
79 municipios do estado. O processo formativo de 2019 ocorre, a partir do
ProBNCC?, com a elaboragdo das formacdes pelos redatores-formadores e o
desenvolvimento das formacGes perpassa por formadores regionais e
formadores locais. [...] este primeiro modulo tem como objetivo proporcionar
discussdes dos principios norteadores da BNCC, na perspectiva do Curriculo
de Referéncia de MS, voltadas ao Projeto Politico-Pedagdgico e a Educacéo
Integral, com foco nos estudantes das escolas publicas”. Concomitantemente,
entre os dias 28 de maio e 7 de junho, os redatores-formadores estdo com os
formadores regionais para o desenvolvimento das atividades do Mddulo 2. [...]
Este moédulo objetiva promover a reflexdo sobre a préatica cotidiana,
considerando as contribui¢cGes da neurociéncia e das competéncias para o
século XXI, com vistas ao processo de implementagdo da BNCC e do
Curriculo de Referéncia de MS. (MS/SED, 2019, n.p.).

Antes da instituicdo pelo MEC/CNE via resolugdo, das DCN-Formagéo Continuada e
da BNC-Formacdo Continuada, o governo federal, por meio do ProBNCC estabeleceu
compromissos para 0s sistemas de ensino enfatizarem suas formacgdes visando o
desenvolvimento dos professores em areas do Conhecimento e de Conteldo Curricular da
BNCC; do desenvolvimento e responsabilidades profissionais ensino e aprendizagem para
todos os alunos previstos na BNCC, de estratégias didatica-Pedagogica pensando no
desenvolvimento de competéncias e habilidades previstas na BNCC, o que veio a se consolidar
no texto das DCN-Formagao Continuada e da BNCC-Formagéao (BRASIL, 2020).

Esses processos de penetracdo de reformas sdo, na verdade, processos de re-regulacao,
pois representam “ndo propriamente o abandono por parte do Estado dos seus mecanismos de
controle, mas sim o estabelecimento de nova forma de controle, aquilo que Du Gay (1996)

denomina desregulamentagdo controlada” (BALL, 2001b, p. 104).

Fanizzi (2015, p. 235), ao pesquisar a formag&o continuada utilizando a abordagem do
ciclo de politicas de Ball e colaboradores destaca que a formagdo continuada de professores,

vinculam “ideias sobre ensino e aprendizagem veiculadas pelos documentos oficiais, que, por

8 Instituido pela Portaria MEC n° 331, de 5 de abril de 2018. “O Programa de Apoio a Implementacio da Base
Nacional Comum Curricular (ProBNCC) é da competéncia da Diretoria de Politicas e Regulagdo da Educacao
Basica no ambito da Coordenacdo-Geral de Gestdo Estratégica da Educacdo Bésica (COGEB). O programa tem o
objetivo de apoiar as secretarias estaduais e municipais de Educacéo e a Secretaria de Educagéo do Distrito Federal
no processo de revisdo, elaboracdo e implementacdo dos curriculos alinhados a BNCC” (BRASIL, 2020).
Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/sed-e-undime-ms-iniciam-formacao-continuada-de-implementacao-
do-curriculo-de-referencia-de-ms/. Acesso em: 26 jan. 2021.
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sua vez, estdo relacionadas ao objetivo maior e também legitimo de elevar os indices de
desempenho dos alunos”. A autora destaca que essa vinculacdo ¢ reflexo da logica de
reestruturacdo do mundo globalizado, e, dessa forma, apresenta coeréncia em responder as

demandas da “cultura da performatividade”.

Lopes e Lopez (2010), analisando a educacdo calcada na cultura da performatividade de

Ball (2006) considera que a educacao passa a ser pensada como forma de producdo e servico,

sob a regéncia da logica do mercado e pelo afastamento gradual do Estado em
seu financiamento, mas ndo em sua regulacdo. Assim, em nome desse
processo de objetivagdo, as especificidades dos processos educacionais que,
até entdo, pressupunham uma necessaria “interacdo humana”, tendem a ser
prescindidas. Busca-se reduzir e subordinar a pratica do ensino-aprendizagem
a exterioridade, a partir da adogdo de regras e da utilizacdo de um suporte
material ( livros, midia institucional, pardmetros) que se quer prescritivo,
estandardizado e, por isso, mesmo passivel de ser classificado, mensurado e
comparado, sempre com a finalidade de se atingir metas. (LOPES; LOPEZ,
2010, p. 97).

Pode-se perceber 0 mesmo movimento no Brasil e consequentemente no estado de MS,
pois “a globaliza¢do invade os contextos locais, mas ndo os destrdi; pelo contrario, novas
formas de identidade e auto expressdo cultural local sdo, por consequéncia, conectadas ao
processo de globalizagdo” (BALL, 2001b, p. 102), e as politicas de formacéo continuada de
professores ndo escapam a essa l6gica que se vinculam a cultura da performatividade, por em
alguns momentos. estar a servico de atingir indices e metas estabelecidos artificialmente para
medir a qualidade da educacdo em nivel nacional e internacional, assim, submeter a educacéo
publica a mecanismo de controle e avaliacdo da qualidade semelhantes aos empresariais
(GENTILI, 1996).

As disputas hegemonicas que se ddo no campo da educacao brasileira promoveram uma
série de mudancas na legislacdo que versam sobre a oferta do ensino médio e
consequentemente, da educagdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, transformando essa
em um dos itinerarios formativos do ensino médio com Diretrizes Curriculares especificas para
esse itinerario denominado de “formagdo técnica e profissional” baseado, assim como em todo

ensino medio, na formacao por competéncias.

Pode-se afirmar que, o modelo de competéncias presente na BNCC e nas DCN-

Formacdo Continuada sdo resultados do contexto de influéncia, no qual estdo presentes
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organismos internacionais como o Banco Mundial e OCDE e, também, instituicdes privadas
que prestam assessorias educacionais as instancias governamentais, disseminando as

recomendacdes desses bracos internacionais do mercado capitalista de producéo.

Pensando numa andlise de ciclo de politicas com base em Ball (1994), cabe destacar que
0s atores mais proximos da politica em agdo, normalmente no que se chama de chao da escola,
é que em grande medida essas politicas sdo ressignificadas por atores com construcdes sociais
e culturais diversas, em espacos e tempos diversos. Desse modo, torna-se importante levar em
consideracao os contextos econdmicos, sociais e culturais de cada lugar e, por isso, a politica
educacional provoca retrocessos quando tenta padronizar os contextos seguindo orientacdes de
agéncias nacionais e internacionais que desejam estandardizar as acOGes das politicas

educacionais, entre elas, as de curriculo de formacéo de professores.

No préximo capitulo serdo abordadas as formacBes de professores ofertadas pela
SED/MD aos professores bacharéis que atuam na EPT do ensino médio, destacando a visdo de
professores e formadores que participaram de formacdes continuadas no periodo de 2015 a
2021.



CAPITULO IV
4 POLITICAS DO ESTADO DE MS PARA FORMACAO CONTINUADA
DOS PROFESSORES BACHAREIS DA EPT E O PROCESSO DE
RECONTEXTUALIZACAO

O objetivo desse capitulo é discutir as acGes de formacao continuada dos bacharéis que
atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, e como esses
professores recontextualizam essas formacOes, a partir dos seus depoimentos. Para isso,
utilizamos a abordagem do Ciclo de politica de Stephen Ball e colaboradores, a teoria da
atuacdo de Ball; Maguire; Braun (2016) e o conceito de “recontextualizagdo do discurso” de
Bernstein (1996, 1998, 2000). Entendemaos, assim como Ball (1998), que as ideias de Bernstein
(1996, 1998, 2000), auxiliam nas andlises das complexas relacbes que se estabelecem entre as

ideias, sua disseminag&o e recontextualizagéo.

Devido a pandemia da Covid-19 foi aplicado questionario virtual via Documento oficial
da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul enviado para as escolas da
REE/MS que ofertam a Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio. Por isso, nao
conseguimos precisar quantos professores tiveram acesso ao link para responder o questionario,
entretanto, 70 professores bacharéis responderam e enviaram questionario que possui 20
questdes, sendo 10 questbes com opcdes de respostas sugeridas, mas que permitia ao
participante escolher mais de uma opcdo, e espacgo para escrita livre caso preferisse fazer uso,
pois, em algumas perguntas, a escolha de mais de uma opg¢do se fazia necesséaria para
complementar a resposta; e outras dez questbes abertas para resposta textual livre dos
professores participantes. O roteiro da entrevista semiestruturada destinada aos professores foi

incorporado a este questionario elaborado na plataforma Google.forms.

Nessa secdo apresentaremos alguns resultados dessa pesquisa a partir das 10 primeiras
perguntas, com intuito de apresentar o perfil formativo desse percentual de professores
bacharéis participantes da pesquisa. Levando em consideracdo o nimero de professores
indicados no Censo Escolar de 2020 que foi 1.095, os 70 professores participantes representam

uma amostragem de 6,4% da populacédo de professores bacharéis da REE/MS.
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Nesse capitulo, também serdo apresentados depoimentos de gestores, formadores e

professores que participaram por meio de entrevista semiestruturada. Esses sujeitos foram

nominados de Gestor 1 e 2, Formador 1 a Formador 4. Os professores que concederam

entrevista semiestruturada via google.meet, foram nominados de Professor 1E e 2E. J& os 70

professores entrevistados via questionario do google.forms foram nominados de Professor 1Q
até professor 70Q.

Cabe destacar que para analisarmos uma politica que afeta a escola considerando a teoria
da atuacao de Ball; Maguire; Braun (2016), cujo autores defendem que “a politica ¢ feita pelos
e para os professores; eles sdo atores e sujeitos, sujeitos e objetos da politica. A politica é inscrita
nos corpos e produz posicoes especificas dos sujeitos” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.
13). Desse modo considera-se que as politicas sdo transformadas no contexto da pratica por
processos de interpretacdo e traducdo os quais sdo distintos, mas interdependentes (PAVEZI,
2018).

O entendimento de “traducdo” encontrado em Ball (2009) e em Ball; Maguire; Braun
(2016), envolve processos quem ressignificam a politica no contexto da préatica, o que envolve
processos de empréstimos, apropriacdes e adaptacGes. As redes de atores envolvidos no
processo de traducdo de uma politica atuam dentro e fora da escola, em diferentes esferas,
colaborando e negociando em diferentes circunstancias, e com recursos diferentes.

Ball destacou em entrevista a Avelar (2016), que os atores que pde a politica em acao

promovem processos de interpretacdo e traducdo a essa politica, nas palavras de Ball:

Interpretacéo ¢ o processo de interpretar a politica: é perguntar “o que essa
politica espera de n6s?”, “o que ela esta exigindo que nos facamos, se é que
ele exige algo?”. [...] Na verdade, textos de politicas sdo com frequéncia
documentos muito mal escritos, os quais criam dificuldades enormes para
aqueles que devem fazer algo com eles. Entdo precisamos reconhecer este
processo de lidar com estas dificuldades e a criatividade de gerar algo sensato
a partir destes textos. Entdo interpretacdo é: “o que esta politica quer dizer?”,
“o que ela esta dizendo?”, “o que nos devemos fazer?”. E ela é geralmente
realizada por atores com cargos de autoridade — diretores, inspetores,
coordenadores — eles preveem significados e também peneiram detritos da
politica.

[...] E traducéo a série de varios processos multifacetados que sdo postos em
pratica para transformar estas expectativas em um conjunto de praticas. E elas
podem envolver coisas como um treinamento no ambiente de trabalho, a
formacdo continuada profissional, encontros, elaboracdo de documentos
internos, departamentos trabalhando juntos para produzir um plano curricular,
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ou avaliar procedimentos... Todos os tipos de atividades, todos os tipos de
préticas, que pegam aquelas expectativas e as transformam em algo que seja
trabalhavel, factivel e atingivel (AVELAR, 2016, p. 7, grifos nossos).

Dessa forma, entendemos como Singh, Thomas e Harris (2013, traducao livre), que o
conceito de “recontextualizacdo do discurso” de Bernstein (1996, 2000), podem se adicionar as
0s conceitos de interpretacéo e traducdo desenvolvidos por Ball (2009) e Ball; Maguire e Braun,
(2016), por gerarem mudancas no discurso, por isso, discutimos essas formulacgdes de forma
combinada. Cabe destacar que Ball, Maguire e Braun (2016), também utilizam de forma

combinada esses conceitos, por isso, também fundamentam essa analise combinada.

Como a interpretacdo “¢ uma leitura inicial, um fazer sentido da politica — o que este
texto significa para n6s? O que nds temos de fazer? Nos temos de fazer alguma coisa?”’ (BALL,
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 68); percebemos, em nosso caso, que as interpretacfes sao
elaboradas em reunides da SED/MS, das equipes da CFOR, da COPEMEP onde sdo produzidas
as formas de se apresentar as politicas de formacao continuada, seus objetivos e as orientacdes
para a pratica. Essas interpretacdes sdo apresentadas as escolas, aos professores formadores e

aos professores em formato de eventos ou textos.

Ja a traducdo, esta entre a politica e a pratica, e se aproxima da linguagem da pratica.
Nas palavras de Ball, Maguire e Braun (2016, p. 69-70):

E um processo iterativo de fazer textos institucionais e colocar esses textos em
acdo, literalmente “atuar” sobre a politica usando taticas que incluem
conversas, reunides, planos, eventos, ‘caminhadas de aprendizagem’, bem
como a producdo de artefatos e empréstimo de ideias e praticas de outras
escolas, a compra e a utilizacdo de materiais comerciais e sites oficiais, sendo
apoiado por conselheiros da autoridade local.

Nesse processo, atores que atuam na escola vdo transformando a politica em acéo
material, com orientacGes, procedimentos, cartazes, materiais pedagdgicos, entre outros
(PAVEZI, 2018). Por essa Otica, o professor bacharel da REE/MS torna-se ator desse processo

de atuacéo da politica na escola.

Ball, Maguire e Braun (2016), destacam que cabe considerar as dimensdes contextuais

na atuacdo da politica. Para isso, elencaram seguintes dimensdes contextuais:

[...] contextos situados (ex.: localidade, histdrias escolares e matriculas);
culturas profissionais (ex.: valores, compromissos e experiéncias dos
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professores e “gestdo da politica” nas escolas); contextos materiaiS (ex.:
funcionérios, orcamentos, edificios, tecnologia e infraestrutura);
contextos externos (ex.: grau de qualidade do apoio das autoridades locais;
pressdes e expectativas de contexto politico mais amplo, como
classificagdes do Ofsted®, posicdes na tabela de classificacdo, requisitos
legais e responsabilidades). (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 38).

Por isso, apresentamos alguns dados que envolvem algumas dimensdes contextuais da
REE/MS com foco nos professores da educacdo profissional e tecnologica de nivel médio, e
nas formagdes promovidas pela SED/MS para esses professores. Pois, entendemos como
Kuenzer (2016, p. 238), que existem especificidades para professor atuar na educagéo
profissional e tecnoldgica as quais estdo ligadas a formar pessoas que serdo trabalhadoras, o
estudante com foco no trabalho, isso requer uma pratica pedagogica interessada. O que
significa, ter um “compromisso politico com a emancipa¢do humana daqueles que vivem do

trabalho, nos limites da incluséo possivel no modo de producdo capitalista”.
4.1 A Rede Estadual de Ensino de Mato Groso do Sul

O Estado de Mato Grosso do Sul, de acordo com o IBGE possui em 2021 uma populacao
estimada de 2.839.188 habitantes; 103.482 matriculas no Ensino médio em 2019 e 104.878 em

2020, um crescimento de 1,3% em um ano.

A Rede Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso do Sul (REE/MS) possuia no ano
de 2020, 346 das 1746 escolas em funcionamento em todo o estado de MS, incluindo as redes:
federal, municipais e particular de ensino. Nessas 346 escolas estaduais encontravam-se
matriculados, em 2020, 210.480 estudantes (BRASIL, 2020).

Tabela 5 — NUmero de estabelecimentos de ensino por dependéncia administrativa

Ano Federal Estadual Municipal Privada Total
2018 11 364 941 413 1729
2019 11 361 946 419 1.737
2020 11 346 967 422 1.746

Fonte: MEC/INEP/Censo Escolar 2018, 2019 e 2020. Adaptada pelo autor, 2021.

A REE/MS est4 dividida em dez Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRE),

conforme Quadro 6. Essas CRE tem a funcéo de prestar apoio técnico e pedagogico, inclusive

8L A Ofsted (Office for Standards in Education) é o organismo responsavel pela qualidade dos servigos prestados
ao nivel da educagéo. E o departamento ndo ministerial do governo do Reino Unido que define os padrdes de
qualidade do ensino na Inglaterra. Foi estabelecido em 1993 sob efeito do ato de fundacdo em 1992. Pode ser
consultado no site: https://www.gov.uk/government/organisations/ofsted.
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realizando formacOes continuadas, aléem de supervisionar as escolas no cumprimento das
diretrizes emanadas pela SED/MS.

Quadro 6 — Coordenadorias Regionais de Educacdo da REE/MS

Coordenadorias
Regionais de Educacéo

Municipios atendidos

CRE 01 — Aquidauana Aquidauana, Anastacio, Bodoguena, Miranda e Dois Irmaos do Buriti.
CRE 02 — Campo Grande - | Campo Grande, Bandeirantes, Camapua, Jaraguari, Terenos, Ribas do Rio
Metropolitana Pardo, Sidrolandia, Nova Alvorada, do Sul, Corguinho e Rochedo.
CRE 03 — Corumbé Corumbaé e Ladario.
Alcinodpolis, Chapaddo do Sul, Costa Rica, Coxim, Figueirdo, Paraiso das
CRE 04 — Coxim Aguas, Pedro Gomes, Rio Verde de Mato Grosso, Sd0 Gabriel do Oeste e
Sonora.

Caarap6, Deodéapolis, Douradina, Dourados, Fatima do Sul, Gléria de
Dourados, Itapord, Jatei, Laguna Carapd, Maracaju, Rio Brilhante e Vicentina.
Bela Vista, Bonito, Caracol, Guia Lopes da Laguna, Jardim, Nioaque e Porto
Murtinho.
Navirai, Juti, Itaquirai, Iguatemi, Eldorado, Japord, Mundo Novo, Sete Quedas,
Paranhos e Tacuru.
CRE 09 — Nova Andradina | Nova Andradina, Anaurilandia, Angélica, Bataipord, Ivinhema e Taguarussu.

. Paranaiba, Aparecida do Taboado, Cassilandia, Chapadéao do Sul, Inocéncia e
CRE 10 — Paranaiba L o p p
o Distrito de Sdo Pedro e Paraiso das Aguas.
Aral Moreira, Amambai, Antonio Jodo
Coronel Sapucaia e Ponta Pora.
o Trés Lagoas, Agua Clara, Bataguassu, Brasilandia, Santa Rita do Pardo,

CRE 12 - Trés Lagoas Selviria, Cassilandia, Aparecida do Taboado, Inocéncia e Paranaiba.

Fonte: MS/SED. Dados Estatisticos: Relagdo das CREs da SED-MS. Adaptado pelo autor, 202182,

CRE 05 — Dourados

CRE 07 — Jardim

CRE 08 — Navirai

CRE 11 — Ponta Pora

Na Tabela 6 sdo apresentados o nimero de escolas do estado de MS desde 2018 até
2020, incluindo todas as redes de ensino. Também, sdo apresentados o nimero de escolas que

ofertam ensino médio e educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio no estado.

Tabela 6 — NUmero de escolas que ofertam Educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio
em MS

Escolas que ofertam

Ano Total de escolas Escolas que ofertam Ed ~ fissional
em MS Ensino Médio ucagao profissional €
tecnoléaica de nivel médio
2018 1.729 421 149
2019 1.737 420 124
2020 1.746 421 112

Fonte: MEC/INEP/Censo Escolar 2018, 2019 e 2020. Adaptada pelo autor, 2021.

De acordo com os dados do Censo Escolar, de 2018 a 2020, 37 escolas em MS deixaram
de ofertar educacéo profissional e tecnoldgica de nivel medio , o que significa uma queda de
24,8%. O Gestor 1, atribui essa queda a diminuicdo de investimento na educacéo profissional e

tecnoldgica de nivel médio por parte do governo federal, devido ao enfraguecimento do

82 Disponivel em: https://www.sed.ms.gov.br/censo-escolar-6/. Acesso em: 10 abr. 2021.



200
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), o que afetou as redes

publicas.
Sobre o Pronatec e os Novos Caminhos, o Gestor 1 afirma que:

[...] n6s vimos o auge da educacéo profissional e tecnologica em nossa Rede,
com fortalecimento do Pronatec, mas isso a4 no ano de 2013, 2014 [...]. eu ja
considero uma politica descontinuada, s6 ta funcionando ainda porque tem
dinheiro no estado [...]. Ndo veio mais recurso do Pronatec. [...] os “Novos
Caminhos” veio repactuar saldos nas contas dos ofertantes que foram
transferidos pelo Pronatec e que ainda ndo tinham sidos executados. [...] ndo
teve recursos especificos dos “novos Caminhos” para educacéo profissional e
tecnologica de nivel médio do estado (MS/SED, GESTOR 1, 2020).

