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RESUMO

Esta tese investiga as politicas publicas de formacdo continuada para
professores da educacao basica em trés paises da América Latina: Brasil, Chile
e Cuba, a partir de uma perspectiva critica fundamentada no materialismo
histérico-dialético. A pesquisa busca compreender o0s principios e concepcdes
politicos, filosoficos e epistemoldgicos que determinam e influenciam a formacéo
docente em cada contexto. Como ponto de partida, analisa-se a historicidade e
a estrutura ideoldgica de cada pais, considerando a configuracéo de Estado e os
projetos de reforma educacional enquanto reflexo das relagdes de poder. A tese
apresenta as politicas publicas de formacéo docente como campo de disputas
entre modelos neoliberais e uma perspectiva de formagao integral e
emancipatoéria pautada na epistemologia da praxis. A metodologia adotada é
qualitativa e critica, com énfase na andlise documental e revisdo bibliogréfica,
situando as politicas educacionais no contexto das contradicdes
socioeconbmicas e culturais. A pesquisa concentra-se nas politicas vigentes
entre 2016 e 2021, revelando que, enquanto o Chile privilegia uma estrutura
descentralizada e de responsabilizacdo individual, o Brasil manifesta uma
convivéncia tensa entre influéncias neoliberais e pressdes por uma formacao
critica e autbnoma. Em contraste, aponta-se em contraposi¢cao o modelo cubano
gue destaca-se pela centralidade do Estado e pela integracdo entre educacéo e
trabalho como pratica social. Conclui-se que, embora existam diferencas
significativas, as politicas de formacao continuada nos trés paises materializam
as tensdes entre a emancipacao docente e as restricdes impostas por modelos
regulatorios e mercadoldgicos, apontando para a necessidade de politicas que
fortalecam a formacao docente como pratica de resisténcia e construcdo de
consciéncia critica.

PALAVRAS-CHAVE: Politicas publicas; Formacao Continuada, América Latina.



ABSTRACT

This thesis investigates public policies for the continuing education of basic
education teachers in three Latin American countries: Brazil, Chile, and Cuba,
from a critical perspective grounded in historical-dialectical materialism. The
research aims to understand the political, philosophical, and epistemological
principles and conceptions that determine and influence teacher training in each
context. As a starting point, the historicity and ideological structure of each
country are analyzed, considering the configuration of the State and educational
reform projects as reflections of power relations. The thesis presents public
policies for teacher training as a field of dispute between neoliberal models and
a perspective of integral and emancipatory training based on the epistemology of
praxis. The methodology adopted is qualitative and critical, with an emphasis on
document analysis and literature review, situating educational policies within the
context of socioeconomic and cultural contradictions. The research focuses on
policies in effect between 2016 and 2021, revealing that while Chile favors a
decentralized structure and individual accountability, Brazil exhibits a tense
coexistence between neoliberal influences and pressures for critical and
autonomous training. In contrast, the Cuban model stands out for its state
centrality and the integration of education and work as a social practice. It is
concluded that, although there are significant differences, continuing education
policies in the three countries materialize the tensions between teacher
emancipation and the constraints imposed by regulatory and market-oriented
models, pointing to the need for policies that strengthen teacher training as a
practice of resistance and the construction of critical consciousness.

KEYWORDS: Public policies; Continuing Education; Latin America.
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CARTA DAS MEMORIAS DE UM HOMEM-PROFESSOR
LATINOAMERICANO

Brasilia, algum dia de 2021,

Do coracéo pulsante de um Brasil latino-americano

Meus amigos professores e professoras, frutos de uma latino-ameérica carente e

ardente,

Escrevo-lhes agora, enquanto sinto as ondas de memorias e de um
caminho que percorri até aqui, impulsionado por raizes que brotaram em solo
tdo desafiante quanto fértil. Cada histéria de nossa classe carrega um eco
profundo de forca e resiliéncia, como a minha, que despontou numa periferia do
entorno de Brasilia, onde aprendi que a luta por dignidade e espaco ndo é

apenas uma escolha; é um dever que nasce conosco.

Aos 38 anos, carrego em mim a memoria do interior de Sao Paulo, de
onde parti em busca de algo que sequer sabia nomear na infancia. Cresci no
seio de uma familia simples, filha do trabalho incansavel de uma méae forte,
sempre equilibrando o peso do dia a dia com o cuidado e o afeto, enquanto lidava
com as dores de uma convivéncia dificil, onde os problemas internos da familia
marcavam o cotidiano. Tive como companhia uma irma mais velha, e mais tarde,
de seus filhos, que como meus sobrinhos, me ensinam, desde cedo, o sentido

de responsabilidade e o poder das geracoes.

Com esses lacos apertados, fui um aluno da escola publica, um jovem que
via o futuro como um horizonte quase inalcancavel. Quando terminei 0 ensino
meédio, ndo enxergava muitas oportunidades, a ndo ser o trabalho para ajudar
em casa, como ja havia aprendido a fazer desde muito novo. Mas, para minha
surpresa e sorte, a criagdo do ENEM e do PROUNI abriu uma porta. E foi por
essa brecha que entrei, mesmo sabendo que o caminho néo seria facil. Conciliei
estudo e trabalho, sustentei meu sonho com cada hora dobrada, cada
madrugada em claro, alimentado por uma chama que crescia dentro de mim. Foi

ali, no curso de Pedagogia, que minha paixao pela educacdo se consolidou,
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transformando o desejo em revolucéo.

Dessa experiéncia nasceram 0S primeiros sonhos de pesquisa, as
perguntas que brotavam a cada aula, e a ansia por entender o que significava
ser professor em nossa América Latina. E assim, meus passos me levaram a
trabalhar sete anos em escolas particulares, vivendo a contradicdo entre o
trabalho intenso e a recompensa limitada, até que finalmente fui aprovado no
concurso da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal. O caminho se abriu
para que eu me mudasse para a capital e, com isso, iniciei a verdadeira jornada

como educador e pesquisador.

Esses anos de atuacédo publica me transformaram de maneiras que so6 se
revelam aos poucos, no convivio com colegas, alunos, pesquisadores e na
intensa experiéncia de ver o ensino como campo de luta e transformacéo. E,
enquanto mergulhava mais fundo nessa realidade, entrei no mestrado, onde as
teorias e os tedricos comecaram a moldar um novo olhar sobre a educacéo,
sobre mim mesmo e sobre o mundo ao meu redor. Eu me via, entdo, ndo apenas
como um professor, mas como um agente de mudanca, alguém que poderia, em
sua prépria singularidade e contradi¢cdes, contribuir para uma educacao que faca

sentido, que liberte.

E foi na continuidade desse caminho que iniciei o doutorado, em meio ao
turbilhdo da primeira pandemia do século XXI. Nesse periodo de isolamento,
algo ainda maior se revelou para mim: o reconhecimento de minha propria
identidade como homem periférico e LGBT. A luta para me aceitar e para viver
plenamente quem sou, numa sociedade que ainda marginaliza e reprime, foi um
processo tdo doloroso quanto necessario. A pandemia trouxe perdas, dores e
davidas, mas também um renascimento. Desse enfrentamento, emergi
renovado, mais consciente e decidido a lutar por um mundo em que todos

possam viver com dignidade e respeito.

Nesta carta, divido com vocés ndo apenas um percurso individual, mas
uma historia que é também coletiva. Nossa profissdo ndo é so6 um titulo, mas
uma pratica de resisténcia, uma praxis, como nos lembra a epistemologia da

praxis, tdo bem trabalhada pela professora Katia Curado. "Praxis" aqui € mais
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do que uma palavra; é um chamado a acao transformadora, é a unido entre o
gue pensamos e o que fazemos, entre o0 sonho e a realidade. Na educacéao, ser
um professor ndo é apenas desempenhar um papel; € construir o conhecimento,
é lapidar uma sociedade, € estar constantemente em dialogo com o outro e

consigo mesmo.

A cada aula, percebo que o professor latino-americano carrega em si hao
s6 o conteudo programatico, mas as marcas e as aspiracdes de um povo que
ainda luta por sua identidade, por seu lugar e por sua voz. Nossa profissédo €, em
muitos sentidos, uma pratica de liberdade, e mesmo que o mercado e o Estado
muitas vezes tentem moldar-nos segundo os interesses de uma ldgica tecnicista

e mercantilista, nds continuamos a ensinar, a questionar e a resistir.

Freire, Gramsci, Marx, Larson, Freidson, Evetts, e outros tedricos que
atravessaram minha formacdo, revelam que a profissdo docente é permeada por
disputas, e que o conhecimento e o poder se entrelacam no cerne de nossas
relacbes. Mas para além disso, ha a dimensdo do afeto, da ética, do
compromisso genuino com aqueles que nos rodeiam. Nao somos apenas "semi-
profissionais,” como muitos tentam nos classificar. Somos, sim, profissionais
completos, com um compromisso que vai além das paredes da sala de aula e

toca as complexidades da sociedade.

A cada dia, enfrentamos desafios e nos perguntamos quem somos. Essa
guestao, que carrego comigo desde os primeiros anos na escola, continua a
ecoar e a nos unir como classe. Somos aqueles que moldam a juventude, que
carregam nas maos o poder de inspirar, de questionar e de transformar. Essa

tarefa ndo é apenas técnica, ela é essencialmente humana, ética, e social.

Portanto, convido-os a se unirem nessa caminhada. A formagao continua
gue almejamos deve ser uma pratica de praxis constante, em que nossa
identidade como professores é moldada pela nossa propria historia, pela
realidade latino-americana que nos une e pelos sonhos de um futuro mais justo.
Que nossas universidades publicas possam ser verdadeiros "Campus de
Praxis," locais de formacdo que transcendam as paredes académicas e se

conectem com as realidades das escolas, das ruas, das periferias.
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Estamos numa luta diaria, e esta carta € um chamado para que
continuemos, juntos, a lutar por uma educacdo que ndo seja apenas eficiente,
mas essencialmente libertadora, uma educacao que represente a riqueza de
nossa cultura, a complexidade de nossas histérias e o poder de nossas palavras.
E 0 momento de resistirmos e de valorizarmos nossa profisséo, porque somos
nos, professores latino-americanos, os portadores de uma chama que se recusa

a apagar.

Que esta carta seja um lembrete de que cada um de nés é um pedaco da
luta, uma linha da histéria e um passo em direcdo ao sonho de uma América

Latina mais humana, mais justa e mais nossa. Como diria Miguel de Cervantes:

Sonhar o sonho impossivel

Sofrer a angustia implacavel

Pisar onde os bravos ndo ousam,
Reparar o mal irreparéavel,

(...) Enfrentar o inimigo invencivel,
Tentar quando as forcas se esvaem,
Alcancar a estrela inatingivel:

Essa é minha busca.

Mas sem deixar meu amor por vocés atras, canto com Gilberto Gil:

Soy loco por ti, América (...)

Soy loco por ti de amores

Tenga como colores

La espuma blanca de Latinoamérica
Y el cielo como bandera (...)

Soy loco por ti, América

Soy loco por ti de amores (...)

Um forte abragco de seu compatriota latino-americano, perdido em notas

tortas de amores marxinianos.

Leonardo Bezerra do Carmo
Professor, futuro doutor e um ndo-poeta amigo de can¢des de amor.

Brasilia, algum dia de 2021
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1. INTRODUCAO

Do rio que tudo arrasta se diz que é
violento. Mas ninguém diz violentas as
margens gue o comprimem.

Bertolt Brecht

Busco tracar nesse trabalho algumas reflexdes acerca as politicas de
formacdo de professores no ambito da América Latina, com a finalidade de
destacar a necessidade de uma politica global de formacéo, em seus espacos
regionais, que valorize os profissionais da educacéo, contemplando de maneira
organica e prioritaria a formagéo inicial e continuada. Busco romper com as
margens da lisura académica e tentarei pensar praxica/dialeticamente, também,
em proposicdes que facam o rio alagar as margens de uma sociedade quieta
nas amarras do capital.

A ‘preocupacdo’ com a formagédo dos professores € algo que vem se
constituindo campo de disputa desde que o campo de estudos sobre a area vem
se consolidando nas ultimas décadas. O termo ‘preocupagao’ em destaque
reflete na verdade a construgdo de projetos hegemdonicos e antagonicos que
disputam a elaboracgéo, implementacdo, execu¢cao e monitoramento de projetos
politicos, ideoldgicos, curriculares e pedagdgicos, além de toda estrutura que
advém disso para consolidar suas concepc¢des de educacdo, formacéo e,
consequentemente, de ser humano. Hobold e Farias (2021) em um dossié
tematico realizado com o objetivo de problematizar esse movimento,
prospectando tendéncias e compreensfes que possam subsidiar o debate
nacional sobre essa problematica, destaca os momentos turbulentos para a
educagcao brasileira nos ultimos dez anos. Expressdes como ‘desmonte’,
‘retrocessos’, ‘democracia em risco’, ‘ataques a direitos constitucionais’, ‘ruptura
com praticas democraticas’, ‘recentralizagdo’, ‘regulagdo’ e ‘padronizacao
curricular’, entre tantas outras, simbolizam a disputa em torno do projeto
educativo nacional e, por conseguinte, da formacéao de um dos principais sujeitos
nesse processo — 0s professores e professoras.

Essa imagem da realidade brasileira advém do processo pelo qual a
América Latina vem passando desde o final da década de 1970, muito

impulsionada pelas transformacgdes em relacdo a concepcao, funcdo da escola
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e poder do Estado. A década de 1990 pode ser considerada um marco nesse
sentido nos setores econdémicos, culturais, politicos e principalmente no setor
educacional, em virtude das transformacfes oriundas do sistema capitalista
vigente e com base na crescente ideologia neoliberal.

E nesse contexto que aparecem com mais vigor as politicas de reformas
educacionais, dentre elas, as politicas direcionadas a formacéo continuada dos
docentes. As reformas educacionais, extremamente ancorada nas
recomendagdes dos organismos internacionais - Banco Mundial, o Fundo
Monetario Internacional (FMI), a Organizacdo para a Cooperacdo e O
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), a Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC), a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) dentre outras; incorporam nesse interim um discurso que realca a
liberdade individual, a diversidade, a competicdo, a descentralizagdo como
mecanismos importantes para incrementar a eficiéncia e a qualidade dos
sistemas educacionais e, a0 mesmo tempo, acentua o papel regulador e
regulamentador do Estado (CABRAL NETO, 2012). Os principios que direcionam
esses organismos acabam por encabecar as propostas educativas das reformas
constituindo assim um pano de fundo para a elaboracdo das politicas
educacionais de cada pais.

Nesse cenario, as politicas publicas de educacao para a educacgao basica
sdo compreendidas por meio de programas e estratégias articuladas pelo
governo, Estado e municipios de forma a se pautarem em discursos produzidos
sobre a melhoria da qualidade de ensino, na defesa pela qualificacao profissional
docente e numa perspectiva de formacéo continuada configurada na reflexéo
sobre a pratica. Essas concep¢des contraditorias movimentam-se
dialeticamente entre as necessidades da sociedade e do Estado onde, a
educacéo torna-se tanto uma possibilidade de construgéo de resisténcias sociais
coletivas e emancipacédo do homem gquanto uma politica estratégica essencial a
conformidade social e manutencédo e desenvolvimento do capitalismo.

Dos principios para as politicas, das politicas para suas concepcoes,
assim, a formacdo continuada de professores, entendida enquanto politica
publica de educacdo, pratica e discurso pedagodgicos, se torna uma questdo
sumaria a ser compreendida, principalmente quando se discute sobre qualidade

de Educacéao e, consequentemente, o0 processo de ensino aprendizagem. Esse
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desenho se torna o fio-condutor de nossa pesquisa, pautando-se no
entendimento que o investimento em politicas de formacao continuada para os
professores nem sempre foi 0 ponto primario a ser debatido no ambito da
educacado e que, como uma acao social recente e em ascenséo no Brasil e nos
paises latino-americanos, tém necessidade de uma andlise mais profunda e
critica.

Tecendo pensamentos quanto as nuances da formacéo historico-social
da América Latina e tomando como parametro todas as transformactes
ocorridas nas ultimas décadas, selecionamos Chile e Cuba para que, em
situacdo prima com Brasil, constituira modelo de reflexdo dialética em seus
construtos similares e dissonantes para elaboracéo dessa tese.

A escolha desses paises como objetos de analise na formacédo de
professores na América Latina é fundamentada nas singularidades que Chile e
Cuba apresentam em meio ao panorama educacional da regido e de como o
Brasil se apresenta nesse interim. Direcionando nosso olhar para essas nacgoes,
podemos identificar fatores distintivos que n&o apenas as diferenciam de outras
nacoes latino-americanas, mas que também podem oferecer a oportunidade de
um entendimento mais apurado e critico da realidade e de melhoria das politicas
educacionais de formacao de professores.