Essa descontinuidade de recurso para educagdo profissional e tecnoldgica de nivel
médio refletiu no fechamento de turmas de educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio,
consequentemente, houve a reducdo de escolas que ofertam a educagdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio na REE/MS. Embora o Pronatec anda esteja em vigor, 0s governos
Michel Temer do partido MDB e Jair Messias Bolsonaro, eleito pelo partido Social Liberal
(PSL), atualmente filiado ao Partido Liberal (PL), com intuito de descontinuar o Pronatec
omitiram o nome do programa, lan¢aram programas de educacdo profissional e tecnoldgica de
nivel médio que na verdade sdo subprogramas do Pronatec. Envolto a essas disputas pelo
capital, politicas de financiamento da educacdo promovidas por esses governos sdo passageiras,
esses preocupam-se menos com as politicas de estado de carater mais perene (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005).

A Tabela 7, apresenta 0 nimero de escolas de ensino médio e as que ofertam educacéao
profissional e tecnoldgica de nivel médio na REE/MS. O mesmo movimento de reducdo do
numero de escolas que ofertam educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio em todo
estado, apresentado na Tabela 6, podemos perceber uma diminuicdo do nimero de escolas que
ofertam essa modalidade do ensino médio na REE/MS.

Tabela 7 — Numero de escolas que ofertam Educacéo profissional e tecnologica de nivel médio
na REE/MS

ANo Escolas da REE/MS que ofertam E dEscoI~as da EE.E/ MIS c![ue Off,r tam q
Ensino Médio ucagéo profissional e tecnoldgica de
nivel médio
2018 310 66
2019 304 69
2020 309 58

Fonte: MEC/INEP/Censo Escolar 2018, 2019 e 2020. Adaptada pelo autor, 2021.
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De acordo com os dados do Censo Escolar, de 2019 a 2020, 11 escolas da REE/MS
deixaram de ofertar educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio, o que significa uma
queda de 15,9%. Essa diminuicdo é reflexo também do enfraquecimento do Pronatec na

REE/MS, como afirmou o Gestor 1.

Segundo Oliveira, Ferreira e Silva (2019, p. 409), o Pronatec foi “implementado” em
2012 na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS), em regime de colaboracao
com a Unido promovendo uma expansao na oferta de Educacédo profissional e tecnoldgica de
nivel médio no estado de MS. O crescimento do numero de matriculados no periodo de 2011 a
2014 foi de 116%, saindo de 3.575 em 2011, para 7.722 em 2014. O Pronatec era 0 programa

que financiava grande parte dos cursos técnicos no estado.

A REE/MS planeja para 2022 aumentar a oferta de cursos técnicos de nivel medio na
modalidade Educacédo profissional e tecnoldgica de nivel médio, ampliando para 81 escolas

ofertantes, j4 com a nova formata¢do do “novo Ensino médio”, considerando o itinerario

formativo “formagao técnica e profissional” (MS/SED, GESTOR 1, 2020).

Significa dizer que a REE/MS precisara aumentar o nimero de professores na educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio e a reboque disso, esses professores necessitardo de
formacdes continuadas, sobretudo as que abordam tematicas pedagogicas, principalmente para

0S sem experiéncia na docéncia que por ventura sejam contratados.

A Tabela 8, apresenta 0s nimeros de professores que atuam na educacao profissional e
tecnoldgica de nivel médio em todas as redes de ensino, excetuando-se a rede federal, as demais

redes apresentaram reducdo no numero de professores para essa modalidade do ensino médio.

Tabela 8 — Numero de Professores que atuam na Educacao profissional e tecnoldgica de nivel
médio por rede de ensino

Ano Federal Estadual Municipal Privada Total
2018 467 1.292 40 328 2.113
2019 417 1.150 54 364 1.970
2020 531 1.095 21 350 1.988

Fonte: MEC/INEP/Censo Escolar 2018, 2019 e 2020. Adaptada pelo autor, 2021.

As redugbes de turmas de cursos técnicos na REE/MS, apresentada na tabela 8,
possivelmente tem relacdo com o enfraquecimento do financiamento federal da educacéo

profissional e tecnolodgica de nivel medio citado pelo gestor 1. Isso, acarretou também reducao
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do nimero de docentes que atuam nessa modalidade do ensino médio. De acordo 0s numeros
de professores de 2018 e 2020, houve uma reducdo de 197 professores, 0 que significa uma
reducdo de 15,2%. Fazendo uma proporcéo da reducdo do nimero de escolas que ofertam
educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio no mesmo periodo, podemos afirmar que

houve uma reducdo média de 17 professores por escola que deixou de ofertar cursos técnicos.

Para subsidiar as analises acerca das politicas de formacao continuada para professores
bachareis da REE/MS apresentaremos o perfil formativo da amostra de 70 professores que
atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio e que acreditamos que possa servir

de base para entendermos um pouco mais sobre os docentes bacharéis da REE/MS.

4.2  Perfil formativo do professor da Educacéo profissional e tecnologica de nivel médio
da REE/MS

Apresentamos a partir dos graficos a seguir o perfil formativo dos 70 professores
participantes da pesquisa via Google.forms. Os gréficos foram elaborados concentrando as
respostas dos professores participantes nos indicando as maiores e menores concentracdes para

posterior analise.

Os dados do Grafico 2, apresentam de forma agrupada as respostas dos professores
participantes quanto a formagdo que os habilitou a atuarem como professores da educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio. Cabe informar que alguns professores participantes
escolheram mais de uma resposta oferecida no questionario, mesmo assim, foi possivel verificar
que 42% dos professores da educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS
possuem titulacdo de bacharéis, alguns desses possuem licenciaturas e especializagdes. O
segundo maior grupo é formado por licenciados, entretanto esses professores possuem cursos
técnicos de nivel médio, ou sdo tecndlogos ou foram contratados por terem expertise para
lecionar algumas disciplinas que a contratacdo de um bacharel ndo foi possivel, o que configura
uma contratagdo pelo notdrio saber, mas como declarou no questionario como sendo a
licenciatura que o habilitou a trabalhar na educagéo profissional e tecnoldgica de nivel médio,

ndo foi agrupado junto com as opcdes, ensino médio, ensino médio técnico e notorio saber.
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Gréfico 2 — Nivel de formac&do que habilitou a atuar na Educacdo profissional e tecnoldgica
de nivel médio na REE/MS

Formacao que habilita para atuar na Educacgao
profissional e tecnolégica de nivel médio

Licenciatura b 24
Bacharelado | — 30
Tecndlogo s 4
Ensino Médio Técnico | 2 6
Ensino Médio 2 4
Notério Saber ‘9‘%
0 5 10 15 20 25 30 35

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Ao ser perguntado se a SED/MS ja contratou profissionais pra atuar como docente da
Educacdo profissional e tecnolédgica de nivel médio sem graduacdo, o Gestor 1 explicou que
depende da titulagdo e da falta de outro profissional com habilitagdo para a disciplina
requisitada. Assim, também, exemplifica o caso de um professor licenciado atuar como
professor em cursos técnicos, mesmo antes da altera¢do do Art. 61, Inciso IV da LDBEN/1966,
pela lei n° 13.615/2017 que inseriu o profissional como notério no rol dos profissionais que
podem atuar como docente na educacao basica. como segue:

[...] quem tem a maior titulacdo é selecionado. [...] quando ndo tem nem o
graduado, pegamos 0 que ndo tem graduacdo. [...] o profissional que ndo tem
uma graduacao ele vem pelo notério saber, mas aquele profissional que tem
uma graduacédo diferente da &rea que ele vai atuar também se enquadra no
notorio saber. Vou dar um exemplo: temos o curso Técnico em Informética e
a disciplina manutencdo de computadores, qual seria o profissional mais
indicado para ministrar essa disciplina? Talvez o que fez uma engenharia de
hardware, talvez um tecn6logo em ciéncias da computagdo, ou seja, alguém
formado nessa area. Mas se no banco®® ndo tem ninguém formado nessa area,
entdo eu terei que procurar alguém que pelo menos tenha experiéncia nisso.
Ai eu tenho um professor de matemaética que trabalhou muitos anos em lojas
de manutencdo de computadores, ele desmonta e monta computadores com 0s
olhos fechados. [...] mas para trabalhar a disciplina manutencdo de

8 O Gestor 1 se refere ao banco de dados de professores que se cadastraram para concorrer as vagas para disciplinas
de cursos técnicos da REE/MS. Esse banco de dados € utilizado pelos diretores das escolas para convocar esses
profissionais obedecendo o critério de maior titulacao.
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computadores ele ndo tem formac&o especifica, entdo eu estou chamando ele
pelo notorio saber que ele possui naquela area, e eu vou reconhecer esse
notério saber & na escola na emissdo de uma certiddo que o diretor faz. Uma
certiddo de andlise curricular onde ele atesta que o profissional possui a
formacdo, ou, neste caso, a experiéncia necessaria para ministrar aquele
componente. [...] no meu entendimento nds temos feito o notério saber a muito
tempo. (MS/SED, GESTOR 1, 2020).

Cabe destacar que o relato do Gestor 1, traduz a realidade de muitas cidades do interior
que ndo possuem profissionais bacharéis com formacéo especifica para atuar nas disciplinas
dos cursos tecnicos ofertados, ou pelo menos com curso superior como no exemplo
apresentado. Essa realidade pode ser percebida ainda consultando o Grafico 2, que apresenta
docentes atuando na educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio apenas com formacao
em ensino médio ou ensino médio técnico que juntos representam 14, 3% dos professores

participantes da pesquisa via Google forms.

Nesse processo, podemos destacar dois pontos importantes, 0 primeiro é que a atuacéo
dos agentes da SED/MS na atuacdo da politica de contratacdo de ndo graduados produzindo
novos conhecimentos acerca das formas de se contratar profissionais sem graduacdo. O
segundo, estd presente nos processos de recontextualizacdo por parte dos agentes escolares,
nesse caso o0s diretores, que ressignificam o novo conhecimento produzido pelos agentes da
SED/MS e os transformam. A partir desse processo, acontecem as escolhas dos professores
para atuar na educacao profissional e tecnologica de nivel médio cadastrados anteriormente no
Banco de dados da SED/MS. Desse modo, mesmo obedecendo os critérios (novos
conhecimentos produzidos pelos agentes da SED/MS) os sentidos da acdo dos agentes da
SED/MS séo transformados e reproduzidos, como resultado, tem-se a contratagdo de um
professor com maior titulagdo, como nos casos de notdrio saber com curso superior em

detrimento do notdrio saber sem curso superior.

No Gréfico 3, sdo apresentados os dados de professores com e sem licenciatura. 62,9%
dos professores participantes ja possuem curso superior em licenciatura. Destaca-se que
nenhum desses professores informaram se ja participaram de programas governamentais para

realizar segunda graduag&o como os disponibilizados pelo PARFOR via “Plataforma Freire34”.

8 Em 2019, o governo Jair Messias Bolsonaro alterou o nome da plataforma para “Plataforma da Educagio
Basica”.
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Gréfico 3 — Professores da Educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS
com curso superior em licenciatura

Possui Curso Superior em licenciatura?

® Nao
® Sim

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Mesmo com mais da metade dos professores participantes ja tendo curso de licenciatura,
a complementacdo pedagogica se faz necessaria para aqueles que ainda ndo vivenciaram essa
experiéncia de um curso superior voltado para docéncia, como podemos interpretar a partir do
Gréfico 4; assim como, torna-se importante continuar desenvolvendo saberes pedagdgicos em
formaces continuadas voltadas para a dimensdo pedagogicas do trabalho docente da educagéo

profissional e tecnoldgica de nivel médio.
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Gréfico 4 — Professores da Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS
com complementacdo pedagogica em nivel superior

Possui curso de Complementacao Pedagdgica em nivel de
graduacao?

Sim, percebi mudangas em minha pratica pedagégica
Nao, pois desconhecia essa possibilidade
N&o, mas sinto necessidade pela minha atuagdo em educagao educagao profi
Nao, nunca senti necessidade.
Haveria uma oferta da Secretaria de Educacao em parceria com a UEMS, mas 1
Sim, mas ndo percebi mudangas em minha pratica pedagogica.
fiz mas ja estao defasados 1
Especializagao em docéncia para Educacéo profissional e tecnologica 1
Estou cursando a complementagado pedagogica 1

Eu tenhor formagdes na area de licenciatura e pedagogica 1

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Ainda analisando os dados do Grafico 4, podemos perceber que 0 maior grupo, 28,5%
dos participantes realizaram complementacdo pedagogica em nivel superior e afirmam que
perceberam mudancas em suas praticas docentes. Outro grupo que retne 17,1% dos
participantes afirma que ndo fizeram, mas sentem a necessidade pela sua atuagéo na educacéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio. 25,7% dos participantes ndo realizaram essa
complementacdo pedagdgica e ndo sabiam que existia essa possibilidade. Na contramdo dos
que afirmam ser importante a complementacdo pedagodgica para a préatica docente, 18,5% dos
participantes ndo fizeram complementacdo pedagdgica e ndo sentem necessidade de fazer.
Desse ltimo grupo 69,2% ja séo licenciados, isso explica um pouco da afirmacédo de nao sentir
necessidade.

Para Maldaner (2016, p. 122), a historia da profissdo docente nos permite entender o
que ‘professor deve saber ensinar’, isso ndo se configura como uma questdao apenas cognitiva
ou epistemoldgica, mas em maior medida, em uma questéo social. Para Tardif (2012, p. 13), 0s
saberes abordados e desenvolvidos pelos docentes sdo sociais, pois seus objetos sdo sociais, séo
as praticas sociais. Desse modo, a histéria das politicas educacionais, das ideias e praticas
pedagdgicas nos permitem entender que 0s saberes a serem ensinados e as formas de se ensinar
evoluem e se modificam com o tempo e as transformacdes do contexto social.

Assim, entendemos que as transformacdes sociais, culturais, econdémicas e tecnologicas

promovem “lugares” para a recontextualizagdo das politicas de formagdo continuada no
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contexto da pratica onde atuam os professores da educacgéo profissional e tecnoldgica de nivel
médio da REE/MS. Lopes (2005), nos ajuda a entender como se da o processo de

recontextualizacdo do discurso de Bernstein (1996, 1998), para essa autora:

No processo de recontextualizagdo, Bernstein (1996, 1998) interpreta que 0s
textos, assinados ou ndo pela esfera oficial, sdo fragmentados ao circularem
no corpo social da educacdo, alguns fragmentos sdo mais valorizados em
detrimento de outros e sdo associados a outros fragmentos de textos capazes
de ressignifica-los e refocaliza-los. As regras de recontextualizagdo regulam a
formacdo do discurso pedagdgico especifico de um dado contexto. (LOPES,
2005, p. 54).

As vivéncias dos professores na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio
contribuem para que esses desenvolvam saberes a partir dos quais possam melhor entender se
0s saberes a serem ensinados e as formas com a qual eles tém sido ensinados estdo
acompanhando as transformacdes sociais no contexto que atua. Essa percepcdo € complexa,

ndo linear.

O Gréfico 5 apresenta o tempo de atuacdo dos participantes na educagdo profissional e

tecnoldgica de nivel médio.

Gréfico 5 — Tempo de Atuagdo na Educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio

Tempo que atua na educacgao profissional?
25

20
15

10

1

De1a2 De10a20 Dez2ab De5a 10 De20a30 Menos de De seis
anos anos anos anos anos seis meses mesesa 1
ano

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Os dados do Gréafico 5, nos permite perceber que somando os professores com menos

de 2 anos de experiéncia na educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio, esse se torna o

maior grupo entre os pesquisados (31,3% do total), o que significa dizer, pela amostragem, que
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a REE/MS tem um nimero importante de bacharéis com pouca experiéncia na educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio o que requer planejamento para promover formacgoes
continuadas para esse publico, para que possa entender as especificidades da educacéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio e seu papel como um dos mediadores do

desenvolvimento integral do educando.

A docéncia na educacdo profissional e tecnologica de nivel médio é um debate
relativamente recente no Brasil. Para promover essa formacéo para o trabalho, sempre foram
recrutados profissionais das diversas areas técnicas, entretanto a pouco tempo se pensa em
atender esse profissional com formacdo pedagdgica que possa contribuir para o0
desenvolvimento desse profissional enquanto docente. Ferreti (2010, p. 3), destaca que, de
modo geral, esses profissionais “ndo tém formacgdo pedagdgica que fundamente sua atividade
docente, resultando os procedimentos que utilizam em salas de aula, ou nas oficinas e
laboratérios, de leituras por conta propria, de improvisacdes e de conhecimentos derivados da

experiéncia”.

Pena (2014), que pesquisou a docéncia na educacdo tecnoldgica na Rede federal,
defende que além de desenvolver conhecimentos que capacite os estudantes a atuarem como
profissional em determinada area do mundo do trabalho, é necessario que o professor
desenvolva saberes ligados a procedimentos pedagdgicos que lhe permita articular
conhecimentos cientifico-tecnoldgicos com a aprendizagem da pratica, “em uma perspectiva
critica que viabilize a reflexdo do aluno sobre o contexto de trabalho e as relagdes sociais que
ai se desenvolvem (PENA, 2014, p. 58).

Assim como Machado (2008), acreditamos que 0s saberes necessarios para atuar na
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, seja de professores bacharéis ou de
licenciados, as formacdes continuadas devem em alguma medida contemplar essa
especificidade da Educacéo profissional e tecnologica de nivel médio, de modo que permita ao
professor que atue nessa modalidade desenvolver-se integralmente como docente, para que
possa contribuir com o desenvolvimento integral dos alunos. O Grafico 6, indica que 57,1%
dos professores nunca participaram de formacgBes continuadas especificas para educacdo

profissional e tecnologica de nivel medio.
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Para Machado (2008), a primeira especificidade da educacgéo profissional e tecnoldgica

de nivel médio é a tecnologia com seus maltiplos processos e rapidas transformacfes que a
caracteriza. Para isso, o docente deve desenvolver novos saberes que permita a socializacédo
com seus alunos de forma transdisciplinar, presente nas a¢cdes humanas de producgéo, do uso de

objetos técnicos e de eventos tecnoldgicos.

Gréfico 6 — Participacdo em formacg&o continuada voltada para professores da Educagao
profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS

Se ja participou de formagao continuada voltada para
professores da educagao profissional?

® Nao.
® Sim.

nao realizei cursos

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Por essa Otica, a autora enfatiza que é proprio da docéncia na educacao profissional e
tecnoldgica de nivel médio o “ensinar-aprender” tecnologia “tratar da interven¢do humana na
reorganizacdo do mundo fisico e social e das contradi¢des inerentes a estes processos, exigindo
discutir questdes relacionadas as necessidades sociais e as alternativas tecnoldgicas
(MACHADO, 2008, p. 12).

Por meio do questionario do google.forms, foi solicitado que indicassem uma tematica
de formacdo continuada que gostaria de participar, a grande maioria fez referéncia a tematicas
que envolvem a area pedagogica, como didatica, planejamento, avaliacdo, metodologias, que
foi um ponto de fragilidade para alguns professores que atuam na educagdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio da REE/MS, a qual sera analisada ao longo desse capitulo. No

entanto, também observamos como mostra o Grafico 6, que os professores bacharéis, também
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necessitam de formacdes que sejam especificas da educacdo profissional e tecnoldgica de nivel

médio. A seguir as sugestdes dos participantes para as formacgdes continuadas:

Formac0es para docéncia técnica. (MS/REE, PROFESSOR 7Q, 2021).

Formacao continuada de professores para Educacéo profissional e tecnolégica
e tecnoldgica. (MS/REE, PROFESSOR 12Q, 2021).

Formacdo continuada, j& que em 2 (dois) anos de trabalho com o publico
técnico, ndo foi ofertada a inscricdo em nenhum curso do género. (MS/REE,
PROFESSOR 25Q, 2021).

Abordagem ao mercado de trabalho. (MS/REE, PROFESSOR 26Q, 2021).
Especifica pra curso técnico. (MS/REE, PROFESSOR 30Q, 2021).
Na area profissional. (MS/REE, PROFESSOR 24Q, 2021).

Formacdo voltada a didatica profissional dos cursos técnicos. (MS/REE,
PROFESSOR 37Q, 2021).

Gosto muito de estudar e reciclar meus conhecimentos, gostaria de participar
de todas as oportunidades que surgissem, na area da Educacdo profissional.
(MS/REE, PROFESSOR 39Q, 2021).

Préticas para conduzir e inserir os estudantes no mercado de trabalho dentro
do eixo de cada curso. (MS/REE, PROFESSOR 47Q, 2021).

Metodologias ativas, gerenciamento de conflitos em sala de aula, discusséo
sobre ensino regular e técnico e contextualizar os desafios de lecionar em
tempos de Covid. (MS/REE, PROFESSOR 51Q, 2021).

Metodologias e habilidades na Educacéo profissional e tecnolégica de nivel
médio. (MS/REE, PROFESSOR 65Q, 2021).

N&o tenho uma especifica, mas deveriamos fazer uma formagé&o especifica aos
educadores profissional, dando habilidade e conhecimentos. (MS/REE,
PROFESSOR 70Q, 2021).

As sugestdes dos professores bacharéis envolvem estratégias e saberes para desenvolver
a formacéo técnica levando em consideracdo os contextos sociais e econdmicos que eles e seus
alunos dos cursos técnicos vivem. Esses sdo pistas que esses docentes recontextualizam as
propostas curriculares no contexto da pratica. A atuacdo da politica, de educagdo profissional e

tecnoldgica de nivel médio, curricular, passa pela atuacdo desses sujeitos escolares.

A abordagem do ciclo de politicas de Ball e Colaboradores nos permite entender como

as politicas séo elaboradas e atuam em seus contextos. No caso das politicas educacionais, essa
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abordagem proporciona contribui¢des para entendermos os elementos envolvidos na elaboragéo

de uma politica especifica, “como ¢ desdobrada, e, em sua dimensao da pratica, como ¢ vivida

e ressignificada pelos atores sociais” (SANTQOS, 2017, p. 65).

O discurso pedagdgico se constitui como uma comunicagdo especializada pela qual a
transmissdo e a aquisicdo de conhecimentos sdo efetuadas (BERNSTEIN, 1996). Assim,
entender a recontextualizacdo do discurso pedagogico nos permite analisar processos que a
partir de uma area do conhecimento é transformado ou pedagogizado para constituir o
conhecimento escolar que pode ser o curriculo, a interacdo entre professor e alunos, os materiais
de ensino etc. (MAINARDES, 2007; MAINARDES; STREMEL, 2010).

Assim como Araujo (2013), também entendemos a partir de Bernstein (1996), que o
discurso pedagdgico se efetiva em arenas de disputas onde sdo potencialmente produzidas as
mudancas. Apoiados em Bernstein (1996), entendemos que todo o discurso pedagdgico € uma
arena de conflitos e, potencialmente, de mudanca e que a préaticas destes profissionais nas

escolas estdo sendo realizadas nesta arena de conflitos e de mudancas (ARAUJO, 2013).

A partir de Bernstein (1996), podemos entender a producdo dos discursos, no contexto
macro e sua recontextualizagdo, no contexto meso e micro da politica educacional. Assim,
temos em nivel macro, a esfera nacional influenciada por interesses de organismos
internacionais e por grupos de empresarios organizados e instituicbes do terceiro setor; no
contexto meso, as producdes e recontextualizacdes que acontecem na SED/MS por gestores e
elaboradores das politicas de formacdo continuada; por fim no contexto micro, temos o
professor participando das formacdes e as recontextualizando no contexto da pratica com seus
alunos na escola e fora dela a partir de elementos ideoldgicos, condi¢bes socioeconémicas,

culturais em espacos e tempos diversos. Como resultado, os efeitos também séo diversos.

Importante destacar que o discurso pedagogico oficial € o resultado de relacbes que se
estabelecem entre os campos envolvidos na sua geragéo, recontextualizagdo e reprodugéo. A
geracdo pode ser entendida como producéo, que significa a construcdo de novo conhecimento.

Na recontextualiza¢do, o novo conhecimento é apropriado e transformado.

Outro achado importante da pesquisa foi o interesse de parte dos bacharéis em buscar

complementacdo pedagdgica em nivel de especializagéo lato sensu, e a segunda graduacdo em
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licenciatura como percebida no Grafico 7. Todavia, cabe uma analise conjugada com os dados
do Gréafico 8, pois este apresenta a motivacao do professor em buscar a complementacéo

pedagdgica.

Outro destaque € o numero de professores cursando especializacdo lato sensu por meio
de convénio entre a SED/MS, MEC e o Instituto Federal do Espirito Santo (IFES). O IFES esta
ofertando desde 26 de outubro de 2020, sdo 4.320 vagas distribuidas em 106 polos em todo o
Brasil®®. Para a SED/MS forma disponibilizadas 160 vagas que serdo divididas em 4 turmas. A
especializacdo em “Docéncia para a Educacdo profissional e Tecnoldgica” é voltada a

professores das redes publicas estaduais, estd vinculada ao Programa do governo federal

“Novos Caminhos®®”.

Grafico 7 — Professores com formacéo pedagogica em nivel de graduacao ou em pos-
graduacdo lato sensu

Especializago naRede  COMPLEMENTACAO PEDAGOGICA

Publica (Convénio Nio f
SED/MS) aoo €2 cursando
11% e Especializagdo
8%

Segunda
Graduagao
1%

Especializagao
na Rede Privada
37%

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Conjugado com os dados do Grafico 8, que apresenta em percentuais a motivacdo que
levou os bacharéis a procurarem formacdo pedagogica de nivel superior, em cursos de
licenciatura ou especializagOes lato sensu, os dados mais uma vez apontam para a necessidade
desse buscar saberes nas areas pedagogicas para atuarem na educacao profissional e tecnolégica

de nivel medio como professores. De modo que existe iniciativa desses docentes em realizar

8 Sobre a Parceria MEC/IFES/Redes Estaduais de Ensino, consultar o site do IFES pelo enderego:
https://www.ifes.edu.br/noticias/19493-ifes-oferta-mais-de-4-mil-vagas-em-todo-o0-pais-para-especializacao-a-
distancia.

8 Disponivel em: http://novoscaminhos.mec.gov.br/.
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especializa¢cbes mesmo em instituicdes privadas de ensino. Ndo podemos desconsiderar que
45% procuraram elevar o seu nivel de escolaridade pensando em obter maior pontuacdo no
cadastro de professores temporarios para educacgdo profissional e tecnoldgica de nivel médio
realizado pela SED/MS. Pois, a partir desse cadastro, por ordem de maior titulagdo sdo

convocados para contratacdo os bacharéis para atuarem nos cursos técnicos da REE/MS.

Como foi exposto no capitulo 4, a remuneracao do professor bacharel é inferior a de um
professor com licenciatura. Assim realizar uma graduacdo em licenciatura e também uma
especializacdo, permite que esse profissional além de obter maior pontuacdo na selecdo de
professores, também garante salarios mais altos que dos professores que possuem apenas o
bacharelado. O Gestorl, acredita que esses dois fatores se configuram em um incentivo para
que esses profissionais possam se qualificar para atuar na educacéo profissional e tecnolégica

de nivel médio, como segue:

Hoje, o profissional que ndo tem a licenciatura ele é contratado na REE/MS,
mas ele possui uma classificacdo diferente daqueles que tem a licenciatura.
Pelo fato dele estar com uma classificacdo diferente ele recebe uma
remuneragédo diferente, obviamente uma remuneragdo menor. Pelo fato dele
possuir uma remuneracdo menor e ao perceber que caso ele faga uma
licenciatura ele consegue ter uma melhoria no salario, isso acaba sendo uma
politica indutora dessa busca pela formacéo. (MS/SED, GESTOR 1, 2020).

Ainda de acordo como Gestor 1, a SED/MS tentou convénio com a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) para segunda graduacdo em licenciatura aos docentes
da Educacdo profissional e tecnolégica de nivel médio, mas relata que “sempre esbarra naquele
fator que é bem decisivo na hora de implementar uma politica que depende de recurso
financeiro, é justamente 0 or¢amento” (MS/SED, GESTOR 1, 2020).
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Gréfico 8 — Motivagdo dos Professores para realizarem complementacdo pedagdgica em nivel
de graduacdo ou em pés-graduacao lato sensu

MOTIVACAO PARA BUSCAR
COMPLEMENTACAO PEDAGOGICA Motivada

pelos critérios
de selegao da
SED/MS

35%

Motivada pela
necessidade do
conhecimento
pedagégico
65%

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Barros (2016, p. 119), destaca que mesmo com a iniciativa do governo federal com a
criagdo de programa voltado para formacdo de professores como o Programa Nacional de
Formagdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR), “poucos sdo os programas que
orientam e estabelecem acdes para a realizacdo concreta de formacéo pedagdgica de professores
da Educacdo profissional e Tecnologica, principalmente, para os professores bacharéis e
tecnologos”. Isso reflete a desarticulagdo entre as Secretarias Estaduais de Educagdo, a
Secretaria de Educacdo Béasica do MEC (SEB) e a Secretaria de Educacgdo profissional e
tecnoldgica do MEC (SETEC); pois a SETEC responsavel pelas politicas de educagdo
profissional e tecnoldgica no Brasil.

Na proxima secdo passaremos a discutir as politicas de formacdo continuada de

professores para educacgdo profissional e tecnolégica de nivel médio da REE/MS.

4.3  Politicas de formacgdo continuada para professores da Educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio da REE/MS
Antes da criagdo da Coordenadoria de Formacdo Continuada (CFOR), as formagdes
eram planejadas organizadas e efetivadas por cada setor da SED/MS, os quais também
determinavam o publico de suas formagdes. Entretanto, visando fortalecer o cumprimento de
previsdes legais acerca da garantia de formacgdo continuada para professores da educacdo

basica, foi criada, a CFOR, em 2017, com objetivo de organizar, avaliar e aprovar todas as
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formagdes da SED/MS. Desse modo, nenhuma formacao continuada acontece na REE/MS sem
o aval da CFOR. O depoimento da Formadora 3 nos ajuda a entender a fungéo e funcionamento
da CFOR,

Eu acredito muito na CFOR para organizar as formacdes para 0s docentes,
para atender esses professores na medida do possivel em suas necessidades
[...]. A coordenadoria de formacdo se preocupa em preparar uma formacao
que atenda os objetivos dos professores. Como sdo varios municipios, nos
elaboramos formacao aqui, corremos atras dos materiais e também o processo
de tutoria que é a formacdo. Focamos mais para as regionais, fazemos a
formacdo dos formadores das regionais e esses formadores multiplicam. Mas
nos estamos juntos com eles também. Agora na pandemia nos nao viajamos,
mas nds viajamos até as regionais e vamos também as escolas. (MS/REE,
FORMADOR 3, 2021).

A criacdo da CFOR visou também coordenar a¢Ges de formacdo continuadas previstas
no Paréagrafo 1° do Art. 61 da LDBEN/1996, o qual prevé que “a Unido, o Distrito Federal, os
Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacao inicial, e
continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério” (BRASIL, 1996b). A meta 16 do
Plano Estadual de Educacdo (2014-2024), assegura garantir “[...] a todos(as) os(as)
profissionais da educacdo basica formagéo continuada em sua &rea de atuacao, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino” (MATO GROSSO DO
SUL, 2014); e, também nas previsdes advindas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para

graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada (BRASIL, 2015b).

Os diversos setores da SED/MS ainda podem elaborar formacgBes para grupos
especificos de professores, como Educacao profissional e tecnolégica de nivel médio, educacéo
especial, educacgéo infantil. No entanto precisam submeter seus projetos de formacéo a CFOR
para avaliacdo e aprovacdo. A CFOR ainda oferece suporte técnico e pedagogico para
realizacbes das formacdes propostas por outros setores. A maior parte das formacgdes com
abrangéncia para toda a REE/MS s&o realizadas pela CFOR seja em ambiente virtual ou espaco

presencial. O gestor 2 sintetiza a atuacdo da CFOR desde sua criacdo até o ano de 2021:

A CFOR quando iniciou seus trabalhos em 2017, n6s estadvamos na
perspectiva da formacdo integral.[...] nés ja tinhamos dois projetos pilotos
com foco na formacéo integral, em tempo integral, integrada a educacéo
profissional e tecnoldgica. [...] Nés focamos todo o processo formativo na
concepcao de educacao integral. [...] depois nos utilizamos das tematicas que
estavam inerentes as politicas da BNCC para foco do processo formativo.
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2019 nos fortalecemos isso nas escolas. A demanda nossa foi o curriculo do
estado. E 2020 e 2021 foi bem atipico nds tivemos todo um processo de
formacdo ligados ao curriculo e ao socio emocional de educadores que
também foi uma demanda dos estudantes que apresentavam depressao,
automutilagdo, suicidio. [...] Foi um dado que levantamos e percebemos que
deveriamos atuar de alguma forma. [...] dependendo do momento [...] nés
sempre buscamos trabalhar na formacdo elementos que estdo na vertente
nacional da politica e d& suporte para o professor [...]. (MS/REE, GESTOR 2,
2021).

Pela fala do Gestor 2, podemos entender a CFOR como o0 contexto meso dentro da
abordagem do ciclo de politica de Stephen Ball e colaboradores que por meio da
recontextualizacao do texto e dos discursos produzidos pelas politicas esta, a CFOR, descola o
contexto inicial de producdo da politica para outro contexto onde é modificado por meio de
processos ‘“de sele¢do, simplificagdo, condensagdo e reelaboragdo” (MAINARDES;

STREMEL, 2010, p. 13).

As previsdes legais em nivel federal (contexto macro) que induzem os sistemas de
ensino a promoverem formacdo continuada para os professores da educacdo basica,
determinando, inclusive, que o curriculo deva ser organizado e trabalhado a partir de
competéncias e habilidades anunciadas na BNCC, se constituem como campo
recontextualizador oficial (CRO) em relacdo a CFOR , pois é "criado e dominado pelo Estado
e seus agentes e ministros selecionados” que se fortalece e limita a atuacdo do campo
recontextualizador pedagogico (BERNSTEIN, 2000, p. 33). Neste caso, a CFOR se constitui
como campo recontextualizador pedagdgico (CRP) que “é constituido pelos pedagogos das
escolas, das universidades, pelos departamentos de educacdo e pelas fundagdes privadas de
pesquisa educacional” (BERNSTEIN, 2000, p. 33).

Cabe destacar que as formas de limitagcdo impostas pelo CRO ao CRP, se constituem
em regras oficiais que “regulam a produgéo, distribuigdo, reprodug¢ao, inter-relacdo e mudanca
dos discursos pedagogicos legitimos, bem como os conteidos, as relagdes a serem transmitidas
e 0 modo de transmissao” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 13-14).

Como muitas politicas de formacdo continuadas de professores da SED/MS estéo
voltadas para o curriculo, entender a partir de Ball a incorporacdo do hibridismo significa dizer
que as politicas de curriculo nao se constituem apenas em “sele¢do, producdo, distribuicdo e

reproducdo do conhecimento, mas como politicas culturais, que visam a orientar determinados
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desenvolvimentos simbdlicos, obter consenso para uma dada ordem e/ou alcancar uma
transformagao social almejada” (LOPES, 2005, p. 56).

Ainda em Lopes (2005, p. 55-56):

Em uma perspectiva anti-hegemonica, desenvolver politicas culturais implica
favorecer a heterogeneidade e variedade de mensagens, que podem ser lidas
por diferentes sujeitos de diferentes formas, sem a pretensdo de congelar
identidades. As orientagdes curriculares centralizadas, entretanto, tendem a
projetar certas identidades (Lopes, 2002) e a regular os sentidos das mesmas,
ainda que ndo consiga sempre as projecOes e regulagdes almejadas. Cabe
entender como esses processos de desenvolvem, valendo-se da hibridizacao
de tendéncias tedricas distintas, no &mbito dos trés contextos investigados por
Ball (1994).

Desse modo, quando a CFOR promove formacdes sobre a BNCC, ela recontextualiza o
discurso da politica a partir dos entendimentos académicos, cientificos e sociais presentes neste
setor da SED/MS, os quais promovem descolamento do discurso para outro lugar que ndo o

original criando o que Bernstein (2000) chama de discurso virtual ou imaginario.

O Gestor 2 nos oferece mais elementos para entendermos o processo de
recontextualizacdo do discurso da politica, abordando ainda a atuacdo da CFOR nos processos

de formacdo continuada da SED/MS:

Entdo, a pauta da CFOR tem esse nivel mais abrangente, diferente das
formagdes que acontecem pelas CREs ou até por setores da secretaria que
trabalham de forma mais especifica. [...] por exemplo, Educacao profissional
trabalha com as teméticas inerentes aos cursos técnicos, entdo existe uma
divisdo que acaba se complementando. [...] porque todos os setores da
SED/MS podem trabalhar formag&o, a diferenca é que a CFOR d& suporte
para eles no que se refere a estratégia metodoldgica, para termos uma linha do
que é formacdo continuada [...]. todas as formacBes continuadas, que sdo
consideradas acima de 40 horas, eles passam para CFOR, nés olhamos o
Projeto de Formacdo, discute a questdo de metodologia, até porque nds
trabalhamos a linha de pesquisa da autoria, trabalho colaborativo, entédo
em todas as premissas que nos consideramos pelos estudos e pelo
trabalho, potencializam a formacé&o continuada. precisam estar articuladas
com a CFOR. (MS/REE, GESTOR 2, 2021, grifos nossos).

Ja o Formador 3, explica o processo de construcdo da fundamentacédo teorica de uma
formacéo continuada proposta pela CFOR:

Por exemplo, nds vamos fazer uma formacédo que vai trazer discussdes sobre
0 novo curriculo. Entdo, n6s vamos, primeiramente, pesquisar tematicas que
vao evidenciar essa formacdo. Sentamos em grupos separados, cada grupo
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apresenta suas tematicas. Depois discutimos qual as melhores. Depois
discutimos e elaboramos os objetivos dessa formagdo, pensamos na temaética,
no titulo da formacdo. Depois vamos buscar autores que vao trazer essa
discussdo.[...] por exemplo, estamos discutindo bastante sobre competéncias
socio emocionais, essas competéncias socio emocionais estdo dentro da
BNCC, para construir esse 0 sujeito integral, sujeito pleno, entdo preciso
disso. Entdo, quem esta discutindo isso nesse momento, é o Instituto Ayrton
Senna? E a Fundagio Lemann? Que autores estdo trazendo essa discussio de
competéncias socio emocionais? (MS/REE, FORMADOR 3, 2021).

A presenca de elementos ideoldgicos na formulacdo das formacgfes continuadas
coordenadas pela CFOR, como “a linha de pesquisa da autoria”, “trabalhos colaborativos”, e
autores fundamentado em teoria especifica de curriculo move o discurso, pois este esta “sujeito
as visbes de mundo e aos interesses especializados e/ou politicos dos agentes

recontextualizadores” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 13).
Bernstein (2000) explica como a ideologia afeta o discurso:

a medida que o discurso se desloca de seu lugar de origem para 0 seu novo
posicionamento como discurso pedagogico, uma transformacéo acontece. [...]
porgue toda vez que um discurso se move de uma posicao para outra, hd um
espaco no qual a ideologia atua. Nenhum discurso é deslocado sem que a
ideologia atue. (BERNSTEIN, 2000, p. 32).

As politicas de formacdo continuadas que envolvem bacharéis promovidas pela
SED/MS, em grande medida ndo sdo voltadas especificamente para os professores da educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio, essas acontecem em menor frequéncia. De acordo
com planilha disponibilizada pela CFOR com as formagdes continuadas que foram promovidas
pela SED/MS no periodo de 2015 a 2021, o total de formacBes em toda REE/MS chegou a 671,
entretanto, apenas 30 foram destinadas especificamente aos professores bacharéis que atuam na

Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, conforme o Quadro 7.
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Quadro 7 — Formagdes continuadas realizadas pela SED/MS para professores da Educagéo

profissional e tecnoldgica de nivel médio

. CARGA
NOME DA FORMACAO ESCOLQ?.EN%LIJSSI’CIPIOS HORARIA
TOTAL
Formacéo Continuada "Educacéo profissional: .
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 3 Escolas de Aquidauana 8h
Formac&o Continuada "Educacgdo profissional:
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 9 Escolas de Dourados 8h
Formac&o Continuada "Educacgdo profissional: .
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 1 Escola de Corumba 8h
Formacdo Continuada "Educacdo profissional: .
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 1 Escola de Tres Lagoas 8h
Formac&o Continuada "Educag&o profissional: x
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 3 Escolas de Ponta Pord 8h
Formac&o Continuada "Educag&o profissional: x
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 2 Escolas de Camapua 8h
Formac&o Continuada "Educagéo profissional: .
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 1 Escola de Iguatemi 8h
Formac&o Continuada "Educag&o profissional: .
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 2 Escolas de Aral Moreira 8h
Formac&o Continuada "Educag&o profissional: .
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 2 Escolas de Bela Vista 8h
Formag&o Continuada "Educacgdo profissional:
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 19 Escolas de Campo Grande 8h
Formag&o Continuada "Educacgdo profissional:
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" 19 Escolas de Campo Grande 8h
6 Escola de Nova Alvorada do
Formacédo Continuada "Educacéo profissional: Sul / Jardim / Cassilandia / 8h
Tecendo Estratégias, Otimizando Resultados" Rio Brilhantes / Nova
Andradina
Integrando Saberes: |n|C|_at|vas empreendeqoras para o 40 Escolas em 18 municipios 80h
desenvolvimento da aprendizagem na Educacéo profissional
Médulo de recuperagdo da formagéo continuada "Integrando
Saberes: iniciativas empreendedoras para o desenvolvimento | 18 Escola em 18 Municipios 60h
da aprendizagem na Educacéo profissional".
Educacdo profissional: possibilidades e perspectivas 12 CREs € municipios com 80h
Educacéo profissional
"GESTAOE EMPREENDEDORISMO NA ERA DIGITAL 10 Escolas em 10 municioios
- MODULO 1" (parceria com a Dinamo) P 64h
"Articulacdo entre o Projeto Politico Pedagdgico e o Projeto 21 Escolas em 21 municiios
Pedagégico de Curso dentro da Educacéo profissional” P 40h
Projeto de Implementacdo dos Laboratdrios de Base Escolas de Tempo Intearal em
Cientifica da Educacdo Bésica nas escolas da Rede Estadual - Munigi ios g 40h
de Ensino de Mato Grosso do Sul P
Formacdo de professores para a construgdo de um curriculo
articulado por competéncias e a implementacdo dos projetos 7 Escolas em 3 Municipios 120h
empreendedores
I Workshop da Educacéo profissional de Corumba Escolas da CRE 3 10h
Formacéo de Formadores - MS: “Alinhamento conceitual -
novo ensino médio; articulagdo curricular; e projetos Escolas da CRE 7 60h
empreendedores” SED/ITAU-2020
Oficina: Metodologias atlyas como estrategia de ensino na Escolas da CRE 12 16h
Educacdo profissional
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A auto avaliacdo como fgrra_mentas de_m(_elhor!a da Escolas da CRE 12 30h
aprendizagem nos cursos técnicos e profissionalizantes

Formacédo para professores - Educacéo profissional Escolas da CRE 12 4h

Curso: Semindrio de Profissdes Escolas da CRE 12 80h

Formacdo SED vai as Escolas / especifico p/ Professores de Escolas com Educacéo 14h
Laboratério profissional

Formacdo Iniciacdo Cientifica— Campo Grande Escolas com Educagdo 5h
profissional

1° Workshop dos Laboratdrios Escolares da Base Cientifica Escolas com Educacéo 10h
da REE/MS profissional

Fonte: MS/SED/COPEMEP e CFOR, Formacdes continuadas voltadas para professores da Educacéo profissional
no periodo de 2015 a 2021. Adaptado pelo autor, 2021.