Cuba, reconhecida internacionalmente por seus indicadores educacionais
notaveis, € uma escolha que se destaca pela priorizacéo historica da educacéo
como um pilar fundamental do desenvolvimento nacional. Ao concentrarmos
nossa analise nas politicas de formacdo de professores em Cuba, podemos
desvelar a materialidade de sua abordagem centralizada e uniforme, pautada em
concepcdes ndo hegemonicas e aspectos de sua possivel relevancia diante das
diversas realidades socioecondmicas presentes na América Latina. A escolha de
Cuba como foco oferece, portanto, uma oportunidade Unica de compreender
como a centralizacdo pode coexistir com a adaptacdo a contextos regionais
especificos e como uma possibilidade progressista na unidade educacéo e
trabalho.

Ja o Chile, com sua descentralizacdo e diversificagdo no sistema
educacional, oferece um contraste interessante. Sua escolha se justifica pela
possibilidade de explorar como a autonomia regional prevista nas politicas de

formacdo de professores podem influenciar a qualidade e a adaptacdo as
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demandas locais. As politicas de avaliacdo rigorosa dos professores no Chile
também acrescentam uma dimens&o crucial a analise, proporcionando reflexées
criticas sobre a busca pela exceléncia e equidade no ensino. A escolha do Chile,
portanto, ndo apenas destaca uma abordagem descentralizada, mas também
oferece uma visao sobre como essa descentralizac&o e outras ingeréncias locais
impactam diretamente na formacéao docente.

Ao optarmos por analisar Cuba e Chile, estamos selecionando dois paises
gue representam diferentes extremos no espectro educacional latino-americano.
Esta escolha permite uma analise rica e significativa entre abordagens
centralizadas e descentralizadas, uniformes e diversificadas, com foco no
financiamento publico e privado, assim como no entendimento de qual homem
se busca formar e para qual sociedade. Outros paises latino-americanos podem
oferecer valiosas perspectivas, mas a escolha de Cuba e Chile se justifica pela
oportunidade Unica de explorar os extremos desse espectro, proporcionando

insights profundos para informar futuras politicas educacionais na regiao.
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Figura 1 — Desenho Inicial da Tese
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O problema, os objetivos e a hipotese

A tempestade sonha em ser furia liquida.
Teu nome, devoto vaivém prendado de minhas ondas.
A memdria se desfolha na areia,
em precipicio que a nuvem devora.
Hoje a vocacao é celebrar o desastre.
Hoje a vocacao ndo é o esquecimento, mas sim a dor,
Esse fabricante de lucidez.
Claudia Meyer

Considerando o exposto, entendemos que, mesmo que nao nascem
necessariamente no contexto social, mas que passam pela esfera estatal, as
politicas publicas constituem um processo revelador da interacdo de um vasto
conjunto de determinacdes culturais, politicas e econémicas que, em seu debate,
agregam fortes tensdes entre visdes sociais diferentes. Contraditoriamente, o
trabalho do professor e, consequentemente, sua formacdo estdo estritamente
relacionados aos modelos organizacionais do trabalho produtivo e a
regulamentacao dos comportamentos e atitudes que sustentam a racionalizacao
das sociedades modernas pelo Estado. Essa intrincada teia de relacdes que
permeiam as politicas educacionais, molda desde a maneira como os docentes
sdo formados até o objetivo final da educacao, a funcédo da escola e as demais
reverberacdes sociais ali existentes.

Assim, com a implantacéo de politicas publicas neoliberais no cenério da
formacdo docente na América Latina, principalmente a partir de 1990, e tendo
como importante marco temporal o golpe politico-partidario de 2016 que
aconteceu no Brasil, quanto a ténica das politicas de formacéo continuada de
professores e seus novos “conceitos” imbricados, questiona-se: Qual(ais) a(s)
concepcéo(fes) que constituem as politicas publicas de formacgao
continuada para professores da Educacéo Basica no Brasil, Chile e Cuba?

O interesse e a pertinéncia dessa proposta de investigacdo se pautam a
partir de trés instancias relevantes: pessoal, social e académica. A primeira
instancia de relevancia pessoal é oriunda da experiéncia como coordenador
pedagogico na Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF),

gue possui em uma das suas atribuicdes:

VI - estimular, orientar e acompanhar o trabalho docente na
implementacdo do Curriculo da Educacédo Basica e das Orientacfes
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Pedagdgicas da SEEDF, por meio de pesquisas, de estudos individuais
e em equipe, e de oficinas pedagdgicas locais, assegurando a
Coordenacao Pedagdgica como espago de formacdo continuada;
(DISTRITO FEDERAL, 2019)

A atuacdo como coordenador pedagdgico e como colaborador no grupo
de pesquisas instigou-me a buscar no mestrado, quais eram as possiveis
contribuicbes da atuacdo do coordenador pedagogico para com o professor
iniciante/ingressante na SEEDF. Entendendo o espaco-tempo da coordenacéo
pedagdgica como privilegiado para a articulagdo de formacdo continuada em
servico e, atualmente, atuando em espacos de elaboracéo de politicas publicas
para a rede, discutimos sobre a importancia da formacgéo continuada e qual a
melhor forma de sua estruturacédo considerando o desenvolvimento do trabalho
docente para a emancipacéo do sujeito e de sua autonomia.

Assimilar ndo s6 como se da a elaboracdo das politicas, mas perceber a
formacdo continuada nessa condicdo de formadora de professores e
consequentemente, fortalecedor de diversas perspectivas ideoldgicas, em
diversos contextos e sociedades, trouxe-me como relevancia social, a
preocupagcao com a constituicdo desse docente, seu desenvolvimento pessoal,
as implicac6es com a implementacdo de cada politica de formacgéo continuada,
em sua consciéncia politica-pedagodgica, na elaboracdo de uma “praxis”
pedagdgica e na constituicdo do trabalho docente.

Entendendo que a preocupacdo com a formagado continuada, com as
especificidades do trabalho docente em diversos contextos sécio-politico-
econdmicos, contemplam uma totalidade que precisa ser compreendida além
das nocdes pseudoconcretas postas, estabelecemos como terceira instancia,
num carater de relevancia cientifica, que a compreensao de que a pesquisa de
producdo de conhecimento, deve estar comprometida com a educacao,
propondo acgdes transformadoras para a sociedade e gerando um sentido
politico-social. Nesse sentido, temos como objetivo geral:

[ J
Compreender os elementos politicos, filoséficos, epistemoldgicos e de
orientacdes educacionais que constituem as politicas de formacao
continuada para professores da Educacéo Béasica no Brasil, Chile e Cuba

numa perspectiva do trabalho docente.
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E como objetivos especificos:
° Organizar e sistematizar os principais estudos e pesquisas realizadas
entre as politicas de formacdo continuada para professores da Educacédo
Bésica no Brasil, Chile e Cuba entre 2016 e 2021,

° Identificar e contextualizar as principais politicas (a¢cdes e programas)
destinados a formacdo continuada para professores da Educacdo Basica

implementadas em vigéncia no Brasil, Chile e Cuba;

° Analisar e por em relacdo os documentos oficiais que contém as
politicas de formacédo continuada para professores da Educacdo Basica no

Brasil, Chile e Cuba em vigéncia;

° Propor sobre os elementos particulares da formagédo continuada

docente como politica publica.

O professor é resultado de muitas determinagdes, hum processo de
descobertas e de acdo sobre elas. Esse processo € real e histérico. Por isso,
essa pesquisa se propde a partir do movimento, da mudanc¢a, da acao, da
historicidade do fenbmeno. E espera-se como produto final, compreender as
concepcgdes e principios que constituem as politicas de formacgdo continuada
para professores da Educacdo Basica implementadas no Brasil, Chile e Cuba
possibilitando, assim, dialogos que reflitam a unicidade teoria e pratica, numa
perspectiva de compromisso social, politico e ético, e contribuindo para situar,
compreender e propor a elaboracao de politicas publicas de formagédo docente
no tempo, no espaco, na particularidade e no geral, nas semelhancas, diferencas
e contradi¢des, tanto na base material (mundo do trabalho) como imaterial, no
campo das ideias, representagdes e discursos.

Partindo dos conceitos que justificam a relevancia e realizacdo dessa
pesquisa, assumimos como premissa de estudo a seguinte reflexdo: a
compreensdo das politicas publicas da educacdo direcionadas por meio de
programas e estratégias articuladas pelos diversos entes federativos dos paises
latino-americanos, especificamente Brasil e Chile, tem se pautado em um
ambiente de um estado regulador com politicas de responsabilizacdo, que

introduz formas de organizac&o gerenciais na gestao escolar, com discursos e
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acOes produzidos sobre a melhoria da qualidade de ensino, na defesa pela
qualificacdo profissional docente baseado principalmente uma formacéo
continuada configurada na reflexdo sobre a pratica, realizada por vezes a
distancia, com base em formas de regulacdo pautadas em indicadores
mensuraveis, decorrentes de sistemas de avaliacdo em larga escala.