Barros (2016, p. 232), ao pesquisar a formacdo continuada de bacharéis e demais
professores ndo licenciados do IFRN, considerou que essa é decisiva para o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico, pois possibilita uma atuacdo autbnoma e emancipatoria do professor

comprometido com a aprendizagem dos estudantes.

Cabe considerar que os saberes podem ser acumulados pala formacdo inicial e pela
experiéncia da pratica docente, entretanto sdao “renovados e produzidos pela
comunidade cientifica em exercicio e passiveis de serem mobilizados nas diferentes préaticas
sociais, econémicas e culturais” (TARDIF, 2014, p. 34-35); desse modo, destaca-se a formagéo

continuada em servico.

As demandas por formacao continuada para educacéo profissional e tecnoldgica de nivel
médio além das que foram suscitadas pela reforma do ensino médio, pela BNCC, e pela
reformulacdo dos Planos Pedagogicos de Cursos, também tém origem nas experiéncias dos
formadores que acabam refertando tematicas que consideraram exitosas, e outras que sdo
solicitadas pelas escolas, como podemos perceber na fala do Formador 2.

Como ja temos uma histdria de Educacdo profissional, a formacdo embora
tenha que ser continuada, ela ainda néo esta estabelecida, existem demandas
que sdo mais urgentes. Mas toda demanda que é ofertada ela € uma demanda
necessaria. (MS/REE, FORMADOR 2, 2021).

A formadora 3, destaca que durante as formacgdes que realiza presencialmente com
professores que atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, percebe a

dificuldade que os bacharéis apresentam na dimenséo pedagdgica, como segue:

[...] a gente percebeu que os professores da area técnica eles tém bastante
dificuldade de fazer e pensar essa articulagdo entre os saberes do estudante e
a base geral do conhecimento, e fazer essa articulagho com a parte
profissional. (MS/REE, FORMADOR 3, 2021).
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Ainda sobre as demandas por formacao continuada para professores bacharéis, o Gestor
2 e o formador 3, destacam que durante as formacdes perceberam outras necessidades

formativas no publico de professores ndo licenciados, como segue:

Da Educacdo profissional, o que me chama atencdo é essa parte do
pedagégico. [...] pelos acompanhamentos da equipe fazia nas escolas, nds
percebiamos que o professor tinha uma boa vontade, tinha o conhecimento
técnico do assunto, mas tinha uma dificuldade da transposicéo do assunto para
0 estudante, entdo ¢ um dado de acompanhamento. Por exemplo, a alta evasdo
dos cursos técnicos chama-nos chama atencdo. Por que esta tendo evasdo em
algumas escolas? Nos percebiamos que as estratégias que os professores
usavam em um curso noturno, como administracdo ou transacao imobiliaria,
era encher a lousa de textos, porque ndo se tinha um livro. O noturno é
diferenciado, mas o professor ndo conseguia ver isso. Entdo, de acordo com
0s acompanhamentos nds percebemos a necessidade, fora os estudos que ja
existem, do que precisa ser pautado na discussdo pedagdgica para esse
professor. (MS/REE, GESTOR 2, 2021).

O Gestor 2, j& atuou como formador junto aos professores da educagdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio, durante seu depoimento mostrou admiracdo e respeito pelos
bachareéis que atuam nessa modalidade do ensino médio, e que mesmo sem base pedagogica, se
esforgavam para oferecer aulas mais dindmicas e atrativas. Consideramos que 0s saberes
necessarios para parte técnica ndo sdo suficientes para o desenvolvimento integral de
professores e estudantes (TARDIF, 2014). Esse desenvolvimento integral envolve a dimenséao

pedagdgica e a social, além da técnica.

As formacgbes continuadas voltadas para as areas pedagogicas permitem que 0S
bacharéis desenvolvam parte da dimensdo pedagdgica, porém esse envolvimento, exige desse
profissional desprendimento de tempo, que na maior parte das vezes ele estaria ocupado com
outra profissdo. A Formadora 4, relata a dificuldade que enfrentavam para cativar os bacharéis

a participarem das formacGes, como segue:

A Ultima formacdo para Educacdo profissional que participei foi uma parceria
da SED/MS com o Fundacéo Itad que envolveu profissionais de dois cursos
técnicos, Informética e Recursos Humanos a dificuldade era assim: a
formacdo era a tarde e o profissional ndo podia ir porque estava cuidando do
outro emprego dele, porque eles pegam algumas aulas conosco, mas eles sdo
trabalhadores de outros lugares. (MS/REE, FORMADOR 4, 2021).

Fanizzi (2015), destaca que o formador desempenha o papel de relacionar, adequar,
ajustar as intengdes gerais do orgédo oficial, as realidades locais. Em nosso estudo, este 6rgéo

oficial é a SED/MS com formacgbes que envolvem outros formadores que multiplicardo a
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formagéo, ou diretamente aos professores da REE/MS, a partir de demandas conhecidas pela
SED/MS ou demandas que sdo percebidas por gestores e formadores, ou mesmo demandas

solicitadas pelos professores, escola e CREs.

As acOes dos formadores, explicitadas por Fanizzi (2015), se alinham como conceito de
contextualizacdo de Bernstein (2000), e também utilizado por Ball, Maguire e Braun (2016),

quando abordam a teoria da atuacao.

44 A importancia da formacdo continuada para os Bacharéis da Educacao
profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS

Os saberes docentes para além da formacdo inicial dependem das condic¢des sociais e
historicas que envolvem o contexto local onde o professor exerce seu oficio, e a partir das
condicdes que estruturam seu proprio trabalho (TARDIF, 2014), como as ofertas de formacao
continuada, e possibilidade de apoio pedagdgico da coordenacdo pedagdgica e técnica como
acontece nas escolas da REE/MS.

Barros (2016), destaca que os saberes docentes dos professores ndo licenciados que
atuam na Educacdo profissional e tecnologica do IFRN tém origem em sua formacéo inicial,
nas respectivas areas técnicas e tecnoldgicas, e ao passo que vao exercendo a docéncia sdo
enriquecidos com as experiéncias. Analogo aos saberes dos professores bacharéis da REE/MS,
faz-se necessaria a valorizacdo desses saberes especializados para atuarem no ensino da
Educacao profissional e tecnoldgica. O investimento em formacédo continuada se constitui em
mais do que uma previséo legal, mas em uma necessidade para sua atuagdo como docente.

Os quadros 8 e 9 e 10 foram montados a partir das respostas dos 70 professores da
Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS que responderam ao
questionario virtual, o que nos ajuda a entender a necessidade de formacéo continuada para 0s
bacharéis professores da REE/MS. As perguntas envolveram suas impressdes sobre as
contribuicdes das formacOes continuadas para sua pratica pedagogica (Quadro 8); sobre a
necessidade do professor bacharel participar de formagGes que enfatizam as préticas
pedagogicas (Quadro 9); e sobre as contribuigcdes a formagdo académica proporcionou para
atuar na educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio como docente (Quadro 10). As
respostas foram agrupadas a partir da incidéncia. Entretanto, também apresentaremos alguns

depoimentos de professores, formadores e gestores que concederam entrevistas
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semiestruturadas os quais também apontam necessidade de formagéo na &rea pedagdgica para

os bacharéis.

Quadro 8 — Relato dos professores acerca das contribui¢cbes das formacdes continuadas

romovidas pela SED/MS para a formacéo e prética pedagdgica do professor

Respostas Participantes
Sim, pois contribui para um maior entendimento de questdes pedagdgicas, metodolégicas e de 24
pratica de ensino.
Sim, pois se aprende coisas novas. 10
Sim, pois amplia o conhecimento de contetdo, promove reciclagem de conhecimentos e 10
procedimentos.
Sim, pois promove novos conhecimentos sobre a realidade do aluno e ajuda a transmitir 8
conhecimentos aos alunos.
Sim, pois promove trocas de experiéncia entre os professores sobre vivéncias em sala de aula. 6
Sim 4
Na&o participei. 2
N&o. 1
N&o. Vejo que a teoria ndo condiz com a pratica. 1
Nada acrescentar. 1
As vezes 1
Sim, pois contribui para entender a realidade da educacéo. 1
Sim, pois contribui para minha formacdo intelectual. 1

Fonte: Pesquisa sobre Formagédo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Googleforms. Elaborado

pelo autor, 2021.
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Quadro 9 — Relato dos professores acerca da necessidade do professor bacharel participar de
formacdes continuadas que enfatizem a dimenséo pedagdgica do trabalho docente

Respostas

Participantes

Sim. As formagGes melhoram o trabalho docente, as praticas pedagogicas, didaticas e

metodoldgicas em sala de aula. 29
Sim. 8
Sim. Todos da educagdo basica necessitam de formacg&o continuada independente da etapa 6
ou modalidade que atue, seja licenciado ou bacharel.

Sim. Pois a formac&o do bacharel na dimensdo pedagdgica ndo contempla como nos cursos 5
de licenciatura.

Sim. Pois os professores necessitam de formacao continuada para atualizar seus 5
conhecimentos.

Sim. Pois promove a atualizacdo sobretudo do contexto social. 2
Sim. Porque conhecimentos desenvolvidos durante a licenciatura permitem uma abordagem 2
pedagdgica mais humana considerando o contexto social.

Sim. Para entendermos melhor o Projeto Politico Pedagégico da escola e a BNCC. 2
Sim. Mas deve ser focada nos bacharéis da EPT de forma objetiva. 2
N&o. Ao meu ver ndo é necessario pois existem excelentes professores bacharéis no ensino 1
médio.

N&o necessariamente. Pois essa lacuna pode ser completada com mestrado e doutorado. 1
Sim. As praticas e conhecimentos complementares desenvolvidas durante cursos e 1
especializagdes sdo importantes para educacao, assim como mestrados e doutorados.

Sim. Pois a formacao académica ndo é suficiente para desenvolver a pratica pedagdgica. 1
Acredito que se o professor bacharel tiver uma boa vivéncia profissional isso ndo ird 1
atrapalhar sua dimenséo pedagogica.

Através da visdo pedagdgica e profissional com diferencial de conhecimento 1
Na&o sei explicar. 1
Nada acrescentar. 1

Sim. Pois desenvolvemos o entendimento das dimensdes pedagogicas para formar o aluno.

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado

pelo autor, 2021.

64 dos 70 professores participantes (91,4%) acreditam que as formacGes continuadas

contribuem para sua formacdo como docente; e 65 dos 70 professores participantes (92,8%)

acreditam que os professores bacharéis necessitam de formacgdes continuadas voltadas ao

desenvolvimento de saberes pedagdgicos.

Além dos depoimentos dos professores que responderam aos questionarios, destacamos

as impressdes de outros atores, como gestores e formadores:

Sim. Penso que ap6s 0 egresso do ensino superior, a formacdo continuada
torna-se a ferramenta crucial de evolucdo e modelacéo das apropriac6es sobre
metodologias que o profissional da educacdo pode ter. (MS/REE,

PROFESSOR 19Q, 2021).

Eu participei de alguns encontros, eles ttém uma vontade muito grande e uma
davida imensa. [...]Ja primeira atividade que eu fiz com eles era uma
tempestade de ideias de metodologias que eles acharam que deu certo quando
eles fizeram. Muitos traziam como metodologia recursos como data show e

outros [...] (MS/REE, GESTOR 2, 2021).
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Eu acredito que sim, é fundamental na verdade. Porque o professor que €, por
exemplo, engenheiro civil, ele é 6timo naquilo que ele faz. Mas ele ndo tem o
trato com aluno. Ele esta chegando nu e cru, ele ndo sabe o que vai fazer. [...]
uma capacitacdo facilita pois dd mais suporte para ele saber o que esta
fazendo. Eu era esse professor ai! Professor. (MS/REE, PROFESSOR 2E,
2021).

Principalmente a formacdo para Educacéo profissional que deve ser articulada
coma formagdo geral. As vezes essas instituicdes terceirizada ndo estdo
fazendo essa articulacdo, ndo esta sendo de forma completa para alcancar 0s
professores. (MS/REE, FORMADOR 3, 2021).

Sim, a formacdo ajuda bastante. Eles tém a parte técnica e sdo 6timos, mas
essas formagdBes ajudam muito em desenvolvimento de metodologias.
(MS/REE, FORMADOR 5, 2021).

Aprendi muito foi uma fase de transigdo. foram aulas remotas e presencial. a
formag&o continuada deve continuar para atribuir conhecimento. (MS/REE,
PROFESSOR 51Q, 2021).

Identificar os saberes necessarios a pratica docente nos permite construir uma série de
repertorio de conhecimentos para o ensino que reflita os saberes dos professores, isto envolve
discursos e atos que os proprios docentes sabem por que os afirmam e fazem. “Pensamos, com
efeito, que este repertdrio de conhecimentos podera existir se, e somente se, reconhecermos que
os professores possuem capacidade de racionalizar sua propria pratica, de nomea-la, de
objetiva-la, em suma, de definir suas razdes de agir” (TARDIFF, 2014, p. 206).

O gestor 2 e o Professor 53Q, destacam o quanto as formagdes continuadas contribuem
para a pratica pedagdgica do professor bacharel da Educacéo profissional e tecnoldgica de nivel
médio da REE/MS:

Os bacharéis que eu trabalhei, eram muito bons, eles sugam bastante, eles
guerem saber. [...] € um publico que eu acredito que potencializar a parte
pedagogica em alguns cenarios deles, contribuiu muito para formagéo. E no
estado nos evoluimos bastante [...]. (MS/SED GESTOR 2, 2021).

Ajudam a ampliarmos conhecimento e ressignificar certos aprendizados para
atender ao aluno. (MS/REE, PROFESSOR 53Q, 2021).

Por essa mesma ética, Machado (2008) defende que os professores que atuam na
educacdo profissional e tecnoldgica tenham condigcdes e conhecimento de prever o que é
necessario para se desenvolver na educacédo profissional e tecnoldgica, que tenham capacidade
de propor abordagens criativas de ensino aprendizagem considerando suas peculiaridades, que

entendam os contextos que cercam a educacdo profissional e tecnolédgica de nivel médio, a
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escola, o curso, o aluno e a sociedade. Isso envolve: “realizar um trabalho mais integrado

interdisciplinar, promover transposi¢des didaticas contextualizadas e vinculadas as atividades
praticas e de pesquisa” (MACHADO, 2008, p. 14).

Quadro 10 — Relato dos professores acerca da contribui¢do que a formacgéo académica recebida
roporcionou para entender e trabalhar na educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio

Respostas a pergunta:
Sua formacao académica contribui para entender e trabalhar na Educacédo Participantes
profissional? Existem dificuldades a serem superadas?
Sim. 16
Sim. As dificuldades estdo relacionadas com conhecimentos pedagégicos, o planejamento 9
de aula, praticas de ensino e didatica.
Sim. Relatou que ha sempre a necessidade de atualizacao. 8
Sim. Considera que a formacéo académica ajuda conhecer e entender 0s conhecimentos 5
técnicos da Educacdo profissional.
Sim. Ap0s realizar segunda graduacdo em licenciatura superou as dificuldades pedagédgicas. 5
Sim. Mas relata a importancia das experiéncias e vivéncias da docéncia. 3
N&o. 2
Sim. A formagcéo contribuiu para o acimulo de conhecimentos e néo relatou dificuldades 2
como docente.
Sim. Sempre hé possibilidades de superar as dificuldades. 2
N&o. A formacdo inicial ndo ajudou a conhecer a Educaco profissional. 1
Sim. Considera que a formacéo académica é essencial para o dominio do conteldo que sera 1
ensinado ao aluno
Sim. A dificuldade se relaciona a permanéncia do aluno na escola. 1
Sim. Entende como dificuldade a falta capacitacdo profissional. 1
Sim. Aponta como dificuldade a estrutura da escola e supera com criatividade. 1
Sim. Aponta como dificuldade as greves e alguns professores passavam trabalho. 1
Sim. Dificuldades com 0s meios de comunicacgéo, aulas online, plataforma e internet na 1
regido.
Sim. Entende que a dificuldade esté& no fato da pratica diferir da realidade. 1
Sim. Supera as dificuldades trabalhando de acordo com as competéncias dos alunos. 1
Sim. A dificuldade estd em a Educacdo profissional acompanhar as constantes mudancgas no 1
mercado de trabalho.
Sim. Relatou que tem muito a aprender na area técnica e pedagdgica por ser professor 1
iniciante.
Sim. Relata dificuldade com outros professores que ndo apoiam a parte profissionalizante 1
dos cursos integrados ao ensino médio.
Sim. Dificuldade a ser superada (pandemia). 1
Sim. Relata que ha sempre dificuldades a serem superadas. 1
Sim. Relata dificuldades com a BNCC. 1
Um pouco. Relata que existe muitas dificuldades a serem sanadas. 1
Nenhuma dificuldade apresentada. 1
Nada a acrescentar. 1

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

A anélise dos dados do Quadro 10, requer considerar que 62,9 % dos professores
participantes possuem graduacao em licenciatura, conforme o Gréafico 3. Desse modo, os relatos
dos 94,2% dos professores participantes indicaram que sua formacao académica contribuiu para

trabalhar na educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio. Assim, existe um grupo de
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31,3% dos professores participantes que ndo séo licenciados, mas que responderam que sua
formacgdo académica contribuiu para atuar na educacao profissional e tecnoldgica de nivel
médio. Ainda, a partir do quadro, trés depoimentos nos ajudam a entender a relacao da formacéo
académica e possiveis dificuldades para atuar na educagdo profissional e tecnolégica de nivel

médio:

A formacdo académica aliada com a experiéncia profissional na érea,
contribuem significativamente para trabalhar com as disciplinas técnicas.
Uma dificuldade observada em geral nos professores técnicos é em relagédo ao
planejamento e visdo geral das competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos estudantes. E essencial para o professor bacharel ter
formagdo continuada para adquirir um novo olhar sobre a educagéo.
(MS/REE, PROFESSOR 11Q, 2021).

Contribuiu, pois tem como base a teoria e a leitura, o que ajuda a incentivar
o0s alunos a buscarem mais. Sim, sempre existem, por ser uma formagéo muito
técnica e com termos rebuscados, é necessario a adaptacéo ao aluno e métodos
gue o fagcam querer aprender sobre (MS/REE, PROFESSOR 19Q, 2021).

Sim, a formagdo académica é na mesma &rea de conhecimento do curso
técnico, porém ainda temos dificuldade na éarea pedagdgica. (MS/REE,
PROFESSOR 23Q, 2021).

Quando iniciei achei que teria muito mais dificuldades do que tive na
realidade. Mas na prética do dia a dia notei tantas dificuldades. Mas sabendo
gue preciso adquirir mais conhecimento pedagdgica e metodoldgicos para
melhorar cada vez mais. Recebo muito feedback positivo da Direcdo e
coordenacdo, bem como, dos alunos. Entdo imagino que com uma formacéo
direcionada para pratica da docéncia, teria muito mais a oferecer a Escola e
aos alunos. E temos que saber que ato da aprendizagem tem que ser constante,
sempre pensando em melhorar a atuagéo profissional e se atualizar conforme
as mudancas que a sociedade apresenta. Assim como ato de planejar deve ser
flexivel, ato de se qualificar também. (MS/REE, PROFESSOR 32Q, 2021).

A demanda por formacdo de professores para educacdo profissional e tecnolégica de
nivel médio vem crescendo a medida que novos conhecimentos séo requeridos para formacéo
de forga de trabalho para o mercado capitalista de producdo caracterizado pela velocidade de
inovacOes. Desse modo, 0 conhecimento requerido dos professores que atuam na educacéo
profissional e tecnoldgica de nivel médio também esta em constantes modificacbes que, mesmo
considerando apenas a area técnica, a formacéo inicial ndo atende as demandas de atualizacao
de saberes técnicos, mas sdo necessarias para se aprender a base desse conhecimento
(MACHADO, 2008).
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A formacdo pedagdgica que os bacharéis ndo recebem na formac&o inicial, provoca nos
sistemas de ensino a necessidade de sempre promover formacdes continuadas que assumem um
carater emergencial. No caso da REE/MS, a ndo existéncia da carreira para professor da
educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio, agrava o quadro. Pois, mesmo quando se
inicia o processo de formagdes visando preencher as lacunas que os bacharéis possuem em
termos de saberes pedagogicos, a continuidade desse processo fica comprometida, seja pela ndo
garantia que esse professor vai permanecer na REE/MS, participando das selecdes e

contratacdes; seja por seu desinteresse em continuar na educagédo como docente.

Barros (2016, p. 245), em sua pesquisa, destacou que 0s gestores entrevistados
salientaram a necessidade de formagé&o para a docéncia na EPT para os professores licenciados,
considerando que estes ingressam na Rede Federal de EPT sem conhecerem as especificidades

do trabalho docente no contexto da Educacao profissional e tecnoldgica de nivel médio.

O Gestor 2, destaca que para o bacharel que teve a vivéncia da educacdo basica apenas
como estudante, as trocas de experiéncias e as formacGes continuadas sdo necessarias para esse

profissional se desenvolver enquanto docente,

[...] eu acho que esses encontros, as formagdes, encontros com outros
profissionais, mesmo que ndo seja uma formacdo profissional de longa
duracdo, mas compartilhar experiéncias, eu acho que faz com que ele perceba
algumas estratégias, algumas nuances que nao estavam no radar dele, até pela
vivéncia mesmo. (MS/REE, GESTOR 2, 2021).

Com intuito de entender de forma mais especifica as dificuldades pedagogicas,
perguntamos aos professores participantes se sentem dificuldades na elaboragdo do plano de
aula ou em abordagens metodoldgicas para conducdo do trabalho na educacdo profissional e
tecnoldgica de nivel médio, as respostas dos professores participantes foram agrupadas de

acordo com a incidéncia das respostas (Quadro 11).
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Quadro 11 — Relato dos professores sobre as dificuldades do professor bacharel na elaboragao
do plano de aula ou na abordagem metodologica para desenvolvimento do docente
Respostas a pergunta:
Existem dificuldades por parte do professor bacharel na elaboracdo do plano de aula ou
na abordagem metodoldgica para desenvolvimento do seu trabalho na Educacéo
profissional?

Partilhantes

N&o.

Sim. Devido a formacdo em bacharelado ndo ser voltado a &rea pedagdgica.

Sim. Entretanto com a orientacdo da coordenacdo pedagégica as dificuldades sdo superadas.

Sim.

Sim. Apresento muitas dividas sobre o plano de aula.

Acredito gue nao.

Ndo sei dizer.

Na&o sei responder.

Né&o vejo dificuldade, mas ressalto que o licenciado tem estratégias que melhor atende os

estudantes.

A falta de experiéncia dificulta a elaboragdo de plano de aula.

Nao. Consigo desenvolver plenamente no cotidiano.

Sim. Preciso estudar e pesquisar para montar a aulas.

Em partes.

Sim. Mais dificuldades nas questdes metodologicas.

Sim. Apresentei essas dificuldades antes de cursar uma licenciatura.

N&o sei.

Nada acrescentar.

N&o posso opinar, ja que ndo é o meu lugar de fala.

Nao sei dizer, mas acredito que sim.

N&o sei informar.

N&o sei. Quero vivenciar esta experiéncia.

N&o. Todos séo capazes de aprender independente da formacéo.

N&o. Todos séo orientados quando iniciam a docéncia.

Os professores que ndo passaram por formagdo continuada apresentam algumas dificuldades

em elaboracéo de planejamento, metodologia de ensino e avaliacdo da aprendizagem.
Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

==
ol©

RPlRlRrRrRRrRRPRrR|RrRrRR] N NN ||

1

Dos 70 professores participantes, 19 (27,1%) responderam apenas que “ndo”, sem
apresentar ressalvas. Ao consultar os dados de formacdo e de participacdo em formacoes
pedagogicas, informados via questionario do google.forms, verificamos que apenas 10 dos 19
ndo possuem licenciatura e apenas 2 dos 19 ndo participaram de formacgdes continuadas. Desse
modo, podemos inferir que quando participam de formacgdes continuadas voltados para areas
pedagdgicas, os professores que atuam na educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio
REE/MS tem desenvolvido saberes que o ajudam na elaboracdo do plano de aula, e na
abordagem metodoldgica para desenvolvimento do seu trabalho na educagdo profissional e

tecnoldgica de nivel médio.

O total de professores participantes que acreditam que 0s bacharéis possuem
dificuldades com relacéo a elaboracédo do plano de aula, e na abordagem metodoldgica somaram
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42, o que representa 60% do total de professores participantes. Os demais professores
participantes ndo souberam responder, concordaram ou discordaram com ressalvas. Desse

modo, cabe conhecermos alguns depoimentos para posterior analise:

No inicio sim, mas as escolas também contam com suporte pedagdgico que
orienta e direciona o trabalho didatico. (MS/REE, PROFESSOR 5Q, 2021).

Acredito que ndo, pois a préatica do planejamento de carreira é uma atividade
gue julgo ser desenvolvida plenamente no cotidiano. (MS/REE, PROFESSOR
8Q, 2021).

Com certeza. E onde se identificam as dificuldades para aplicar os contetidos
técnicos. A maior parte dos cursos ndo oferecem estagios ou aulas préaticas e
é no plano e nas metodologias elencadas que identificamos essa dificuldade
de criar aulas dindmicas e atrativas com os conteudos técnicos. (MS/REE,
PROFESSOR 9Q, 2021).

Os professores que ndo passaram por formacdo continuada apresentam
algumas dificuldades em elaboracéo de planejamento, metodologia de ensino
e avaliacdo da aprendizagem. (MS/REE, PROFESSOR 10Q, 2021).

Sim. Essa foi minha maior dificuldade ao iniciar meus trabalhos na educacédo
antes da licenciatura. (MS/REE, PROFESSOR 12Q, 2021).

Pode haver. Porém no meu caso néo tive essa dificuldade, pelo fato de possuir
p6s graduacdo em nivel de stricto sensu. (MS/REE, PROFESSOR 67Q,
2021).

N&o vejo dificuldade, mas ressalto que o licenciado tem estratégias que melhor
atende os estudantes. (MS/REE, PROFESSOR 58Q, 2021).

Como respondi anteriormente, na pratica ndo apresentou todas dificuldades
gue imaginei que teria. Mas com certeza que faz falta o conhecimento
pedagédgico e da metodologia de ensino, pois iria facilitar muito a vida do
profissional nessa area. Tenho que estudar muito e pesquisar muito para
preparar uma aula e muitas vezes preparo aula. (MS/REE, PROFESSOR 33Q,
2021).

Compete destacar que mesmo para o professor licenciado que atua na educacdo
profissional e tecnoldgica de nivel médio, a esse cabe desenvolver sua pratica docente voltada
para o objeto da educacgdo profissional e tecnoldgica de nivel médio. Esse licenciado embora
tenha mais conhecimento na area pedagdgica, cabe entender para que grupo de alunos esta aula
estd sendo ministrada. Questdes como o Projeto Politico Pedagogico da Escola, a comunidade
escolar e o curso técnico que estd atuando sdo questdes que devem estar contempladas no
contexto de sua pratica docente (MACHADO, 2008; KUENZER, 2006).
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Araujo (2013, p. 127), ao investigar a pratica do coordenador escolar nas formagdes
continuadas da Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, percebeu que “as diferengas
culturais existentes nas escolas delinearam a compreensdo das diferentes formas de conducao
da gestdo escolar”. Dessa forma, a atuacdo dos gestores na promog¢do das formagdes

continuadas procurava levar em consideragdo contextos culturais diversos.

Torna-se necessario pensar o professor da educacao profissional e tecnolégica de nivel
médio como sujeito historico que vivencia um processo continuo de construgéo dos seus saberes
docente que sdo requeridos para atender a formacéao de forca de trabalho inserida na dindmica
cientifica e tecnoldgica globalmente disseminada. Dessa forma, ¢ preciso construir “perfil de
docente capaz de desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a
autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares” (MACHADO,
2008, p. 16).

Assim, a partir dos relatos dos professores participantes, entre professores, formadores
e gestores, cabe destacar que as formacgdes continuadas sdo oportunidades para se conhecer e
entender que as praticas docentes devem conduzir o desenvolvimento do educando de forma
integral, para isso é necessario articular os conhecimentos cientificos, humanisticos, sociais e
culturais que envolvem a comunidade escolar, a escola, o curso, o aluno e o mundo

contemporaneo do trabalho.

Machado (2008, p. 16,) destaca que para se formar um cidadédo critico e autbnomo é
preciso oferecer-lhe possibilidades de conhecer, questionar e problematizar. A autonomia dos
alunos significa possibilitar-lhes conhecer, questionar e problematizar as relagdes contraditorias
e conflitantes presentes no mundo contemporaneo do trabalho, os modos de producdo e a

sociedade capitalista.

Desse modo, as articulagbes que o professor da educacéo profissional e tecnolégica de
nivel médio precisa promover para contribuir com uma formagdo critica e autdbnoma do
estudante, sdo influenciados pelas suas formagdes académicas e continuadas e 0s contextos de
influéncia discutidos nesse trabalho, acabam por se efetivar no contexto da préatica, onde
ressignifica e recontextualiza as politicas junto com seus coordenadores, colegas professores e

como seus alunos.
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Mainardes (2007), explica que no contexto da préatica é onde a politica é interpretada e
recriada, onde produz efeito que nem sempre foi planejado no texto da politica, o que pode
acarretar mudancas e transformacdes nessa politica. Desse modo, 0s que planejam as formacdes
continuadas na SED/MS esperam que suas formagdes produzam determinados efeitos na pratica
do professor. Entretanto ndo conseguem controlar os significados, ndo podem controlar os
significados de seus textos. Desse modo, “¢ importante destacar que as interpretacOes e
reinterpretacdes sdo constituidas nas relacdes sociais e precisam ser entendidas no contexto de
sua produ¢do” (MAINARDES, 2007, p. 31).

45 O processo de recontextualizacdo das formacg6es continuadas

O Quadro 12, retrata que a maior parte dos bacharéis ainda ndo foram alcancados por
formagdes continuadas especificas para Educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio.
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), como também Moura (2014), destacam ser necessarias essas
formagdes, tendo em vista que podem contribuir para o desenvolvimento integral do educando,
proporcionar experiéncias e saberes na formacdo geral nos seus mdultiplos aspectos

humanisticos e cientifico tecnoldgicos.

Quadro 12 — Relato dos professores sobre as experiéncias e aprendizados proporcionadas pelas
formacdes continuadas voltadas para que atuam na educacdo profissional e tecnoldgica de
nivel médio da REE/MS

Respostas a pergunta:
Ja participou de formagdes continuadas voltadas para bacharéis que atuam Participantes
na Educacéo profissional da REE/MS? Como foi a experiéncia? Aprendeu
algo novo?
N&o participou de formacéo da SED voltadas especificamente para Educacao 54
profissional.
Participou. Comentou que a experiéncia foi enriquecedora ou que apresentou 12
novos conhecimentos.
Participou. Destacou a importancia de interagir com outros profissionais. 1
Participou. A experiéncia foi marcante e p6de aplicar nas aulas. 1
Participou. Destacou a importancia de aprender sobre as competéncias. 1
Participou. Destacou que é Coordenadora Pedagogica. 1

Fonte: Pesquisa sobre Formagdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Googleforms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Desse modo, cabe enfatizar alguns depoimentos para analise:

Sim, participei do curso Integrando Saberes: Iniciativas Empreendedoras para
0 Desenvolvimento da Aprendizagem na Educacdo profissional, o curso foi
composto por 4 modulos, foi um curso excelente. As inovagdes
metodoldgicas sdo muito importantes, mas também bem desafiadoras,
inovar ndo é facil. A necessidade de estar aberto a novas ideias, é
primordial no universo da educacdo. passei a fazer uma reflexdo das
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praticas, tive uma grande melhoria no fazer pedagdégico, buscando novas
formas de ensinar e aprender. (MS/REE, PROFESSOR 1E, 2021, grifos
N0Ss0S).

J& participei e foi de grande valia, visto que pudemos interagir com outros
profissionais de municipios distintos e compreender melhor a formatacao
da aprendizagem que traz o discente como protagonista do processo.
(MS/REE, PROFESSOR Q36, 2021, grifos nossos).

Percebe-se que os professores que participaram de formacg6es continuadas promovidas
pela SED/MS consideram que a experiéncia da formacao foi relevante para sua pratica. Desse
modo, acabam sendo atingidos em suas formas de agir na sua pratica docente. Pela fala dos
professores E1 e 36, que representa, em alguma medida a fala de um grupo maior, podemos
afirmar que as formacGes também propdem formatacdes, padronizacao para o direcionamento
da pratica docente, quando sdo incentivados a promoverem inovacdes e pensar a formatacédo da

aprendizagem tendo o aluno como protagonista.

Entretanto, a formacgdo continuada ndo esta presente no dia a dia do professor, esse
recontextualiza a “inova¢do”, a “formatacdo da aprendizagem” e a forma como entendem e
organizam suas aulas destacando o “discente como protagonista”. Esse movimento do discurso,
da formacdo a pratica, é afetado por meio de regras recontextualizadoras do discurso que se
ligam aos campos do ‘dispositivo pedagdgico” que funcionam a partir da producdo do discurso,
da sua recontextualizacdo e de sua posterior reproducdo (BERNSTEIN, 1996). Cabe explicar
que o entendimento de “reproducdo” ndo se refere ao alinhamento acritico ao discurso, pois
esse € afetado de modo que “a recontextualizagdo do conhecimento ndo pode acontecer sem a
sua producdo e a reproducdo ndo pode ocorrer sem a sua recontextualizacdo” (MAINARDES;
STREMEL, 2010, p. 32).

O formador 1, que também atuou como coordenador pedagdgico e técnico em cursos
técnicos da REE/MS, destaca que por ter vivenciado as duas experiéncias: por ter estado
proximo dos bacharéis, acompanhando sua préatica pedagdgica e depois como formador desses
profissionais, relata que os processos de recontextualizagOes estdo presentes tanto no contato
do formador com o texto da formacgéo, como na atuacéo do professor bacharel na escola. Esse
formador destaca:

[...] Eu acredito assim, quando eu passar uma formacao eu ja vou passar com

uma pitada minha, particular. [...] quer dizer, que a formacao que teve, ja teve
uma mudanca. Para aquele professor que eu passei ja vai mudar. [...] entra a
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questdo da formacdo e do coordenador, mas com certeza muda sim! (MS/REE,
FORMADOR 1, 2021).

[...] Muda sim! Até os que sdo professores (licenciados) vdo mudando, pois, a
prépria educacdo vai mudando. De 2015 para cd ndo é a mesma coisa, entdo
tem que ter essa formacdo para ir acompanhando. Ndo s6 o da Educacdo
profissional, é necessario. (MS/REE, FORMADOR 1, 2021).

O processo de recontextualizacdo de politicas envolvem contextos de influéncia
presentes no bojo da propria politicas, no contexto da producdo do texto da politica o qual
carrega discursos, que também ja foram ressignificados em contextos meso, como acontece nas
Secretarias de educagdo, por atores ligados ao processo de discussdo e elaboracdo das
formagdes continuadas, no caso do nosso estudo; pelos professores e formadores que
estabelecem relacdo proxima entre participar e ressignificar uma formacéo; pelos professores
em seus contextos escolares, onde entram outros atores como o Projeto Politico Pedagdgico da
escola, os coordenadores técnicos e pedagogicos, 0s outros professores da escola, e 0s alunos.

Todas essas relacdes entre a politica no contexto macro, suas propostas discussdes e
organizacdo no contexto meso, até a acdo do professor no contexto micro, a escola, cabe
ressaltar as construcdes sociais, culturais, econdmicas e politicas de cada um desses atores
professores participantes da “implementagdo” da politica descontextualizada. De modo que sua
efetivacdo varia de acordo com o espaco-tempo e seus atores nos contextos, macro, meso e
micro (BALL, 2016).

O formador 1, relata a diferenga que percebeu ao promover uma formacgéo continuada
para bacharéis da REE/MS que atuam em escolas da capital em comparagdo com 0s que atuam

em escolas no interior do Estado de MS:

Eu percebi que os professores da capital, quando vocé chega com uma
formag&o da SED, eles tém uma resisténcia muito maior. Entdo, o primeiro
passo para fazer uma formacao aqui € vocé criar um vinculo afetivo com eles:
chegar, cumprimentar, conversar sentar. Pois eles tm uma visdo que a SED
manda de “goela abaixo”. No interior ndo, eles sdo bem mais receptivos com
relagdo a isso. Eu fiz formacdo em Navirai, Camapud, no interior € totalmente
diferente, eles vao mais abertos. Comeca pela propria recepgdo, aqui eles ja
chegam reclamando, 14 no interior ndo. Eles preparavam um café da manhd
que n&o estava na agenda e fazia toda uma confraternizagdo. [...] todo mundo
ali ja ia conversando, aqui € mais pesado. (MS/REE, FORMADOR 1, 2021).
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O formador, destaca alguns elementos sociais e politicos que contribuem para essa
diferenca entre a relacdo que se estabelece com professores da capital e do interior durante as

formacdes continuadas da SED/MS:

[...] Eu acredito que varios fatores, aqui na capital tem sindicalistas que s&o
contréarios ao governo e muitos professores que ja sdo doutores e se sentem
muito mais. Mas o doutorado deles, muitas vezes ndo tem nada a ver com a
area que vocé esta falando. [...] j& vai porque é obrigado. [...] Tem vérios
fatores! (MS/REE, FORMADOR 1, 2021).

Barros (2016) em sua pesquisa, também destacou os desafios enfrentados na formacéo
continuada quando envolve professores com nivel elevado de qualificacdo na area técnica como
encontrou no IFRN, como segue: “os gestores falaram dos desafios que a formagao continua
apresenta, especialmente, por se tratar da formacdo de um grupo que tem um numero
consideravel de professores com elevado nivel de qualificacdo profissional em nivel de pds-
graduacdo stricto sensu” (BARRQOS, 2016, p. 245).

Percebe-se por meio do entendimento dos processos de recontextualizacdo, no campo
das politicas, como estas sdo recebidas por outros sujeitos, outros contextos e sao

recontextualizadas a partir de arranjos que envolvem aspectos politicos, ideoldgicos e culturais.

Com base no conceito de recontextualizacdo, Ball (1998) afirma que a maior parte das
politicas sdo constituidas de empréstimos e copias de pedacos/segmentos de ideias de outros
locais, aproveitando-se de abordagens localmente testadas e experimentadas, remendando-as e
retrabalhando-as por meio de complexos processos de influéncia, de producéo de textos, de

disseminacéo e, em Gltima analise, de recriacdo no contexto da pratica.

A formadora 2, destaca que 0s contextos escolares sdo levados em
consideracdo desde a elaboracgdo da politica de formacdo. Por exemplo, que
metodologia que eu vou utilizar? Na parte da problematizagdo presencial,
dizemos ao professor: isso daqui € de acordo com a realidade de cada
instituicdo. Se vocé vai 14 numa escola do campo, por exemplo [...] vocé
pergunta para ele, como ele vai adaptar isso para realidade da escola do
campo? Deixamos para o professor: Como é que vocé vai trazer isso para
realidade da sua comunidade do seu estudante. (MS/REE, FORMADOR 3,
2021).

Podemos perceber processos de recontextualizacdo das politicas de formacéo
continuada oferecida pela SED/MS aos professores da Educacéo profissional e tecnoldgica de

nivel médio nos depoimentos dos bacharéis, a partir de suas reflexdes acerca de como aborda o



236
contetdo com seus alunos ap6s participarem de formac6es continuadas. As respostas dos 70
professores bacharéis que participaram da pesquisa via google.forms foram agrupadas no
Quadro 13, de acordo com a incidéncia das respostas. O somatdrio é superior ao nimero de
professores participantes, pois as respostas se enquadravam em mais de um eixo de analise
proposto para esse quadro. Entretanto, alguns depoimentos de professores, formadores e
gestores sao apresentados para enriquecer as analises a luz do conceito de “recontextualizagao

do discurso” de Bernstein (1996, 1998) e da teoria da atuagao de Ball, Maguire e Braun (2012).

Quadro 13 — Relato dos professores sobre como abordam os conteidos com o0s alunos ap6s

articiparem de formacdo continuada
Respostas a pergunta:
Apés participar de formacao continuada oferecida pela SED/MS, como o (a) Sr. (Sra) Partilhantes
aborda os contetidos/conhecimentos desenvolvidos com seus alunos?