Assim, a formacdo docente assume uma concepc¢do pautada na
pedagogia de competéncias e habilidades, com énfase na formacao
praticista/experencial, na formag&o continuada e na formagé&o a distéancia. Esse
movimento de reestruturacdo sinaliza elementos contraditérios na formacéo
docente. Encontramos em um mesmo momento, 0 investimento e a priorizacéo
para a formacdo de professores, entretanto em um processo enviesado para
uma subordinagéo da educacao a um racionalismo utilitarista e ao senso comum
como légica orientadora das acbBes pedagdgicas, reduzindo o sentido do
conhecimento a uma visdo pragmatista.

Ja narealidade cubana, se entende que as politicas de formac¢éo docente
podem apresentar elementos para formagao continuada de professores em
principios e concepcdes a partir de outro modelo possibilitando uma concepcao
hegemodnica progressista na unidade educacao e trabalho. Nesse sentido, o
estudo ao analisar as politicas educacionais de Brasil e Chile, tomando-os como
estados neoliberais, e Cuba como republica socialista, pode apresentar
proposicées de formacdo continuada na epistemologia da praxis, buscando
construcbes materiais a partir e com a categoria gramsciana de Estado Integral,
entendendo que as contradi¢des possibilitam o movimento do bloco historico.

Entendemos entédo, que a epistemologia praticada na formacgéao docente
precisa ser discutida numa perspectiva ampla de educacao e ndo apenas como
forma de atender as demandas imediatas no ensino. Curado Silva (2018) aponta
que,

Para compreender e propor um projeto de formacgdo, torna-se
necessario mapear o plano de composicdo no qual o saber e o
fazer da acdo de formagdo se delinearam, ou seja, pensar a
epistemologia que podem originar um movimento de elaboracdo das
formas tedricas e praticas, aqui, portanto, na atividade da praxis.

E que isso,

[...] requer uma agdo pedagogica que toma a possibilidade da
educacdo como artifice na construcdo da consciéncia critica, capaz
de se apropriar da andlise objetiva da realidade para impulsionar
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as a¢cbes humanas em busca da liberdade humana.

No processo de formacéo, o professor ndo s6 modifica sua pratica, mas
recupera seu status profissional e politico quando revé e fundamenta a sua
propria qualificacdo e, em um contexto coletivo, toma decisdes sobre sua prética
pedagdgica. Contudo, se a formacdo se mantém afastada da situacdo do
trabalho, das condicdes pedagdgicas da escola e de seu contexto soécio-
historico-cultural, ndo temos uma formacao docente transformadora, mas sim,
uma formacao que reproduz um sistema de acdes que objetiva a resolucéo de
problemas imediatos da escola, favorecendo o discurso hegemonico de
governos neoliberais.

O entendimento tedrico-pratico nesse contexto de um bloco histoérico
possibilita a formulacdo de uma viséo revolucionéria da sociedade, conferindo-
lhe uma epistemologia sistematica e hegemonica, voltada para uma praxis
revolucionaria com o objetivo de compreender a totalidade do real em busca da
emancipacdo humana. Uma educacdo emancipadora deve adotar uma
abordagem critica, analisando e sintetizando a verdadeira histéria do ser humano
dentro de um contexto social e objetivo concreto. Esse movimento sustenta uma
concepcao educacional que reconhece a construcao da autonomia de um sujeito
racional capaz de romper com estruturas sociais opressoras por meio de lutas
coletivas (SILVA, 2018).

Para uma visdo mais ampla das relacdes entre objetivos, questbes e
instrumentos, observemos abaixo o quadro de coeréncial com as informacdes

de nossa pesquisa:

1 Um quadro de coeréncia é uma ferramenta utilizada para organizar e sistematizar informacdes em uma
pesquisa ou projeto. Ele é composto por uma série de elementos interrelacionados, como conceitos, teorias,
hipoteses, varidveis e relagdes, que ajudam a representar de forma clara e coerente as relagdes entre as
diferentes partes de um projeto ou estudo. O objetivo principal do quadro de coeréncia é estabelecer uma
estrutura logica para o desenvolvimento de uma pesquisa ou projeto, permitindo que sejam identificados e
resolvidos problemas e ambiguidades conceituais. Além disso, ele pode ser usado como uma ferramenta
para comunicar claramente os resultados e conclusées de uma pesquisa a um publico amplo, incluindo
leitores, revisores e outros especialistas no assunto. (MARCONI e LAKATOS, 2010)
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QUADRO DE COERENCIA

OBJETO: Concepgoes e principios de formacado continuada presente nas principais politicas publicas de formacao de professores dos

paises latinoamericanos

TEMA: Concepcdes e principios de
constituicdo das politicas publicas de formacgéo
continuada para professores da Educacéo
Basica no Brasil, Chile e Cuba.

QUESTAO CENTRAL: Qual(ais) a(s)
concepcao(des) e principio(s) que constituem
as politicas publicas de formacao continuada

para professores da Educacdo Basica no
Brasil, Chile e Cuba?

OBJETIVO GERAL: Compreender os
elementos filoséficos, epistemoldgicos e
de orienta¢gGes educacionais que
constituem as politicas de formacgéo
continuada para professores da Educagéo
Basica no Brasil, Chile e Cuba numa
perspectiva do trabalho docente.

QUESTOES NORTEADORAS

OBJETIVOS ESPECIFICOS

METODOLOGIA

Quais estudos foram realizados entre as
politicas de formagéo continuada para
professores da Educacédo Béasica no Brasil,
Chile e Cuba?

Organizar e sistematizar os principais
estudos e pesquisas realizadas entre as
politicas de formagé&o continuada para
professores da Educacado Basica no Brasil,
Chile e Cuba entre 2016 e 2021

Levantamento de Dados Quantitativos/
Qualitativos
Analise Documental

Quais as principais politicas (acdes e
programas) de formacao continuada para
professores da Educacao Basica no Brasil,
Chile e Cuba?

Identificar e contextualizar as principais
politicas (agbes e programas) destinados a
formacé&o continuada para professores da
Educacéo Bésica implementadas em
vigéncia no Brasil, Chile e Cuba

Andlise Documental

Quiais os elementos que indicam as
concepcoes e principios de formacédo nas
politicas de formagé&o continuada para
professores da Educacédo Béasica no Brasil,
Chile e Cuba?

Analisar e por em relagéo os documentos
oficiais que contém as politicas de formacgéo
continuada para professores da Educacéo
Bésica no Brasil, Chile e Cuba em vigéncia

Andlise Documental

Quais sinteses propositivas podem ser
constituidas a partir da reflexdo sobre as
politicas de formacao continuada de
professores da Educacédo Béasica no Brasil,
Chile e Cuba?

Propor sobre os elementos particulares da
formacao continuada docente como politica
publica.

Andlise Documental
Estudo bibliogréafico




29

O método, exposicao e os instrumentos

Tal es mi poesia: poesia-herramienta

a la vez que latido de lo unanime y ciego.
Tal es, arma cargada de futuro expansivo
con que te apunto al pecho.

Gabriel Celaya

Considerando nosso objeto de estudo e encarando o trabalho, como assumido
por Marx (2008), com duas dimensdes distintas: o trabalho para a necessidade, como
meios para manutencao da vida bioldgica e social; e o trabalho como espelho de um
mundo de liberdade, constituindo-se como elemento criador da vida humana, dever
e direito do ser, ou seja, como principio ontologico.

Entendendo também que, com meu papel de ‘ser politico’, homem da minha
época e sujeito historico, careco de indagar as intencdes e interesses que vestem o
fazer investigativo e esclarecer a inexisténcia de neutralidade na atividade cientifica,
como Gamboa (2007) destaca ao versar sobre epistemologias na pesquisa em
educacdo, devo implicar em esclarecer as opcdes epistemoldgicas, filosoficas e
ideoldgicas que me acompanham. Em vista disso, considerando a afirmacgdo, nossa
aproximacdo com a compreensdo e transformacao da realidade se da a partir da
perspectiva materialista historico-dialética. Esse prisma da realidade chamado por
Marx (1982) de “dialética critica e revolucionaria”, envolve uma triplice unidade de
movimentos do real: uma concepcdo de mundo, um método de olhar esse mundo
(investigacao) e uma préaxis para intervir na realidade (revolucéo).