Séo trabalhados de forma contextualizada com a realidade de cada escola/aluno/comunidade
escolar.
Como professor(a) procuro cumprir a grade curricular adaptando as orientagdes recebidas a
realidade social e econémica da escola e dos alunos
Como professor(a) procuro filtrar 0 gue é mais importante para meu aluno. 12
Como professor(a) procuro cumprir a grade curricular da forma que foi sugerida pela

42

34

~ . 10
formacéo recebida.
S4o reinterpretados e resignificados a partir da relacéo professor aluno. 9
Séo trabalhados da mesma forma que foram passados/trabalhados nas formacdes. 4
N&o realizei. 1

Fonte: Pesquisa sobre Formacdo Continuada de Professores da EPT da SED/MS, via Google forms. Elaborado
pelo autor, 2021.

Podemos perceber que dos 69 professores que ja haviam participado de formacéo
continuada, apenas 10 afirmaram seguir as sugestdes recebidas durante a formacdo sem fazer
qualquer ressalva a possibilidade de reinterpretar, ressignificar ou recontextualizar os saberes
para a realidade do aluno e da escola. Os professores 2Q e 67Q relatam como contextualizam

0s saberes e sua préatica docente a realidades especificas do campo do trabalho, como segue:

Cada turma carrega um conhecimento sobre a formacgdo pretendida, a
necessidade de adequar assunto e atualizar metodologias e tecnologias sdo
constantes. A ementa norteia os fundamentos e o conhecimento que o aluno
deve carregar, sempre deve ser adequado conforme compreensdo, conforme
situacdo atual da profissdo. Objetivo € firmar o conhecimento além do minimo
para 0 emprego da profissdo, pois a formacao técnica é para o profissional que
resolverd problemas. S&o trabalhados de forma contextualizada com a
realidade de cada escola/aluno/comunidade escolar. Como professor procuro
cumprir a grade curricular adaptando as orientagdes recebidas a realidade
social e econdmica da escola e dos alunos. (MS/REE, PROFESSOR 2Q,
2021).

Procuro desenvolver conhecimentos compartilhados com atividades praticas
simulando o ambiente empresarial. Sdo trabalhados de forma contextualizada
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com a realidade de cada escola/aluno/comunidade escolar. Como professor
procuro filtrar o que é mais importante para meu aluno. Como professor
procuro cumprir a grade curricular adaptando as orientacdes recebidas a
realidade social e econdmica da escola e dos alunos. (MS/REE, PROFESSOR
67Q, 2021).

Entender a realidade social e econémica do aluno da educacéo profissional e tecnoldgica
de nivel médio é necesséario para se ter uma pratica pedagdgica critica, que leve em consideragdo

0s contextos do aluno e da escola, como afirmam Machado (2008) e Kuenzer (2006).

Os professores bacharéis da educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da
REE/MS por assumirem posturas e atitudes, no contexto da pratica pedagogica, muito diversa
daquelas propostas pelas politicas de formagdo continuada promovidas pela SEED/MS, estdo

sujeitas aos processos de recontextualizacéo.

Desse modo, os sujeitos e politica sdo envolvidos de modo que ambos sdo transformados
por meio de um processo complexo de interpretacéo e a traducdo da politica. Nesse contexto,
0S sujeitos que atuam na escola carregam elementos culturais, profissionais e da formagéo
recebida pela SED/MS, em certas condicdes institucionais e também de estrutura da escola

influenciam na recontextualizacao da politica.

Quando perguntado se o contexto sociocultural e econdmico em que vive o professor e
seus alunos interferem ou contribuem para ressignificar os conhecimentos e informacoes
socializados durante as formacdes, o Professor 1E considera que “a propria BNCC desconsidera
as diferencas culturais, sociais e econdmicas. Com relacao as essas diferencas, como exemplo,
posso citar ao momento no qual vivemos em fungdo da pandemia do Covid-19” (MS/REE,
PROFESSOR 1E, 2021).

Ao refletir que a BNCC desconsidera contextos socioculturais e econdmicos do
professor e do estudante, o Professor 1 E percebe a relevancia da analise que acontece em
contextos sociais especificos que, em alguma medida, ndo s&o levados em consideracao durante

a formulagéo de politicas mais amplas (PAVEZI, 2018).

Desse modo, as formac6es que discutiram as habilidades e competéncias da BNCC, por
serem formacOes mais gerais, como defende o Gestor 2, se insere como campo
recontextualizador oficial (CRO), em relagdo aos professores e a escola, por estabelecer

limitacOes de como se trabalhar e organizar o curriculo a partir de habilidades e competéncias
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estabelecidas a priori, desconsiderando o contexto local, suas especificadas sociais, culturais e

politicas. Assim, o professor e a escola se constituem como recontextualizador pedagdgico
(BERNSTEIN, 2000).

O professor como ator escolar recontextualiza os textos politicos e os discursos da
formacdo, distribuindo no campo recontextualizador pedagodgico. Significa dizer que a
formacgdo continuada de professores se torna um importante meio de atuacdo da BNCC
enquanto proposta de se oferecer e trabalhar o curriculo no intuito de melhorar os indices do
IDEB e do PISA como discutidos no capitulo 4. Entretanto, estas politicas sdo
recontextualizadas, interpretadas, traduzidas e postas em acdo por diferentes atores em
contextos socioculturais diversos, sujeitos a disponibilidade de recursos, imersas em realidades

historicas que afetam sua concretizacao/efetivacao.

As formacgOes continuadas de professores promovidas pela SED/MS ndo escapam a
cultura da Performatividade teorizada por Ball (2006). Pois, ao se trabalhar os discursos de
documentos oficiais relacionados a um objetivo maior de elevar os indices de desempenho dos
alunos da educacdo basica, defendido como eficiente forma de medir a qualidade da educacao
por organismos internacionais e institui¢cdes do terceiro setor, essas formacdes se configuram,
como ferramenta para difusdo da ideia de que a educacdo brasileira esta a servi¢co de formar
forca de trabalho para o mercado global de produgdo. Desse modo, “a globalizacdo invade os
contextos locais, mas ndo os destroi; pelo contrario, novas formas de identidade e auto
expressdo cultural local s&o, por consequéncia, conectadas ao processo de globalizagdo”
(BALL, 2001b, p. 102).

As formacdes continuadas de professores promovidas pela SED/MS, embora sofram
influéncia de entendimentos presentes na cultura da Performatividade teorizada por Ball (2006),
ndo produzem efeitos completamente alinhando a performatividade. E preciso ter clareza que
ao se trabalhar os discursos de documentos oficiais relacionados a um objetivo maior de elevar
os indices de desempenho dos alunos da educacéo bésica, defendido como eficiente forma de
medir a qualidade da educagéo por organismos internacionais e instituicdes do terceiro setor,
essas formacOes se configuram, como ferramenta para difusdo da ideia de que a educacgéo
brasileira esta a servigo de formar forca de trabalho para o mercado global de produgédo. Desse

modo, “a globalizagdo invade os contextos locais, mas nao os destroi; pelo contrario, novas
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formas de identidade e auto expressdo cultural local s&o, por consequéncia, conectadas ao
processo de globalizagdo” (BALL, 2001b, p. 102).

Entretanto, a atuacdo de professores em seus contextos da pratica ndo produz discursos
e préaticas neutras e isentas de inten¢des sociais e politicas como defende o Professor 11Q ao se
posicionar sobre sua atua¢do em sala de aula apds participar de uma formagdo continuada:
“Primeiro a formacao necessita fazer sentido pra mim, pois s6 entdo consigo dar continuidade
e colocar em pratica o que aprendi. Tento readaptar de acordo com a realidade da sala e da
escola” (MS/REE, PROFESSOR 11Q, 2021).

Assim, percebe-se a politica de formag&o como ciclo, como uma construcéo social, ndo
como prescri¢do ou determinacdo por meio do discurso recebido pelo professor. O processo de
recontextualizacdo do discurso presente na fala do professor 11Q nos oferece elementos para
compreender que os entendimentos, saberes e ideologias funcionam como um filtro que afetam
o0 sentido antes pensado para a politica, esse ganha novas e outras dire¢des, novos discursos
afetados pela atuacdo do professor em seu contexto local. O grupo de sujeitos que compde a
Sala e aula, a escola e a comunidade escolar sdo marcadas por manifestagdes socioculturais
heterogéneas, o que implica em complexo processo de negociagdo entre esses sujeitos e
discurso pedagdgico oficial (DPO) estabelecido pelo Campo recontextualizador oficial (CRO)
que por sua vez estabelecem os discursos, 0s contetidos e as formas de transmissao pela escola.
Desse modo a atuacdo do professor se constitui como elemento de recontextualizacdo do

discurso oficial.

Em termos gerais, a SED/MS ao formatar as formagdes continuadas se constitui como
campo de recontextualizacao oficial pois estabelece um conjunto de conhecimentos especificos
e préaticas pedagdgicas que regulam formas de transmissdo que as escolas devem seguir. Ja 0s
professores atuam no Campo Recontextualizador Pedagdgico (CRP) transformando o Discurso
Pedagogico Oficial, ou seja, promovem autonomia a partir das diversidades e
multiculturalidade do contexto local, a escola. Assim, 0 Campo Recontextualizador Pedagdgico
age de modo independente do Campo recontextualizador oficial (CRO), o que promove

disputas que influenciam a configuragdo do discurso pedagogico.

A partir do depoimento do Gestor 2, podemos observar alguns elementos da cultura da
performatividade, do gerencialismo do Campo recontextualizador Oficial (CRO) que mistura
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I6gica global com locais recontextualizados no campo do discurso oficial (SED/MS, CFOR,

COPEMEP) em relacdo ao professor e sua pratica nas escolas, como segue:

A formacgdo s6 tem sentido se ele colocar em prética, se ele realmente
significar. Ndo adianta ter especializacdo, mestrado, doutorado se vocé nao
coloca em pratica o que vocé discute.[...] a questdo do proprio processo de
formacdo continuada da Secretaria, a gente tenta da melhor forma possivel
trabalhar as tematicas que percebemos ser importante para o professor
bacharel que estdo nos cursos técnicos, mas se esse profissional, ndo
incorporar, ndo reconstruir sua visdo ou fortalecer sua visdo de educacéo,
porgue muitos ja tem isso incorporado na préatica pedagogica. Mas se ele ndo
colocar em prética isso, e desconstrui muitas questdes a formagdo nédo tem
impacto nenhum. Esse é o problema! Né&o adianta s6 vocé trabalhar com esse
profissional, ele também tem que se perceber nesse cenario, nesse movimento
e se colocar e ir se reestruturando de acordo com a necessidade gue nés temos
hoje. [...] Se ele utilizar as estratégias, se ele participar, se tiver esse
movimento, muda bastante coisa. (MS/REE, GESTOR 2, 2021).

Podemos perceber que, ao menos em parte do depoimento, o Gestor 2 assumiu a posi¢ao
no Campo Recontextualizador Oficial por indicar que o professor devesse por em préatica o que
foi trabalhado na formacdo sem descontruir a formagdo. Mesmo ndo fugindo a cultura da
performatividade, e de ser usada, em certos casos, como mecanismo para instrumentalizar o
professor para formar trabalhadores adaptaveis as demandas de producdo, as politicas de
formacdes continuadas para professores da educacéo profissional e tecnoldgica de nivel médio
sofrem a processos de recontextualizacdo do discurso que estdo presentes na relacdo entre os
formadores e professores, durante as formacdes; e, também entre a relagdo professor, escola,

estudante.

Os professores demonstraram consciéncia da sua capacidade de atuar na configuracao
do discurso pedagdgico ressignificando o discurso oficial a partir de suas vivéncias, ideologias,
saberes, considerando a importancia de atender as realidades das turmas, das escolas, assim
como a cultura local, como destacado pelos professores 39Q e 17Q . Destaca-se, a percep¢do
dos professores em perceber que o discurso oficial ndo pode ser cumprido da mesma forma
como foi proposto pela politica de formag&o como afirma o professor 16Q, o que denota seu
envolvimento em conhecer a comunidade escolar, a realidade do estudante, o contexto

sociocultural e econdmico que a escola esta inserida:

Acredito e pratico que todas as formag6es que vém de fora da escola, no caso
fornecidas pela SED/MS precisam ser adaptadas para a nossa realizada
escolar, pois cada escola tem sua clientela e cada cidade tem sem negdcio, que
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geralmente é bem diferente de outros municipios (MS/REE, PROFESSOR
39Q, 2021).

Em grande maioria, os assuntos trabalhados em Formacgdes Continuadas
tratam de assuntos e temas que ja sdo trabalhados de diversas formas na sala
de aula. Para cada turma, para cada sala precisa de uma adaptacdo visando
adequar para o cenario atual de tecnologia, de sentimentos e de cultura local.
Cada turma tem caracteristicas diferentes e desenvolvem as atividades de
forma diferente, mesmo sendo da mesma faixa etaria. Por vezes enquanto
assisto uma formacao, ja imagino a aplicacdo em sala e faco anotacfes para
adaptacdes. A formacdo ajuda para ter um momento a mais para pensar na
forma de aplicar, adaptar alguma atividade conforme as ideias apresentadas.
(MS/REE, PROFESSOR 17Q, 2021).

Acredito que as formagdes sdo, até certo ponto, promovidas em um contexto
mais genérico e que seja muito dificil aplicar "ao pé da letra" as
orientacdes/aprendizagens oportunizadas. Assim sendo, as adaptacGes sdo
necessarias, pois cada Unidade Escolar compreende uma realidade social,
econbmica e cultural. No nosso municipio, por exemplo, atendemos
estudantes de classe média e, sem sua grande maioria, de classe baixa ou em
condicdes de extrema pobreza. Como trabalhar com certos recursos sem que
sejam oportunizadas condicOes de acesso a eles? Como planejar aulas que
atendam as reais necessidades desses estudantes? Somente por meio de
adaptacOes a realidade que nos inserimos enquanto instituicdo. (MS/REE,
PROFESSOR 16Q, 2021).

Os relatos dos professores 39Q, 17Q e 16Q vdo ao encontro do que Lopes (2005),
entende por hibridismo, ou seja, um processo no qual diferentes textos circulam pelo meio
educacional, como séo produzidos e disseminados. O entendimento de hibridismo é adicionado
por Ball ao entendimento de recontextualizacéo, assim, possibilita entender as especificidades
e variacdes locais das politicas educacionais. Assim, podemos afirmar que as politicas de
formacdo continuada ofertadas pela SED/MS sofrem hibridismo que séo resultados das
recontextualizacGes dos professores Bacharéis da EPT de nivel médio da REE/MS. Desse
modo, os professores produzem discursos hibridos, o que rompe com a ideia de que as politicas
de formacdo continuada permitam transmissdes verticalizadas que garanta que o curriculo
pensado pela SED/MS chegue a escola e ao aluno da forma como foi inicialmente proposto, de

acordo com a necessidade da escola ou dos professores.

Cabe ressaltar que a recontextualizacdo do discurso pedagdgico da formacao para a
pratica na sala de aula ndo acontece de forma tranquila, pois 0s demais atores da escola,
produzem recontextualizagOes acerca desse discurso, de modo que a resultante desse processo,
é um hibrido de varios processos de recontextualiza¢fes. Desse modo, séo quebradas tentativas

de verticalizacdo do curriculo proposto pela SED/MS, ou das formas de como esse sera
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trabalhado em sala de aula, sobretudo quando da passagem de um contexto a outro. Pois 0
entendimento de recontextualizacao “nao se trata de um processo de assimilagao ou de simples
adaptacdo, mas um ato em que ambivaléncias e antagonismos acompanham 0 processo de

negociar a diferenga com o outro” (LOPES, 2005, p. 59).

Para Ball, Maguire e Braun (2016), o cumprimento de uma politica € um processo
complexo e seus resultados ndo sdo lidos facilmente do projeto original da politica. Em
entrevista (MAINARDES; MARCONDES, 2009), Ball destacou o termo enactment para
indicar a variedade de formas pela qual as politicas sdo recontextualizadas e efetivadas. Em
nossa pesquisa, os professores sdo os atores que recontextualizam, interpretam e traduzem as
politicas e as pde em acao. Desse modo, nao podem ser vistos como “meros implementadores”
das politicas, entretanto, ndo podemos desconsiderar que o professores também sofrem
influéncia dessas politicas, eles mudam alguns aspectos da politica, e por ela sdéo mudados,
como pode-se perceber no relato do professor 66Q,

Acredito que sempre devemos estar aptos para ressignificar um ato ou acéo,
dar um novo sentido. Tivemos que aprender a ressignificar o ensino durante o
periodo de pandemia, trazer nossos estudantes para uma sala de aula virtual e
fazer a melhor aula que ele possa ter. Ouvir na esséncia cada um de nossos
estudantes, atendé-los e conhecer seus anseios e sempre mostrar o lado
positivo das coisas. (MS/REE, PROFESSOR 66Q, 2021).

A pandemia da Covid-19 que atingiu 0 mundo, consequentemente o Brasil, e as escolas
de MS forcaram a SED/MS a promover adaptacfes para que 0 processo educacional
continuasse acontecendo. Nesse periodo, as formacdes aconteciam exclusivamente no modelo
a distancia por meio das plataformas ja citadas, contudo o que marcou o professor 66Q foi a
necessidade de ressignificar os saberes, a acdo, o ato, as metodologias, os recursos didaticos,
de modo que, os processos de recontextulizacdo foram mais demandados, ndo apenas por
respeito as multiculturalidades e as diferencas, mas também pela latente necessidade de
adaptacdo tecnoldgica e dos anseios e necessidades da comunidade escolar. Essas para o
cumprimento da politica transcendem tentativas de se resumir ou uniformizar os problemas e
as solugdes, mas demanda de autonomia para atual no contexto micro ressignificando discursos,
recomendacdes e procedimentos repassados durante as formagdes em tempos de pandemia da
Covid-109.
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O texto € modificado por processos de simplificagdo, condensacdo elaboracéo,
desenvolvidos em meio aos conflitos interesses que estruturam o campo da recontextualizacéo.
Por intermédio dos processos de recontextualizacdo, 0s campos recontextualizadores
pedagogicos produzem o discurso pedagdgico. Este é definido por Bernstein (1996, 1998) como
um discurso propriamente dito e como um principio de apropriacdo/ reapropriacao de outros

discursos, um principio recontextualizador (ARAUJO, 2013, p. 42).

O processo de traduzir politicas em préaticas é extremamente complexo; € uma
alteracdo entre modalidades. A modalidade primaria é textual, pois as politicas
sd0 escritas, enquanto que a préatica é a acao, incluem o fazer coisas. Assim, a
pessoa que pde em pratica as politicas tem que converter/transformar essas
duas modalidades, entre a modalidade da palavra escrita e a da agdo, e isto é
algo dificil e desafiador de se fazer. (BALL, 2009, p. 305).

O Formador 3, destaca que existe a possibilidade de que os sujeitos envolvidos na
politica de formacédo tenham concepcdes diversas acerca das tematicas envolvidas na formacao,
seja quem elaborou o texto, o formador que vai ministrar a formacdo e o professor que vai

participar da formacéo, como segue:

As concepgdes de quem elaborou, de quem vai trabalhar e de quem vai passar
pela formagdo podem ser todas diferentes. Geralmente quando a gente néo
concorda muito com o que esta 1a, buscamos outras fontes para nos embasar
sobre aquele assunto. [...] segue o roteiro da formagdo, mas na hora de
argumentar pode citar que também existem outras fontes que podem trazer
uma visdo mais ampla. Na argumentacdo a gente pode ampliar, e as vezes,
pode trazer “n” coisas que ndo é so aquele material ali. (MS/REE, GESTOR
3, 2021).

Essa pluralidade de entendimentos de atores envolvidos com as politicas de formacao
continuada em niveis de atuacdo, produz efeitos que podem promover mudancas na politica
expressa no texto oficial. Entendemos que neste caso existam dois “lugares” que se configuram
como contexto da pratica a depender do objeto de estudo. Podemos levar em consideracao que
os espacos de formagdes, sobretudo quando presenciais ou em momentos remotos sincronos, o
formador esta em seu contexto da prética, ressignificando junto com os professores as politicas
de formacdo continuadas, planejadas, estruturadas e escritas pela CFOR ou pela COPEMEP
com aprovacao da CEFOR. Também consideramos o professor formado atuando na escola com

seus estudantes.

Nos dois casos, 0 contexto da pratica do formador e do professor, acontecem

interpretagdes, recontextualizagdes da politica que produzem efeitos, como dito, que podem
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representar transformacdes relevantes tendo como base a politica expressa no texto legal
(BOWE; BALL; GOLD, 1992). O que se torna basilar nas analises de politicas a partir da
abordagem do ciclo de politicas € que “as politicas ndo sdo simplesmente ‘implementadas’
dentro do contexto da pratica, mas estdo relacionadas a interpretacdo e, entdo, a serem
‘recriadas’” (MAINARDES, 2006, p. 53). Os professores da EPT da REE/MS tém clareza do
seu protagonismo com relacdo a ressignificacdo das orientacdes e contetdos repassados durante
as formacgdes com o que efetivamente vai ser trabalhado, socializado, e desenvolvido no

contexto da prética, na escola, como relatam os professores 57Q, 61Q, 29Q e 40Q:

Faco uma avaliagdo diagndstica, posteriormente desenvolvo o contetdo
partindo dos dados obtidos. N&o sigo todas as indica¢fes das formacdes.
(MS/REE, PROFESSOR 57Q, 2021).

Nas minhas aulas, muitas vezes é necessario readaptar as informacdes que
recebemos da SED, analiso juntamente com os alunos quais séo 0s problemas
ou 0 momento do local. Exemplo, com um curso de narrativas era necessario
gue os alunos elaboraram um video, logo, na época era o aniversario da cidade,
solicitei que fizessem uma homenagem a Ladario, e foi um sucesso. (MS/REE,
PROFESSOR 61Q, 2021).

A grande maioria das informagdes sdo aplicadas sim, mas sempre adaptando
com a realidade do ambiente escolar. Na educacdo profissional, ainda é pouca
a formagdo que recebemos, visto que a implementacéo passara a ser efetiva
com a reforma do ensino médio [...]. (MS/REE, PROFESSOR 29Q, 2021).

A aplicagdo dos objetos de conhecimentos estudados nas formagdes €
contextualizada respeitando os contextos socioecondmicos e culturais dos
estudantes da escola, ndo incorporo ideologias as contextualizages, tento
trabalhar mostrando diferentes abordagens e permitindo o estudante analisar
e se apropriar da que faz mais sentido para a sua vida. (MS/REE,
PROFESSOR 40Q, 2021).

Bowe, Ball e Gold (1992), entendem que 0s autores dos textos politicos ndo detém o
controle desses textos, os significados sao produzidos a partir de variantes que se estabelecem

no contexto da pratica, em arenas de disputa. Nas palavras desses autores,

os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo] ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles aprendem com suas
historias, experiéncias, valores e propdsitos [...]. Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que histdrias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses sdo diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos néo
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de disputa.
Interpretagdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara, embora desvios
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ou interpretagdes minoritarias sejam importantes. (BOWE; BALL; GOLD,
1992, p. 22).

Por essa Gtica, formadores e professores da educacdo profissional e tecnoldgica de nivel
médio da REE/MS participam ativamente do processo de interpretacdo e reinterpretacdo das
politicas de formacdo continuada propostas pela SED/MS. Consequentemente, 0s processos de
implementacdo das politicas educacionais nas escolas sdo recontextualizados pelo que pensam
e no que acreditam esses professores.

Podemos perceber pelos relatos de formadores e professores que o curriculo proposto
pela SED/MS, a partir da Base Nacional Comum Curricular trabalhado em formacgoes
continuadas com os professores bacharéis da EPTA ndo apresentam carater prescritivo, pois
permite processos de ressignificacdo, sobretudo valorizando a cultura local. Uma politica
prescritiva se configura como algo pronto e acabado, que seria repassado aos professores
bacharéis por um sistema de implementacdo top down, sem respeitar a proposicdo de ideias,
relatos de experiéncias e demandas e cultura local. Cabe destacar que essas analises se limitam
ao objeto apresentado nessa pesquisa, respeitando os recortes temporal e local.

Os professores 41Q, 6Q, e 47Q relatam suas experiéncias em atividades propostas com
suas turmas apés participarem de uma formacdo continuada promovida pela SED/MS que

trabalhou as competéncias socioemocionais propostas na BNCC:

Promovo readaptagbes de acordo com 0s contextos socioecondmicos e
culturais do seu puablico na escola e, também, a partir do seu entendimento de
sociedade . Exemplo: Foi desenvolvido o projeto Mulheres em todas as
dimensdes na Escola Estadual X®, no qual os trabalhos foram sobre a
prevencdo contra todos os tipos de violéncia , seus indicadores , 6rgdos de
atendimento de pessoas vitimas de violéncia, entrevistas, intervencao cultural
com a entrega de materiais higiénico doados pelos nossos alunos ao Centro de
referéncia de atendimento a mulher de Corumba e Ladario-MS. O
protagonismo Infanto Juvenil e o desenvolvimento das competéncias
socioemaocionais foram conquistas em 2021. (MS/REE, PROFESSOR 410Q,
2021).

Esse ano os conhecimentos que mais foram trabalhados foram os
socioemocionais devido as caracteristicas do ano atipico onde procurei dar um
novo sentido a pratica pedagdgica, contextualizando o conhecimento através
da pratica. (MS/REE, PROFESSOR 6Q, 2021).

Através da interdisciplinaridade recontextualizo as ideias e conhecimentos
trabalhados. Promovo adaptacbes e ressignificados de acordo com o0s

87 Nome da escola suprimido em atendimento as regras éticas da pesquisa que exige anonimato.
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contextos culturais com desenvolvimento em projetos de suma importancia,
nos quais contribuiram para o enriquecimento do aprendizado dos educandos,
fortalecendo a unido da equipe gque trabalhou interdisciplinar, com metas e
objetivos que foram alcancados. O desenvolvimento das competéncias
socioemacionais, foram o resultado de todo trabalho e esforcos da equipe
pedagdgica e 0 nosso maior bem, nossos alunos foram as nossas inspiracdes.
(MS/REE, PROFESSOR 47Q, 2021).

Percebe-se que as caracteristicas dessa relacdo entre as formacdes, que trazem o discurso
Oficial ja& recontextualizados pelos proprios formadores, com os professores possuem
caracteristica de disputas e acordos que resultam em discursos recontextualizados ao professor
ajustados a realidade local. Desse modo, cabe destacar o protagonismo dos atores que atuam
nas politicas no contexto escolar, gestores, coordenadores, professores e outros que ao
ressignificar a politica a qualifica para a realidade local. O que confirma o movimento das
politicas em ciclo, e que essas ndao podem ser simplesmente implementadas, elas sofrem
processos de ressignificacdo, recontextualizacdo e hibridismo cada vez que passam por
diferentes contextos, nesse caso, macro, meso a esfera nacional, meso a partir da atuacdo da

SED/MS e micro por meio da atuacdo dos atores presentes na escola.

Neste capitulo, buscamos conhecer a atuacdo de professores e formadores nas politicas
de formacdo continuada para os professores que atuam na educacao profissional e tecnolédgica
de nivel médio da REE/MS na perspectiva da teoria da atuacdo das politicas de Ball, Maguire,
Braun, (2016) e do conceito de “recontextualiza¢do do discurso” de Bernstein (1996, 1998,
2000). E possivel afirmar que existem processos de recontextualizagio dessas politicas no
contexto da pratica que ressignificam os discursos oficiais adaptando-os e recriando outros

discursos hibridizado pelas especificidades locais, ou seja, no contexto micro, a escola.



CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo se propbs a analisar as politicas de formacdo continuada de professores
bachareis que atuam na educacéo profissional e tecnologica de nivel médio da Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso do Sul (2015-2021). Desse modo, com base nas pesquisas
documental, bibliogréfica, de campo e da abordagem do ciclo de politica de Ball e
colaboradores, pode-se afirmar que as politicas de formacdo de professores bacharéis da
educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio da REE/MS sédo produzidas pela SED/MS
em atendimento a previsoes legais de nivel nacional e estadual. Entretanto, ndo apresentam
carater prescritivos, pois seus textos e discursos sdo reinterpretados, recontextualizados no
contexto da pratica, a partir da atuacdo dos professores na escola que as pdem em acdo
produzindo efeitos que ndo podem ser controlados por seus elaboradores, transformando-as em

discursos pedagogicos mais adaptadas ao contexto local.

Ao analisar as politicas educacionais a partir da abordagem do “Ciclo de Politicas” de
Ball e Colaboradores, em nosso caso, politicas de formacdo continuada de professores, torna-
se possivel conhecer os fatores e atores presentes nas ideias, na elaboracdo, na producgéo de uma
politica, como essa € posta em acdo e seus resultados. Torna-se possivel perceber que as
politicas ndo sdo produzidas de forma linear, tampouco seus efeitos sdo previamente conhecidos
pelo que pensaram e produziram a politica. Existem disputas, acordos em torno dos discursos
que estardo presentes no texto da politica, assim como, nos estabelecimentos de metodologias
e regras, a qual as instancias oficiais desejam que essa politica seja “implementada”, tendo em

vista que a politica atenda os objetivos planejados em seus textos.

Neste trabalho, também contextualizamos em ambito nacional as politicas de formacéo
de professores bacharéis da educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio, a partir da Lei
9.394 (LDBEN/1996), assim, como discutimos a relagéo entre politicas educacionais federais
de nivel médio pés LDBEN/1996 com as politicas para formacdo de professores bachareéis da
EPT de nivel médio de MS.

As politicas educacionais produzidas em ambito nacional por serem executadas em
contextos micros pelas redes de ensino, federal, municipal e estadual, conservam em si a

caracteristicas de serem norteadores de objetivos, metas, parametros, diretrizes, e outros que
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ligam a acdo das redes de ensino ao atendimento de politicas educacionais em nivel federal.
Cada Rede interpreta as politicas e dentro dos regramentos e dispositivos estabelecem outras

politicas e as adaptam para a realidade local.

Entretanto, as politicas sdo carregadas de propdsitos para atender a demandas sociais,
interesses de grupos da sociedade civil e, as demandas que se relacionam ao mundo do trabalho
e da producdo em contextos nacional e global. Desse modo, apresentamos o contexto de
influéncia, no qual séo pensadas as politicas de formac6es de professores para educacédo basica
no Brasil, mas destacando a EPT de Nivel médio. Nesse exercicio foi possivel perceber o

movimento inicial da construcdo de uma politica e os atores envolvidos nesse processo.

Como marco limitador dessa contextualizacdo abordamos politicas de EPT p6s LDBEN
9.394/1996. Pode-se afirmar que, no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002)
estiveram presentes com maior intensidade o que Ball (2020) chama de “redes politicas”, as
quais envolvem tipos de rela¢Ges sociais, de fluxo e de movimento. Essas redes estabelecem
comunidades politicas que partilham concepgdes de problemas sociais e suas solucdes.
Envolvem sociedade e paises em atividades filantrépicas organizadas, as quais defendem
privatizacOes, reformas educacionais e outras ligadas ao campo social de forma mais ampla.

Desse modo, as politicas nacionais compdem campos e espacos de atuacdo dessa rede.

Nosso estudo, permitiu entender que organismos internacionais, como Banco Mundial,
UNESCO e OCDE séo atores que irradiam para 0 mundo diagnosticos de problemas sociais,
ideias e proposicdo de solugdo. Em alguns paises como o Brasil, desde a década de 1990, os
discursos desses organismos vém ganhando espaco nas arenas de discussdo, dos grupos no
poder e na sociedade civil organizada, sobre as politicas educacionais a serem produzidas e
implementadas, como na reforma do ensino medio iniciada no Governo Michel Temer (2016-
2018), nas mudancas ocorridas na forma de organizar o curriculo da educacgéo basica por meio
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e, por consequéncia dessa ultima, foram
promovidas mudancas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para formacdo inicial de

professores para educacao Béasica também para as de formacao Continuada de professores.

As contribuigdes de Ball (2020), acerca do conceito de “redes politicas” nos conduziu a
“desenrolar o novelo” para entendermos o contexto de influéncia e o da produgao do texto das

politicas de formacgédo de professores para educacdo basica. Embora ndo aconteca de forma



249
verticalizada, top down, os discursos estabelecidos no contexto macro internacional em torno
de ideias neoliberais de que a educacao dos estados precisa formar massa trabalhadora mais
adaptavel ao mercado internacional de producéo, produzem efeitos nas arenas nacionais que

discutem e produzem os textos que estabelecem as politicas.

No que concerne 0 nosso objeto e limites da pesquisa, além dos atores internacionais,
grupos de empresarios nacionais e entidades filantropicas nacionais utilizam os diagndsticos
desses organismos internacionais e incentivam a adocdo de politicas educacionais que
respondam aos problemas apontados para o pais. Essa acdo desses grupos nacionais vem
ocorrendo em forma de movimento organizado como no “Movimento todos pela educagido” e
no Forum Internacional de Politicas Publicas: educar para as competéncias do século XXI. Esse
ultimo, ocorrido em 2014, numa parceria entre 0 Ministério da Educacéo e o Instituto Ayrton
Senna que enfatizava a necessidade de se inserir na BNCC Competéncias Socioemocionais na

forma de organizacdo do curriculo da educacao brasileira.

Cabe destacar que os textos politicos das politicas séo resultados de disputas e acordos,
e que entidades da sociedade civil organizada que historicamente lutam pela educacédo publica
universalizada e de qualidade, como a Associacdo Nacional de Formacéo dos Profissionais de
Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo
(ANPAE), Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), entre outras, se posicionam
nessa arena, de modo que, a politica produzida ndo seja expressdo hegemédnica do grupo no

poder e de das “redes politicas” constituidas em torno de um consenso de cunho neoliberal.

A forma acodada como foi sancionada a reforma do ensino médio, e apresentacao do
texto da BNCC — Ensino Médio sdo expressdes de como os discursos produzidos por
organismos internacionais sdo amplificados e ideologizados pelas “redes politicas”. Pois, a
pretexto de frear o mal desempenho dos estudantes do ensino médio brasileiro no Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA) da organizado pela OCDE, o Governo Michel
Temer, com amplo apoio da sociedade politica e do terceiro setor, viabilizou essas reformas as
quais, da forma pela qual aconteceu, atende uma cultura da performatividade que prioriza
desempenho em exames de avaliacdo em larga escala, em detrimento do desenvolvimento

integral do estudante em seus aspectos, cientificos, artisticos, éticos, sociais e culturais.
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Pode-se perceber, a partir dos dados apresentados que ap6s a produgéo do texto politico,

devido as caracteristicas e regramentos da legislacdo educacional brasileira que estabelece a
forma de se organizar e se ofertar o Ensino Médio e a EPT, as politicas curriculares e de
formacao continuada de professores no ambito dos estados e municipios ndo podem estabelecer
construgdes que rompam com as definigdes constantes na BNCC e nas DCN-formacao
continuada. Significa dizer que, se as “redes politicas” atuantes no Brasil influenciam na
construcdo do texto das politicas educacionais brasileiras, consequentemente, seus discursos, e
propdsitos chegam aqueles que vao construir a politica de formagdo continuada de professores
em nivel meso, em nosso caso, na SED/MS. Contudo, é importante destacar que a politica
acontece em ciclo, dessa forma ndo se encerra no momento legislativo, esses textos serao lidos,
interpretados, reinterpretados e recontextualizados com relacéo ao tempo e ao local especifico

de sua producao.

Existe uma relacdo entre as politicas de formacdo continuada de professores
estabelecidas em ambito nacional com as que foram produzidas pela SED/MS no periodo
estudado, sobretudo no alinhamento das metas e estratégias previstas para a formacdo
continuada de professores do Plano Estadual de Educacédo de Mato Grosso do Sul (2014-2024)
com o Plano Nacional de Educacdo (2014-2024). Percebe-se que as politicas de formacdo
continuada de professores no que concerne cursos de curta duracdo e oficinas, vem sendo
produzidas, oferecidas aos professores de REE/MS ou em momentos presenciais ou via
plataformas de interacdo a distancia. Essas duas abordagens de formacéo continuada conta com
a presenca de Institui¢Oes privadas do terceiro setor que ofertam seus servicos em parceria com
a SED/MS, seja na discussao, proposicao e oferta de conteldos como no caso Instituto Vivercer
que ofereceu formacéo aos professores ligadas a Competéncias e Socioemocional; seja na oferta
de plataformas virtuais de aprendizagem, as quais ofertam contetdos proprios ou podem abrigar
conteddos produzidos pelas equipes de formadores da SED/MS como no caso da formacao
“Novo ensino médio; articulagdo curricular; e projetos empreendedores” em parceria com 0
Instituto ITAU.

Além das vinculagdes de politicas em nivel macro e meso estabelecidas pelo PNE
(2014-2024) e o PEE/MS (2014-2024), pode-se afirmar com base nos dados coletados que a
reforma do ensino médio e a BNCC foram os documentos que mais suscitaram formagdes

continuadas no periodo de 2015-2021, devido a mudanga da estrutura do curso do ensino médio,
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consequentemente da EPT de Nivel médio e pela mudanga na forma de organizar e ofertar o

curriculo a partir de habilidades e competéncias presentes na BNCC.

Assim, as formulacdes de textos para formacédo continuada na SED/MS apds a reforma
do ensino médio e da BNCC-Ensino Médio tem como principais atores os gestores e equipe de
formagéo da SED/MS que passaram a discutir as demandas, necessidades e prioridades para o0s
professores da REE/MS. Temaéticas sobre os Itinerérios formativos, competéncias e habilidade
socioemocionais, projetos empreendedores, novo ensino médio, e BNCC foram os que mais
permearam as producbes de formacdo continuada. A SED/MS se constitui em Campo
recontextualizador oficial, no qual acontecem disputas e acordos, que ressignifica a politica,
produzindo discursos, contetdos e as formas de transmissdo para os professores na escola.
Significa dizer gque, o discurso pedagdgico oficial sofre recontextualiza¢fes na esfera meso, de
modo que, a propria formacdo que os professores vivenciam se constitui em um discurso
hibridizado.

Conforme os relatos de gestores e formadores, durante as formacdes, os professores
participantes podem se expressar e expor sua vivéncia, especificidades dos contextos locais que
atuam e produzem seus discursos. No caso dos professores da EPT de nivel médio, relatam aos
formadores as demandas do publico atendido por essa modalidade de ensino, as suas
fragilidades no que envolve a préatica pedagdgica. No caso dos professores que nao possuem
formagdo pedagogica em nivel superior, essa relacdo entre formador e professores em

momentos de formacao continuada, afeta enquanto atores de seus campos recontextualizador.

A partir dos relatos dos 72 dos professores bacharéis da EPT de nivel médio que atuam
na REE/MS que participaram da pesquisa, pode-se afirmar que seus saberes docentes; sua
construcdo social como sujeito; sua interacdo e conhecimento da cultura local, da comunidade
escolar e do seus alunos sdo fatores que propiciam processos de ressignificacdo e
recontextualizacdo dos discursos pedagdgicos oficiais, que sdo hibridizados num movimento
complexo e inexato de adaptacao dessa politica ao contexto local. Esses professores se colocam
como atores sociais que em sua pratica produzem interpretacfes e transformacdes nos efeitos
de politicas educacionais na e a partir da escola, por isso, torna-se importante uma formacao
continuada que vise desenvolver saberes que envolvam entendimentos das multifacetas
culturais, econémicas e sociais presentes nos contextos em que atua e dos quais influenciam as

dindmicas locais e, a funcéo social da escola e da EPT.
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Este trabalho se limitou a analisar os contextos de influéncia, da producdo do texto e das
praticas das politicas de formacédo continuadas de professores bacharéis procurando conhecer
processos de recontextualizacdo dos discursos oficiais a partir da atuacao dos desses professores
no contexto local, e como esses adaptam essas politicas a realidade sociocultural da escola e
dos alunos, tendo como fonte principal de analise, os relatos e impressdes dos professores
entrevistados. Assim, pelos limites estabelecidos pelo objeto e objetivos da pesquisa, ndo
avancamos para conhecer os efeitos e resultados produzidos nos e pelos alunos ou comunidade
escolar de como percebem e recontextualizam os discursos oficiais, o curriculo organizado e
proposto pela SED/MS e o posto em acédo pela escola, o que indicamos como possivel objeto

para futura pesquisa.

Podemos concluir a partir da utilizacdo da abordagem do Ciclo de politica de Stephen
Ball e colaboradores, da teoria da atuacdo de Ball; Maguire; Braun (2016) e o conceito de
“recontextualizagdo do discurso” de Bernstein (1996, 1998, 2000), que essas politicas ndo sao
meramente “implementadas”, pois 0s atores que atuam nos contextos meso e micro promovem
ajustes secundarios, traducOes, interpretacdes, reinterpretacdes, recontextualizacbes que
incidem sobre o texto da politica produzindo novos discursos incidindo sobre a politica, ou seja
hibridizando-o. Significa dizer que ao passo que a politica cria 0 contexto, 0 contexto também
precede a politica, o que caracteriza a politica de formacdo de professores bacharéis da EPT de

nivel médio da REE/MS como um politica que acontece em ciclo.
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MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

10Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

11Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

12Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

13Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

14Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

15Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

16Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

17Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

18Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

19Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

20Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

21Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

22Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

23Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

24Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

25Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

26Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.
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MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

27Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

28Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

29Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

30Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

31Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

32Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

33Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

34Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

35Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

36Q. Entrevista realizada via Google.forms em 21 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

37Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

34Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

39Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

40Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

41Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

42Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

43Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.
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MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

44Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

45Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

46Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

47Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

48Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

49Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

50Q. Entrevista realizada via Google.forms em 22 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

51Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

52Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

53Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

54Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

55Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

56Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

57Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

58Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

59Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

60Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.
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MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

61Q. Entrevista realizada via Google.forms em 23 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

62Q. Entrevista realizada via Google.forms em 24 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

63Q. Entrevista realizada via Google.forms em 24 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

64Q. Entrevista realizada via Google.forms em 25 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

65Q. Entrevista realizada via Google.forms em 26 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

66Q. Entrevista realizada via Google.forms em 26 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

67Q. Entrevista realizada via Google.forms em 27 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

68Q. Entrevista realizada via Google.forms em 27 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

69Q. Entrevista realizada via Google.forms em 27 de julho de 2021.