Marx (2008) afirma que toda realidade é complexa, que nédo existe realidade
simples. Sado um todo de estruturas sobre(inter)postas, conectadas e movimentando-
se num todo dialético. Esse € o principio da totalidade. Toda realidade € um complexo,
real, concreto, sintese de multiplas determinagfes. Esses principios contribuem para
entender as politicas educacionais, pois por meio deles é possivel realizar uma analise
no ambito da sociedade latino-americana, na totalidade de seu contexto sécio-
histérico, econdmico e cultural.

Também nos ajudam nas elucubracdes pertinentes ao olhar para as producdes
no campo das politicas educacionais e, evocando Shiroma, Moraes e Evangelista
(2004) para a conversa, a articular esses pilares investigativos dialeticamente com os

olhares para a politica publica, buscando al¢car o entendimento do(s) significado(s) de
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um projeto social do Estado em sua totalidade assim como as contradi¢cdes gerais do
momento historico em questdo, transcendendo a esfera da especificidade do objeto e
clamando um olhar de suas estruturas e superestruturas.

As autoras supracitadas ainda vao relatar que, a necessidade de se observar
de perto as politicas educacionais se da na concepc¢ao de que, mesmo sob forma
humanitaria e benfeitora, as politicas educacionais expressam sempre as
contradicbes do capital. Nesse sentido, Marx e Engels (2007) traduzem a
compreensao da materialidade da vida de maneira que “a producéo de ideias, das
representacdes e da consciéncia esta, a principio, direta e intimamente ligada a vida
material [...] ndo é a consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que determina
a consciéncia”’. Compreender como se da o processo de dominagao composto pela
(re)producdo da vida material é revelar as intencdes encobertas pelas narrativas
“democratizantes” e desvelar as pseudoconcreticidades impostas.

Quanto a pseudoconcreticidade, Kosik (2002) incita questionarmos ao homem
que, em meio a reproducdo da vida material, possui condi¢cdes de orientar-se no
mundo, de familiarizar-se com as coisas e até maneja-las, se 0 mesmo possui uma
real compreensao das coisas e da realidade. Em uma realidade pseudoconcreta, com
uma sociedade dividida em classes sociais e posta hierarquicamente em uma divisao
de trabalho, a resposta seria nao! Sua praxis se apresenta como utilitaria e a si
mesmos como ferramentas para produgédo de mais valia. Seguindo esse raciocinio €
viavel inferir que as ideologias, estratégias e valores expressos nas legislacoes
educacionais, politicas e programas, ndo se revelam de maneira imediata aos seus
interlocutores, sendo necessario um detour?, onde a lei dos fendmenos e a estrutura
da coisa seriam desveladas, pois, se a aparéncia fenoménica e a esséncia das coisas
coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam inateis (KOSIK, 2002).

O autor tcheco entdo aponta dire¢Bes para onde o género humano precisaria
olhar para buscar uma compreensao da realidade humano-social em sua unidade
producdo/produto,  sujeito/objeto,  génesel/estrutura, desprendendo-se da
imediaticidade posta, da factualidade aparente, da expressdo fenoménica da

realidade: por meio do método cientifico. Esse método deveria se nortear em uma

2 para Kosik (2002), em virtude da manifestacdo n&o-imediata da esséncia ou coisa em si ao
pensamento humano, os homens tém de percorrer desvios para poder alcanca-la. O desvio pode ou
nao encaminhar para o lugar pretendido e, quando ndo se atinge a esséncia, permanece na forma
fenoménica da realidade, sendo a mesma a realidade factual para o homem, que resulta em um falso
conhecimento, pseudoconcreto e/ou alienante.
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abordagem capaz de apreender as multiplas determinacfes constitutivas dos
fenbmenos humanos-sociais, suas leis particulares, sua génese, desenvolvimento e
as transformacdes na especificidade do objeto social a ser investigado.
Ir do abstrato para o concreto. Movimento do e no pensamento. A apropriacao
da realidade se da por tal método investigativo. Marx (2003), parte do real que é
reproduzido no pensamento, levando em consideracdo a busca de seus tracos
constitutivos, seu movimento e suas contradicdes inerentes, resultando no concreto
pensado.
O concreto é concreto por ser a sintese de mdltiplas determinagdes, logo,
unidade da diversidade. E por isso que ele é para o pensamento um processo
de sintese, um resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de ser o

verdadeiro ponto de partida e, portanto, igualmente o ponto de partida, da
observacgdo imediata e da representacdo. (MARX, 2003, p. 248).

O principio da contradicéo €, segundo Marx, o movimento pelo qual a realidade
se constitui, em um processo continuo de fazer-se e refazer-se, cabendo a uma
rigorosa investigacao cientifica desvendar esse movimento e suas diferente camadas:
génese, organizacdo, dinamizacao, transformacao, apoderando-se da matéria, de
seus pormenores, das suas diferentes formas de desenvolvimento, esquadrinhando a
conexdo intima que ha entre elas (MARX, 1982). Portanto, o0 método cientifico se
justifica na tentativa de aproximacao ao objeto de sua totalidade histérico-social, que
compde a realidade de um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato
qualquer pode vir a ser racionalmente compreendido (KOSIK, 2002). Sado essas
mediacdes que, ao serem estabelecidas com nosso objeto de pesquisa, com seus
nexos as crises estruturais do capital, suas reformas mundiais e regionais, dadas por
meio de planos e gerenciamentos globalizados, e a constituicdo de politicas de
formacao docente, sdo necessarias para desvelar suas multiplas determinacdes.

Outro principio, o da historicidade, constitui-se na formacao continuada quando
se entende que, como politica e pratica integrante de uma realidade sécio-histérico-
cultural, a mesma expressa finalidades e principios construidos por instituicbes e
sujeitos sociais motivados por interesses politicos e pedagogicos pertencentes ao
presente e ao passado de um determinado contexto socioeducacional. Por esses
prismas, a formacdo continuada é encarada como processo historico, inacabado,
vinculado as questdes da profissdo docente e emerge como uma nhecessidade do
trabalho docente, concebida como processo permanente, continuo, que ocorre

durante toda a carreira profissional. Assim torna-se imperativo que a formacéo
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continuada deva constituir-se como ferramenta necessaria ao processo de
profissionalizacdo do professor, numa permanente elaboracdo e reelaboracdo do
trabalho pedagogico num horizonte de atividades de construgdo de praticas
educativas propositivas (SANTOS, 2010). Nesse contexto, partimos do entendimento
de que a formacéao continuada € parte constituinte da sua profissionalizacdo e de seu
desenvolvimento profissional.

Uma politica de formacdo se define a partir de um conjunto de medidas
administrativas, técnicas, financeiras e pedagogicas que também traduz a
intencionalidade dessa acdo (SANTOS, 2014). Entende-se entdo que, um dos
principais caminhos a serem trilhados, é de buscar conhecer as condicfes oferecidas
para o desenvolvimento da formag&o continuada, discutindo o conteddo dessas
politicas, na medida em que ela imprime uma determinada concepc¢do de formacao
de professor, que se objetifica nas praticas formativas e no trabalho docente.

A partir da proposta de refletir quanto aos principios e elementos constitutivos
das politicas publicas de formacao continuada na América Latina, assumimos nesta
pesquisa a abordagem quantitativa e qualitativa, por entender que, na perspectiva
dialética materialista-historica, de fato as duas dimensdes nao se opdem, mas se inter-
relacionam como duas faces do real num movimento cumulativo e transformador, de
tal maneira que néo se pode conceber uma sem outra, nem uma separada de outra
(CURADO SILVA, 2008, p. 66-67).

A concepcdo materialista e dialética entende que, no estudo do
desenvolvimento de um objeto deve-se partir do seu conteudo interno, das suas
relacbes com outros objetos; considerando as ligacdes, as interacdes e as
contradi¢Bes entre eles. Sendo assim, a dialética como processo de reflexdo sobre os
principios e elementos constitutivos das politicas publicas de educacéo continuada, e
das especificidades do trabalho docente, ndo visa apenas conhecer e interpretar a
realidade em quem esse sujeito esta inserido, mas por transforma-la no interior da
historia da profissdo docente. Portanto, para a dialética, as coisas ndo sao analisadas
na qualidade de objetos fixos, mas em movimento: nenhuma coisa esta “acabada”,
encontrando-se sempre em vias de se transformar, desenvolver; o fim de um processo
€ sempre o comeco do outro (MARCONI e LAKATOS, 2003). As caracteristicas
guantitativas se relacionam e se movimentam de forma qualitativa nesse processo de
construcdo do conhecimento. Dialeticamente, o contrario também acontece. Assim,
se constituem em categorias inseparaveis (GAMBOA e SANTOS FILHO, 2007,
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FRIGOTTO, 1999).

A partir da proposta de pesquisa, e do objeto da formacédo continuada de
professores, entendemos que esse trabalho se utilizard os subsidios tedricos-
metodoldgicos apresentados por Shiroma, Campos e Garcia (2005) e Evangelista e
Shiroma (2015) para compreender o que se adentra, imbrica e molda os principios e
concepcOes de formacdo continuada nos documentos orientadores das principais
politicas educacionais, comparando-as e classificando-as dentro do espectro histérico
no qual se encontram e buscando o entendimento de como esse plano politico e
pedagdgico estd pensado em um conjunto especifico de paises da América Latina,
levando em conta suas estruturas econémicas e sociais particulares.

Propde-se, entao, realizar investigacdes nos trés paises: Brasil, Chile e Cuba,
quanto as heterogeneidades e singularidades imbricadas nas politicas publicas de
formacéo docente, apresentando, contudo, a experiéncia cubana como contraposicao
as outras concepcdes formativas presentes nos demais paises pesquisados.
Sabemos que a andlise proposta requer processos de percepcdo de diferencas e
semelhancas, assumindo valores e posicoes em uma relagdo de troca de
conhecimento. Essa contraposicdo, a partir da comparacdo dos fenémenos
educativos, revela-se como uma parte analitica importante, por permitir trabalhar com
as contradicbes do objeto em si e, na relagdo de troca, com equiparacdes e
reconhecimento de um para o outro. Exige-se, entéo, rigor metodoldgico e conceitual
para trabalhar com as contradicdes, categorias e variantes que possam surgir no
estudo.

E importante destacar aqui a concepgao de categoria no qual nos debrugamos.
A compreensdo da natureza, o concreto pensado, se da por meio das categorias que
0 constituem e surgem no curso do conhecimento e da transformacao pratica da
natureza como instrumento da atividade cognoscitiva do homem (FREITAS, 1995
apud ROSENTAL e STRAKS, 1960). Contudo, a percepcao e a observacéao direta do
objeto localizado no mundo material, € apenas o primeiro passo para a compreensao
do mesmo. Alcangar o efetivo conhecimento sobre a coisa em si, & valer-se do
processo de abstracdo e generalizagdo, tendo o pensamento como instrumento.
Chegamos a esséncia do objeto quando eliminamos o que é de ndo importancia
fundamental em meio a sua abstracdo, e constituimos a sua generalizacéo,
encontrando seus fundamentos internos, suas unidades fenomenologicas, causais,

leis e nexos. Nesse sentido, as categorias séo o resultado da atividade de abstragcao
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e generalizacdo do homem, nascidos do processo de unido do conhecimento e da
pratica, compondo e explicando, concomitantemente, o0 objeto na realidade.

Assim, para desvelar os nexos implicitos e explicitos nos documentos,
Evangelista e Shiroma (2005) apontam estradas sinalizadas com exclamacdes de
alerta para a linguagem “politica” de sobremaneira utilizada nos documentos como
forma de estabelecer argumentos e conceitos das reformas em pauta. AS mesmas
destacam que sua analise, a partir desse alerta, vem:

[...] procurando decifrar, nos textos, os objetivos anunciados ou velados de
determinada politica, para entender como se articulam ou afrontam o projeto
hegemonico burgués, como impactam a luta de classes, como colaboram ou

dificultam a construc¢éo de uma sociabilidade que supere o modo de producéo
capitalista. (EVANGELISTA; SHIROMA, 2015, p. 2).

Para desenvolver a pesquisa, sera necessario realizar um mapeamento das
politicas publicas de formacdo continuada, entre os paises da América Latina,
disponibilizados pelas instituicbes dos Estados, ligados a educacdo. A proposta é
partir dos dados levantados na revisdo documental dos trés paises com finalidade de
realizar um estudo sistematico e epistemologico para compreender as teorias,
pensamentos e pesquisas que definem as politicas publicas de formacao continuada
de professores, e as propostas de desenvolvimento profissional, “percorrendo os
caminhos de sua construcdo, seus estratagemas de consolidacdo, rastrear seus
slogans para que possamos entender o modo pelo qual se articula consensos em
torno de seus conteudos” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2015, p. 2).

Apbs o inicio no estudo especifico do campo das politicas, em uma exploracao
inicial sobre autores, teorias e conceitos, pintamos as primeiras impressdes nas
paginas em branco, tdo cadticas quanto o vazio experimental do processo de
aprendizagem, o que nos permite elevar nossa compreensao inicial e dar os primeiros
passos pelos conceitos, termos e argumentacdes que iremos elaborar adiante.

A fase posterior — ndo descartando o movimento de retorno — € da sele¢éo dos
documentos com base no recorte definido para a pesquisa. Utilizar-se-a de diversas
ferramentas e dispositivos de busca disponiveis nos sitios da internet, além de
variados websites que apresentam interlocu¢cdo com os caminhos exploratorios que
se definem dialeticamente ao pesquisador. Listamos abaixo o aporte de instrumentos
gue foram utilizados no percurso investigativo:

a) Estado do Conhecimento (2016-2021): utilizamos da busca no portal

SclELO, do portal de periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
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Pessoal de Nivel Superior (CAPES), das paginas dos peridodicos em
educacao, da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertac6es (BDTD),
do Catalogo de Teses e Dissertacdes Capes, da pagina Dominio Publico,
dos sites de eventos nacionalmente reconhecidos nos campo da formacao
de professores - Associacdo Nacional de Pés-Graduacéao e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd) e Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino
(ENDIPE);

b) Levantamento para leitura das principais politicas publicas educacionais
(2016-2021) : Brasil - website do Ministério da Educacdo (MEC), Atos
normativos do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e o espaco de
noticias do website da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME); do Chile: website do Ministerio de Educacion, do
Centro de Perfeccionameniento, Experimentacidbn e Investigaciones
Pedagogicas (CPEIP); de Cuba: website do Ministerio de Educéacion de la
Republica de Cuba, do Instituto Central de Ciencias Pedagogicas (ICCP);

c) Levantamento para leitura dos documentos elaborados por organismos
supranacionais e privados (2016-2021): website da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), do
Banco Mundial e do Movimento Todos pela Educacéo;

d) Leitura dos documentos dos principais movimentos dos educadores:
websites da Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), da Associacdo Nacional de Politica e Administracéo
da Educacé@o (ANPAE), do Forum de Diretores das Faculdades/Centros de
Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras (Forumdir), e da
Confederagéo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo (CNTE).

Todo esse levantamento leva em conta as diferentes mediagdes realizadas
pelos diversos atores, espacgos e documentos no contexto historico de construcao das
politicas de formacdo nos paises selecionados, tendo Brasil e Chile amplas
possibilidades de intervencdo de organismos, instituicbes, associacfes de
professores, movimentos sociais e académicos. O levantamento e analise dos
documentos cubanos se dardo por meio de visita técnica realizada no pais pois, pelas
circunstancias socio-histérica de sancdes imperialistas estadunidenses, o pais néo
conta com acervo digital de acesso aos principais documentos orientadores das

politicas publicas educacionais. Essas especificidades da realidade cubana, desde a
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auséncia como tema nos campos de pesquisa académico brasileiro, tanto como

espaco de possibilidade resisténcia a politicas neoliberais, tornam a ilha um espectro

importante de andlise e contraposicao. Outras leituras poderdo ser acrescentadas

apos leitura e analise das pesquisas no estado do conhecimento.

O processo de analise documental também tera auxilio das direcdes tedricas e

metodoldgicas de Cellard (2012) que, partindo da analise das relacdes discursivas

entre diferentes elementos do texto, tais como palavras, frases e paragrafos, busca

compreender as intengdes e representacdes discursivas dos autores. Ele e Shiroma,

Campos e Garcia (2005) apresentam propostas de planejamento para a analise de

documentos que seguem 0s seguintes pontos:

1.

Selecéo do corpus: escolha dos documentos a serem analisados, tendo em
vista 0 objeto da pesquisa. No caso, levando em consideragao o percurso
formativo apresentado anteriormente.

Descricdo do contexto da producéo: investigacdo das condi¢cdes sociais,
politicas, econébmicas e culturais em que o documento foi produzido.
Andlise semantica e dos elementos discursivos: identificacdo dos elementos
gque compdem o texto, tais como palavras, frases, paragrafos, e
investigacdo da construcdo de sentido pelo autor, com objetivo de
compreender as representacdes discursivas.

Identificacdo dos temas e das representacdes: identificacdo das tematicas

e dos assuntos tratados pelo autor e suas representacdes discursivas.

Andlise das estratégias discursivas: identificacdo das estratégias utilizadas
pelo autor para construir seu discurso, tais como a sele¢éo de palavras, a
construgéo de argumentos e a utilizagdo de imagens

Andlise das interacdes discursivas e/ou relagdes intertextuais: identificacéo
das relagbes entre o discurso do autor e os discursos de outros autores,
assim como suas interagoes.