MATO GROSSO DO SUL. SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO.

70Q. Entrevista realizada via Google.forms em 6 de agosto de 2021.
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APENDICE A - OFICIO DE AUTORIZACAO DA PESQUISA

SED

Secretaria de Estado
de Educagdo

GOVERNO

DO ESTADO

Mato Grosso do Sul

Oficio n. 899/SUPED/GAB/SED/2020

Campo Grande/MS, 9 de Marco de 2020.

Senhor Coordenador,

Considerando o recebimento do expediente datado de 14 de fevereiro de 2020,
mediante o qual se apresenta o doutorando Ardo Davi Oliveira, que desenvolve a pesquisa
“Formagdo Continuada de Professores Bacharéis para Educagdo Profissional de Nivel Médio na
Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul no periodo de 2012-2020", com o objetivo
geral de analisar as agdes do Estado de Mato Grosso do Sul concernentes a essa formagao,
informa-se que a Secretaria de Estado de Educagdo (SED) se manifesta favoravelmente a sua
realizagdo, desde que observadas as considerages abaixo descritas.

Segundo descrito no Projeto, o levantamento sera realizado com os professores
bacharéis que atuam na Educagdo Profissional, Coordenador da Coordenadoria de Educagao
Profissional/SED, Coordenadora da Coordenadoria de Formacdo Continuada/SED e professores
formadores vinculados a SED, na perspectiva de verificar informagOes, tais como a estrutura
da formacdo, periodicidade, estatisticas de participagdo, tematicas abordadas, principais
teorias abordadas, dentre outras que a SED possa fornecer para melhorar o processo de
formagdo continuada em questdo.

No entanto, as consideragbes, a seguir, devem ser observadas sobre o
desenvolvimento da pratica para que seja possivel a realizacdo da pesquisa:

-E necessario haver aprovagdo da gestdo da escola e entendimento prévio das partes
envolvidas, no sentido de preservar a rotina escolar, de modo a evitar qualquer alteragédo
decorrente da realizagdo das agdes;

-Por envolver professores da escola, é necessario que os responsaveis tenham
conhecimento de todas as atividades que serdo realizadas e autorizem formalmente a
participagdo na pesquisa;

ite por MARTA CECILIA AMENDOLA DA MOTTA:72455195872 - Hora do servidor: 09/03/2020 15:01:47
Este documento é copia do original. Para conferir o original, acesse o site www.edoc.ms.gov.br, e informe o codige OF010292E na opgao “Valide aqui seu documento”

-Ocorréncias ndo previstas durante a realizagdo das agdes programadas devem ser :

relatadas para que sejam tomadas medidas necessarias; :

=}

=

<

-Considerada a importéncia do trabalho desenvolvido, a SED sugere que, ao final, os 2

resultados da pesquisa sejam compartilhados para posterior andlise e possiveis &

encaminhamentos.

-
Ao Senhor . |
JOSE LICINIO BACKES —g ""|
Coordenador do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo - Mestrado e Doutorado - UCDB = .
Avenida Tamandaré, 6000, Jardim Seminario 2 it
79117-900 - CAMPO GRANDE-MS E 8

Elaborado por: craraujo
Avenida Poeta Manoel de Barros, s/n, Parque dos Poderes Governador Pedro Pedrossian, Bloco V - CEP 79031350 - Campo Grande/MS - CNFJ -
02585924000122 - Telefone: (67)3318-2228 - Email: suped.sedms@gmail.com
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SED A3l GOVERNO

DO ESTADO

Mato Grosso do Sul

Secretaria de Estado
de Educacdo

Oficio n. 899/SUPED/GAB/SED/2020 - 2

Esta Pasta coloca a disposicdo a Coordenadoria de Politicas para o Ensino Médio e
Educacdo Profissional, para agendamento de entrevista com os servidores que atuam na SED,
por meio do telefone (67) 3341-2203.

Atenciosamente,

MARIA CECILIA AMENDOLA DA MOTTA
Secretaria de Estado de Educagdo
Assinado Digitalmente

l, acesse o site www.edoc.ms.gov.br, e informe o codige OF010292E na opgao “Valide aqui sen documento™

. ..
o’

l. Para ¢

|Assinado digital ¢ por MARIA CECILIA AMENDOLA DA MOTTA:72455195872 - Hora do servidor: 09/03/2020 15:01:47

| Este documento é copia do

/

Protocolo
|Data:

Avenida Poeta Manoel de Barros, s/n, Parque dos Poderes Governador Pedro Pedrossian, Bloco V - CEP 79031350 - Campo Grande/MS - CNPJ -
02585924000122 - Telefone: (67)3318-2228 - Email: suped.sedms@gmail.com
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tema da Pesquisa: Formacéo continuada de professores bacharéis para Educacéo profissional

de nivel médio na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul no periodo de 2015 — 2021.

Pesquisador: Prof. Me. Ardo Davi Oliveira

Orientadora: Profé. Dr?. Celeida Maria Costa de Souza e Silva

Prezado (a) senhor (a):

Sou doutorando do programa de pds-graduacdo em educacdo - mestrado e doutorado da
Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB). Esta pesquisa para fins de obtencgéo do titulo de
doutor em educacao tem como objetivo geral analisar as a¢fes do estado de Mato Grosso do
Sul para formagdo continuada de professores bacharéis que atuam na Educacao profissional na
Rede Estadual de Ensino de 2015 a 2021.

No desenvolvimento da pesquisa serdo utilizados dados de documentos oficiais e sera
aplicada entrevista, como técnica complementar, com base em questdes semiestruturadas, a
entrevista sera gravada, desde que autorizada pelo entrevistado (a).

A professora Prof?. Dr?. Celeida Maria Costa de Souza e Silva, minha orientadora, esta
a disposicdo para qualquer esclarecimento que se fizer necessario, pessoalmente ou pelo
telefone: (67) 3312-3597. Também me coloco a disposicéao pelo telefone: (67) 99291-6588.

Nesta pesquisa identifica-se pouco desconforto ou risco ao participante, uma vez que a
sua participacdo é voluntaria, a metodologia foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa da UCDB, a pesquisa também foi autorizada pela Secretéria de Educacdo da SED/MS.

Informo que os resultados da pesquisa retornardo aos entrevistados (as) na forma de
relatdrio que sera disponibilizado, apés a finalizacdo da pesquisa e defesa da tese de doutorado.

Desde ja agradeco pela colaboracdo, na certeza que suas informacGes serdo de
fundamental importancia para o éxito dessa pesquisa.

Cordialmente,

Ardo Davi Oliveira
RG 5.047.483 SSP/PE
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Considerando as informagfes constantes neste Termo e as normas expressas nas
Resolucdes n° 466 de 12 de dezembro de 2012 e n° 510, de 07 de abril de 2016; além da Norma
Operacional n° 001/2013 todas do Conselho Nacional de Satde — CNE do Ministério da Saude
e RESOLUCAO do Conselho Nacional de Satde — CNE do Ministério da Saude consinto de
modo livre e esclarecido, participar da presente pesquisa na condicdo de participante da
pesquisa, sendo que me foi esclarecido que:

1. A participacdo em todos 0s momentos e fases da pesquisa é voluntaria e ndo implica
qualquer tipo de despesa e/ou ressarcimento financeiro;

2. E garantida a liberdade da retirada do consentimento e da participac&o no referido estudo
a qualquer momento, sem qualquer prejuizo, punicao, ou atitude preconceituosa;

3. E garantido o anonimato;

4. Os dados coletados sé serdo utilizados para pesquisa e os dados coletados poderdo ser

veiculados em livros, ensaios e/ou artigos cientificos em revistas especializadas e/ou eventos
cientificos;

5. A pesquisa aqui proposta foi aprovada pelo comité de ética em pesquisa (CEP), da
Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), que a referenda; e

6. O presente termo esta assinado em duas vias.

() Concordo com a gravacdo da entrevista. () Ndo concordo com a gravacdo da entrevista.

Por fim, autorizo que as informagdes aqui prestadas sejam utilizadas nessa investigacao.

Campo Grande, de de 2021.

Participante: RG:

Assinatura
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA GESTORES

Formacdo continuada de professores bacharéis para Educacdo profissional de nivel médio na
Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul no periodo de 2015 - 2021

Sujeitos da Pesquisa:

e O Chefe da Coordenadorias de Politicas para o Ensino Médio e Educacéo profissional da
SED/MS (COPEMEP);

e Chefe da Coordenadoria de Formacao Continuada da SED/MS (CFOR);

1. Existe algum documento federal ou estadual que influencie na elaboragéo das propostas
de formacdo continuada para os professores bacharéis que atuam na Educacdo profissional de

nivel médio da REE/MS? Quais? Como influenciam?

2. Existe algum convénio/politica/parceria entre a Unido e o Estado de MS ou entre
instituicdes para executar agdes de formacdo continuada para os professores bacharéis que

atuam na Educacéo profissional de nivel médio da REE/MS? Quais? Como funciona?

3. A SED-MS tem realizado acBes de formacdo continuada para atender as metas e
estratégias do Plano Estadual de Educacdo de MS (2014-2014) que atendam os professores

bacharéis que atuam na Educacdo profissional de nivel médio da REE/MS?

4. Como sao formuladas as a¢6es de formacdo continuada para os professores bacharéis
que atuam na Educacdo profissional de nivel médio da REE/MS do ensino médio? Antes e

depois da criacdo da Coordenadoria de Formagéo continuada?

5. Como funciona a Coordenadoria de Formacdo Continuada da SED/MS? Qual seu

envolvimento com as politicas de Educacéo profissional?
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6. Existe diferencas entre as formacgdes para os professores bacharéis que atuam na
Educacao profissional de nivel médio da REE/MS em politicas como Pronatec, Mediotec,

Escola da Autoria? Como funcionam essas formagdes?

7. Os programas Pronatec, Mediotec, ou Escola da Autoria financiaram ou determinou
diretrizes para formacdo de professores bacharéis que para atuarem na Educagdo profissional

de nivel médio da REE/MS? Por que? Como funcionou?

8. Ap0s participarem das formacdes continuadas promovidas pela SED/MS os bacharéis

recebem algum certificado de formacéo pedagogica?

9. Os bacharéis que atuam na Educacdo profissional de nivel médio da REE/MS s&o
estimulados a fazerem a formacdo em licenciaturas ou complementacdo pedagdgica em nivel

de especializacdo ou extensdo universitaria? Por que? Como funciona?

10.  Existem processos na REE/MS para os bacharéis que atuam na Educacdo profissional
de nivel médio da REE/MS participarem de formacao pedagdgica via Parfor ou outro programa

de incentivo?

11.  Existe alguma concepc¢do de formacdo pedagdgica para os bacharéis que atuam na

Educacdo profissional de nivel médio da REE/MS?

12.  Qual o objetivo de se oferecer formacgdo continuada para os bacharéis que atuam na
Educacao profissional de nivel médio da REE/MS? Considera que a formacédo tem contribuido

para préatica docente? Contribui com a formacéo dos alunos da EPT?

13. A formacdo integral do aluno da EPT é levada em consideracdo quando se planeja e
executa uma formacéo continuada para bacharéis que atuam na Educacéo profissional de nivel
médio da REE/MS?

14, Como a formacdo de bacharéis que atuam na Educacéo profissional de nivel médio da
REE/MS se efetiva na pratica? Quais as dificuldades? Existem resisténcias? O que muda?



287
APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA FORMADORES E
PROFESSORES

Formac&o continuada de professores bacharéis para Educacdo profissional de nivel médio na
Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul no periodo de 2015 - 2021

Sujeitos da Pesquisa:

5.

Professores bacharéis da Educacdo profissional da REE/MS que tenham participados de

formacdes continuadas no periodo de 2015 a 2021.

Professores formadores da SED/MS.

Os senhores(as) participam da formulacdo ou planejamento das formacg6es continuadas
voltadas para bacharéis que atuam na Educacdo profissional de nivel médio da REE/MS?

Como funciona?

Os senhores (as) ja participaram como alunos ou formadores de cursos de formacoes
continuadas voltadas para bacharéis que atuam na Educacéo profissional de nivel médio da

REE/MS? Como foi a experiéncia? Aprendeu algo novo?

As formacdes continuadas voltadas para bacharéis que atuam na Educacédo profissional de
nivel meédio da REE/MS contribuem para a formacao e préatica pedagdgica? Por qué?

Sua formacdo académica contribui para entender e trabalhar na Educacdo profissional?

Existem dificuldades a serem superadas?

Ap0s as formacdes voltadas para bacharéis que atuam na Educacéo profissional de nivel

médio da REE/MS passou a ter uma nova pratica pedagogica? Explique?
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6. Para o senhor(a) o que seria uma formacdo integral na Educacéo profissional de nivel
médio?
7. Acredita que um professor bacharel precisa ter formacédo continuada, sobretudo quando

visa a dimenséo pedagdgica? Por que? Pode ilustrar com exemplos?

8. Considera importante que o professor bacharel faca uma segunda graduacdo em
licenciatura ou extensdo pedagogica para exercer a docencia na Educacao profissional de nivel

médio. Por que?

9. A auséncia de formacdo pedagdgica pode interferir no desempenho/rendimento dos
alunos da EPT? Por qué?

10.  Que pontos considera importantes nas formacgdes continuada oferecidas pela SED/MS?
Por que?

11.  Hadificuldades do professor bacharel na elaboracdo do plano de aula ou da necessidade

de mudanca na abordagem metodoldgica no desenvolvimento do seu trabalho na EPT?

12.  Quais programas de Educacdo profissional ja participou como docente, ou formador?

Recebeu formacao continuada? Em que Ihe acrescentou?
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APENDICE E - QUESTIONARIO GOOGLE.FORMS PARA PROFESSORES

Formacdo continuada de professores bachareis para Educacdo profissional de nivel médio na
Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul no periodo de 2015 - 2021

Sujeitos da Pesquisa:

e Professores bacharéis da REE/MS r niumero de matriculados na Educacéao

profissional no periodo de 2015 a 2021.

1- Sobre a formacéo que habilitou o (a) senhor(a) para atuar na Educacgéo profissional:
o Ensino Médio

o Ensino Médio Técnico

o Tecndlogo

o Graduacao Bacharelado

o Graduacao Licenciatura

o Notdrio Saber

o Outro

2- Possui Curso Superior em licenciatura?

. Sim
. Nao

3- Possui curso de Complementacdo Pedagdgica em nivel de graduacdo? Complementacédo
pedagogica, ou como também é chamado “licenciatura de curta dura¢do” ou “formagao
pedagogica para ndo-licenciados” é um curso que forma professores para atuarem em areas
correlatas a sua formacé&o.

N&o, nunca senti necessidade.

N&o, pois desconhecia essa possibilidade.

N&o, mas sinto necessidade pela minha atua¢do na Educacéo profissional.
Sim, mas ndo percebi mudangas em minha préatica pedagogica.

Sim, percebi mudangas em minha préatica pedagodgica.

Outros

4- Atua ha quanto tempo na Educacéo profissional? (Incluindo outros estados e outras redes
de ensino: publicas e privadas)

° Menos de seis meses
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De seis meses a 1 ano
De 1 a2 anos

De 2 a5 anos

De 5a 10 anos

De 10 a 20 anos

De 20 a 30 anos

Mais de 30 anos

5- Atua ha quanto tempo na Educacéo profissional da Rede Estadual de educagdo de MS?
(Somar os periodos intercalados, caso seja necessario)

Menos de seis meses
De seis meses a 1 ano
De 1 a 2 anos

De 2 a5 anos

De 5 a 10 anos

De 10 a 20 anos

De 20 a 30 anos

Mais de 30 anos

6- Caso tenha realizado formacéo pedagdgica em nivel de graduacéo, ou em pds-graduacéo
lato-senso (especializacdo), assinale as opcdes que correspondem ao seu caso: (Pode marcar
mais de uma opg¢éo)

Realizei na rede pablica por meio de convénio da SED/MS com outra instituicao
publica.

Realizei na rede privada por meio de convénio da SED/MS com outro 6rgdo publico.
Realizei na rede privada, por meios préprios, motivado(a) pelos critérios de selecdo
para atuar na Educacao profissional da SED/MS.

Realizei na rede pablica, por meios proprios, motivado(a) pelos critérios de selecdo
para atuar na Educacao profissional da SED/MS.

Realizei na rede privada, por entender que necessitava de conhecimentos pedagdgicos
que a formacao técnica ndo ofereceu.

Realizei na rede publica, por entender que necessitava de conhecimentos pedagdgicos
que a formacao técnica ndo ofereceu.

Outros

7- Ja realizou cursos de formagéo continuada promovidos pela SED/MS? (Pode marcar mais
de uma opcéo)

N&o.

Sim, na modalidade presencial.

Sim, na modalidade EAD.

Sim, no modelo hibrido (parte EAD, parte presencial).

Apenas as que foram promovidas pela equipe pedagdgica da escola.



291

o Ja participei das formagdes promovidas diretamente da SED e, também, promovidas
pela escola.
o Outros

8- Dos cursos de formacédo continuada oferecidos pela SED/MS que j& realizou algum foi
voltado para professores que atuam em cursos técnicos/Educacgéo profissional?

° Nao.
° Sim.
° Outro.

9- Sobre cursos de formac&o continuada oferecidos pela SED/MS que jé realizou, pode-se
afirmar que contribuiu para mudanca/melhoria da sua pratica pedagdgica em cursos
técnicos/Educacao profissional? (Pode marcar mais de uma op¢ao)

o Né&o percebi mudanca/melhoria.

o Sim, pois a partir das formacdes aprendi ou ampliei habilidades de planejamento de
aulas.

o Sim, pois a partir das formacGes aprendi ou ampliei o repertdrio de estratégias
pedagogicas.

o Sim, pois a partir das formagdes aprendi ou ampliei me conhecimento sobre
avaliacOes.

o Sim, pois a partir das formacdes aprendi ou ampliei meu entendimento sobre a funcao
social da escola.

o Sim, pois a partir das formacdes podemos discutir a formacéo integral do educando.

o Sim, pois a partir das formagdes discutimos a Educacdo profissional no Brasil e em
MS.

o Sim, embora tenha adaptado os conhecimentos desenvolvidos a realidade social do
aluno e da escola em que atuo/atuei.

o Outros

10- Apos participar de formacdo continuada oferecida pela SED/MS, como o (a) Sr. (Sra)
aborda os contetdos/conhecimentos desenvolvidos com seus alunos?

o Séo trabalhados da mesma forma que foram passados/trabalhados nas formacdes.

o Sdo trabalhados de forma contextualizada com a realidade de cada
escola/aluno/comunidade escolar.

o Séo reinterpretados e resinificados a partir da relacdo professor aluno.

o Como professor(a) procuro filtrar o que € mais importante para meu aluno.

o Como professor(a) procuro cumprir a grade curricular da forma que foi sugerida pela
formacéo recebida.

o Como professor(a) procuro cumprir a grade curricular adaptando as orientagoes

recebidas a realidade social e econdmica da escola e dos alunos.
° Outros.
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11- Ja participou de formagdes continuadas voltadas para bacharéis que atuam na Educacgéo
profissional de nivel médio da REE/MS? Como foi a experiéncia? Aprendeu algo novo?
e Resposta livre:

12 - As formagdes continuadas contribuem para sua formacdo e pratica pedagdgica? Por qué?
e Resposta livre:

13 - Sua formagé&o académica contribui para entender e trabalhar na Educagéo profissional?
Existem dificuldades a serem superadas?
e Resposta livre:

14 - Acredita que um professor bacharel precisa ter formacao continuada, sobretudo quando
visa a dimensédo pedagdgica? Por que? Pode ilustrar com exemplos?
e Resposta livre:

15 - Considera importante que o professor bacharel faca uma segunda graduagéo em
licenciatura ou extenséo pedagdgica para exercer a docéncia na Educacéo profissional de
nivel médio. Por que?

e Resposta livre:

16 - A auséncia de formacdo pedagdgica para o professor (a) que atua na Educacéao
profissional pode comprometer o trabalho docente e desempenho/rendimento dos alunos? Por
qué?

e Resposta livre:

17.  Que pontos considera importantes nas formagdes continuada oferecidas pela
SED/MS? Por que?
e Resposta livre:

18 - Existe dificuldades por parte do professor bacharel na elaboracdo do plano de aula ou na
abordagem metodolodgica para desenvolvimento do seu trabalho na Educacdo profissional?
e Resposta livre:

19 - Quais formacGes continuadas gostariam de participar para melhorar seu desempenho
como docente da Educacao profissional?
e Resposta livre:

20- Acredita que as formacg6es continuadas que participou ofertadas pela SED/MS e outras
instituicOes atendem as necessidades do docente que atua na Educagéo profissional na Rede
Estadual de MS? poderia apontar dificuldades e possibilidades para melhoria:

e Resposta livre:
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