Concluséo: sintese das principais descobertas da analise e sua relagdo com

0 objetivo da pesquisa.

A andlise sobre os documentos tera como lente alguns principios que norteiam

nossa visdo epistemoldgica quanto aos processos educativos e de formacdo de

professores:

I. O principio da formagao continuada como direito do professor. Sob a
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Otica das politicas publicas, a formacao de professores encontra suporte juridico no
arcabouco normativo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Brasileira
(LDB), mais precisamente na LDB 9394/96. Tal legislagdo ndo somente regulamenta
aquilo que ja havia sido estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988, mas também
institui a inclusédo de programas de formacdo continua no ambito dos planos e
estatutos do corpo docente das escolas publicas, com a expressa inclusdo, em sua
carga horaria, de atividades educacionais ininterruptas. Esses intervalos, de acordo
com a normativa vigente, sdo destinados a estudos, planejamentos e avaliagdes,
visando proporcionar uma formacdo que se fundamenta na "estrita correlacdo entre
teoria e prética, que também abrange a capacitacdo em servi¢co" (LDB, 1996).

No contexto do Artigo 67, estdo também delineados os principios norteadores
da valorizacdo do corpo docente, o piso remuneratério profissional, a evolugcédo
funcional, as condicbes laborais adequadas e o aprendizado continuo para
aprimoramento profissional. E evidente que a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) assinala
um avanco para os profissionais da instrugdo, visto que ao incumbir os sistemas
educacionais com a responsabilidade de promover programas de atualizacao
ininterrupta para seus educadores, atribui-lhes a qualidade de politicas publicas. Em
consonancia com essa trajetoria, o Governo Federal empenhou-se em estabelecer
diretrizes para financiar de forma sistematica a preservacdo e a aprimoragdo da
formacao docente, inicialmente utilizando o Fundo de Manutengé&o e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

No artigo 13, inciso V, destaca-se a incumbéncia dos professores em lecionar
nos dias e horarios pré-determinados, além de participar integralmente dos periodos
destinados ao planejamento, avaliacdo e desenvolvimento profissional. Como
qualquer lei de carater nacional, essa lei tem sido passivel de multiplas interpretacdes
e, consequentemente, de praticas variadas no que tange a formacdo em constante
evolucdo dos educadores. Nos estados e municipios do Brasil, acomoda-se sob os
variados cenarios politicos e, principalmente, financeiros, o que por vezes culmina em
resultados menos satisfatérios quanto a qualidade da formacado. A justificativa ou
contestacdo deste cenario frequentemente esti atrelada a escassez de recursos
econdmicos. Contudo, frequentemente ndo se aborda as questdes de planejamento e
gestao, e os recursos financeiros séo vistos com maior frequéncia como despesas
momentéaneas do que como investimentos de médio e longo prazo.

ii. de como o Estado, entendido aqui numa perspectiva de Estado Integral,
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serelaciona com aformacao de professores. na perspectiva de agente financiador
e garantidor do direito ou como mediador da mercantilizacdo da formacao continuada;

iii. como a universidade, a escola e a formagcédo docente se inter-
relacionam e se constituem no seu papel formativo em meios aos embates e desafios
do real;

iv. 0 principio das necessidades formativas a partir dos
professores/escola e de como séo entendidas para, em e além dos documentos
norteadores da formacé&o. Ao contrario de comecgar com a realidade, este principio
requer uma revisao abrangente e profunda das abordagens pedagodgicas. Assim, a
realidade ndo é vista apenas como algo préximo, mas como um campo vasto de
conhecimento que merece ser explorado. Conhecimento que se constitui na relacéo
entre o sujeito e o0 objeto. Em consonancia com Curado Silva (2019), é crucial que 0s
professores estejam envolvidos diretamente nas reflexées sobre seu cotidiano, sobre
sua pratica pedagdgica e na realidade que a cerca, promovendo, assim,
possibilidades de autonomia do profissional docente. Nessa perspectiva, propomos
uma analise dos programas e/ou projetos de formacdo continuada a partir de sua
relacdo com as experiéncias formativas ligadas ao espaco-tempo de trabalho, de
modo a alinhar efetivamente o que é proposto com o que é efetivamente realizado,
garantindo a coesdo entre a acao pedaglgica e a perspectiva epistemoldgica
subjacente.

v. e como sdo implementados os projetos de formacéo de professores: por
meio de politicas de Estado ou Programas de governo. Se possuem aspectos de uma
continuidade no processo histérico de constru¢do dos direitos de formacédo dos
docentes ou se tornam projetos “palanques”, com alteragéo difusa durante processos
eleitorais e com ampla possibilidade de descontinuidade ou alteragcbes do escopo
inicial do projeto em curso.

Para analise do conteudo e desenvolvimento da pesquisa, a principio,
utilizaremos de cinco categorias metodoldgicas do materialismo histérico dialético,
entendida como fundamentais para a analise histérica e conjuntural do
desenvolvimento da carreira docente: historicidade, totalidade, contradicdo, mediagéo
e trabalho. Mas também, entendendo o objeto como produto de uma hegemonia
ideoldgica, politica e cultural, transpassamos essa analise com as categorias
gramscianas de Hegemonia, aparelhos privados de hegemonia e de outras que

constituam um olhar encharcado das mais diversas mediacbes necessérias para
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analise do objeto, como Estado Integral, Intelectual Organico, Cultura, Sociedade Civil
e Sociedade Politica, dentre outras. Nao nos limitaremos, claro, a essas categorias
metodoldgicas, pois outras poderdo surgir a partir da vida, olhar e compreensao do
proprio objeto da pesquisa. Materialmente falando, as categorias sédo elementos que
constituem um objeto, e por isso, possuem a funcéo de interpretar a realidade e fazer
0 movimento pedagdgico de entendimento do pensamento.

O conceito de aparelho hegeménico é difuso na obra de Gramsci e esta
associado ao conceito de hegemonia - aparece pela primeira vez no CC 1, 844, 3e
desde os cadernos pré-carcerarios sao introduzidos os primeiros significados para o
termo. Um dos significados mais proficuos de hegemonia na obra de Gramsci é
relativo ao exercicio do poder pelos instrumentos de poder e ideoldgicos que séo
disseminados na sociedade civil. Segundo Buttigieg (2003), o conceito de hegemonia
nao aparece nos Cadernos do Carcere como uma teoria ou conceito pronto e acabado
para explicar os fendmenos, histéricos ou politicos, mas é a andlise dos fenbmenos
gue leva Gramsci a considerar o emprego do termo hegemonia fazendo uma conexao
com seu tratamento dos temas diversos. Assim, afirma o autor:

[...] o conceito gramsciano de hegemonia € enriquecido, ampliado e refor¢cado
pelo seu exame critico de uma ampla variedade de questdes e problemas,
enquanto, ao mesmo tempo, ajuda a iluminar sua compreensdo destas

mesmas questdes e problemas e lhe possibilita obter originais insights a
respeito deles. (BUTTIGIEG, 2003, p, 41)

O aparelho hegemdnico faz uma ligacdo indispensavel para se exercer a
hegemonia, principalmente no periodo pos-guerra e esta ligado também ao conceito
de Estado Integral no qual esse Estado “pede e educa esse consenso através das
associacfes politicas e sindicais, que, porém, sdo organismos privados, deixados a
iniciativa privada da classe dirigente” (CC 1, § 47, v. 3, p. 119).

Gramesci utiliza o termo “aparato eggemonico” que traduzido na obra por Carlos
Nelson Coutinho por Aparelhos Privados de Hegemonia (COUTINHO, 1992, p. 76), e
foi acrescido da palavra “privado”, na qual associamos a sua natureza de ordem
privada. Segundo Hoeveler (2019) o termo “aparelho hegemoénico” aparece no
Caderno 1, no §48, associado a opinido publica, mas ndo a uma vaga e volatil “batalha
das ideias”, e sim a uma estrutura precisa. A partir do Caderno 6, a ideia de “aparelho
hegemédnico” € coligada a articulagdo estatal e € entendido como uma sociedade

8 Gramsci, 2004, §44.
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particular, privada que tem como objetivo a difusdo de uma particular visdo de mundo

criando um “novo terreno ideoldgico” para a reprodu¢ao e manutengao de uma classe.

Seki (2021) conceitua os Aparelhos Privados de Hegemonia para explicar a
articulagéao de posi¢des do capital no ambito do Estado como:

[...] uma constelacao de entidades, federacfes e associacdes que disputam

por diferentes métodos as agendas empresariais nos diversos ambitos de

intervencdo nos quais se colocam. Trata- -se pura e simplesmente de

aparelhos privados de hegemonia (APH) que buscam, a todo momento,

constituir seus interesses burgueses na relagdo com as demais fracBes

capitalistas e, sobretudo, em justaposicdo a classe trabalhadora e suas
formas organizativas (SEKI, 2021, p. 49)

Essas entidades originam-se de diferentes naturezas juridicas e designacoes:
organizagbes sociais, organizagbes nao-governamentais, fundacdes e institutos
sociais ligadas a instituicfes financeiras ou empresariais, grupos editoriais, entidades
confessionais ou filantropicas e outras inUmeras denominacfes. No caso da
educacado, essas associacdes entre o capital e o Estado tém avancado para sua
atuacdo na educacdo basica a partir dos anos 2000, mas jA com uma forte
consolidagéo no ensino superior (EVANGELISTA; SEKI; SOUZA; TITTON; AVILA,
2019; FREITAS, 2018). Essa relacao estreita entre publico e privado foi e é favorecida
tanto pela legislacao oficial, nas leis, resolu¢cdes e demais normativos tanto quanto
pelos agentes que atuam no aparelho do estado - inclusive os conselheiros do atual
Conselho Nacional de Educacdo - que sustentam sem empecilhos e até com
celeridade as intervencdes destes APH na educacao publica brasileira, conquistando
vantagens fiscais e facil acesso ao fundo publico.

Os conceitos gramscianos s6 podem ser entendidos de forma articulada entre
0S mesmos, pois representam uma totalidade de entendimento da realidade concreta.
As intencdes e interesses da burguesia séo difundidos e consensuados pelos APH no
interior da sociedade civil com suas divergéncias e conflitos entre as classes

burguesas e subalternas®. Fontes (2018) faz conexdo desses conceitos para

4 Na obra gramsciana, as primeiras nogdes sobre o termo “subalterno” aparecem nos escritos pré-
carcerarios, empregadas para designar a submissdo de uma pessoa a outras, mais especificamente
no contexto da hierarquia militar. E, no entanto, nos Cadernos do Carcere que Gramsci amplia
largamente o significado desse conceito, demarcando seus nexos dialéticos com o Estado, a sociedade
civil, a hegemonia, a ideologia, a cultura e a filosofia da praxis. A categoria “subalterno” e o conceito de
“subalternidade” tém sido utilizados, contemporaneamente, na analise de fendmenos sociopoliticos e
culturais, normalmente para descrever as condicfes de vida de grupos e camadas de classe em
situacdes de exploracao ou destituidos dos meios suficientes para uma vida digna. No pensamento
gramsciano, contudo, tratar das classes subalternas exige, em sintese, mais do que isso. Trata-se de
recuperar 0s processos de dominacao presentes na sociedade, desvendando as operac¢des politico-
culturais da hegemonia que escondem, suprimem, cancelam ou marginalizam a histéria dos
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entendermos como os interesses das classes sdo contraditorios e sob quais aspectos

de consolidacéo, sistematizacéao e difusdo de uma sociabilidade para a dominacao,

as APH operam e orientam as politicas publicas:
Gramsci ndo apreende as classes sociais como entidades compactas, e
esmilca as multiplas formas de suas manifestacdes. Nem dominantes nem
dominados sdo homogéneos ou constituem blocos unitarios. Estdo em
permanente tensdo, da qual resultam visdes de mundo e formas de
consciéncia ao mesmo tempo rigidas e instaveis (como as pecas de um
mosaico incompleto). Se a consciéncia esta ligada a forma da vida social, é
nessa vida social, comecando pela fabrica, que se moldam certas formas de
ser, de sentir, de pensar. Se é na sociabilidade, nas formas de organizacao,
nos aparelhos privados de hegemonia (sociedade civil), que Gramsci buscara
a resposta concreta para as formas de organizagao da luta anticapitalista, €
porque ai também residem modalidades de consolidagdo, sistematizacdo e
difusdo de uma sociabilidade adequada a dominacdo. Os aparelhos privados
de hegemonia ligam-se direta ou indiretamente ao solo da producéo,
permitindo compreender como diferentes tendéncias e contradigbes séo
traduzidas em formas mais ou menos organizadas de cultura e de

consciéncia e chegam a condensar-se como projetos politicos (FONTES,
2018, p. 221)

Essas disputas entre os interesses de classe implicam em um convencimento
sobre a visao de mundo hegeménico, no caso o burgués, capaz de conformar a classe
trabalhadora e adequé-la ao projeto de sociedade politico e ideol6gico em nome de
uma suposta realidade expressada em novas formas de comunicacédo e informacao
na atualidade.

Esta tendéncia tedrica assumida esta relacionada a nossa visdo de mundo,
nossa perspectiva marxista de que o trabalho é ato educativo, e de que a pesquisa,
de acordo com Gramsci (1995) € uma atividade a ser realizada por intelectuais que
lidam diretamente com a classe trabalhadora, na acdo pedagogica, em formas
implicitas e explicitas em dirigir, organizar e instruir para a transformacéo de realidade.
Produzir conhecimento para uma classe de trabalhadores requer envolvimento com
0S sujeitos-objetos da pesquisa, reconhecendo que estes também fazem parte deste
trabalho e se tornam atribuigcéo importante nessa produgcao de conhecimento.

Nesse sentido, a busca epistemologica desta pesquisa é de ir aléem da
aparéncia fenoménica, imediata e empirica, para compreender o movimento de
transformar o concreto e apreender a esséncia — estrutura e dinAmica do objeto, de
forma que propicie conhecimento tedrico (CURADO SILVA, 2008). O concreto
enquanto “sintese de multiplas determinagdes”, ainda que nao explicitamente aferido

por uma consciéncia, € a premissa para a consciéncia do concreto. O concreto € a

subalternos. (SIMIONATTO, 2009)
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premissa tanto para as determinacdes comuns, como para as determinacdes
especificas. Mas 0 acesso ao conhecimento do real-concreto se faz por ambas as
determinacdes como momentos de uma teoria explicativa do real. O referencial para
0 concreto é, pois, a produgéo social de uma sociedade historicamente dada. (...) O
carater de abstracao justificada (racional) nasce das determinacfes comuns a este
modo de producéo, que possui uma légica propria em seus elementos historicamente
constitutivos (CURY, 2000).

Além das categorias acima descritas, embebidas da totalidade histérico-social
(KOSIK, 2002), lidaremos com o entendimento de que toda materialidade constitutiva
da sociedade em meio ao modo de producéao capitalista (e anterior a ele) € dada em
meio uma luta de classe que continua a ser o motor da histéria, de modo que, como
explicam Marx e Engels (1998), sintetizam as classes sociais em dois polos
antagonicos: a burguesia de um lado, proprietaria dos meios de producao, exploradora
da forca de trabalho do proletério, e, do outro lado, o proletario que, destituido dos
meios de producao, é obrigado a vender a sua forca de trabalho para sobreviver.

Observar as contradi¢cdes impostas por essas relagdes de producéo, além das
diversas dimensdes da existéncia humana, incluso a dimensédo educacional, nos
permitem encarar, como destaca Saviani (2013) em uma:

[...] numa sociedade dividida em classes com interesses antagbnicos, a
educacdo serve aos interesses de uma ou de outra das classes

fundamentais. Logo, ela se situa no interior da luta de classes, objetivamente,
isto &, quer tenhamos ou ndo consciéncia disso, quer queiramos ou nao.

Considerando, assim, a constituicdo de uma quantidade infinita de unidades de
contrarios, relacionais entre si e relativas a formacdo material da realidade e,
entendendo a realidade educativa a partir do par dialético desafios-possibilidades,
torna-se imperativo perseguir de modo planejado e consistente uma estratégia de
rompimento do controle exercido pelo capital, com todos os meios disponiveis, bem
como todos os meios ainda a ser inventados, e que tenham o mesmo espirito”
(MESZAROS, 2008).

Assim, apos finalizado o movimento de trabalho com as categorias por meio da
cunhagem intelectual de apreensado de suas determinagdes, a dialética do real pode
ser exposta em conformidade com a concretude de sua materialidade, da analise de
suas diversas formas de desenvolvimento e do rastreio das pistas do vinculo interno

entre elas (MARX, 1982). Assim, a exposicdo dos resultados desta pesquisa foi
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organizada em trés secdes: esta primeira introdutdria, na qual apresentamos o
problema cientifico, os objetivos, questdes e hipoteses, bem como sua relevancia, e
0 método de investigacao.

Na segunda sec¢éo apresentamos o0 estado das coisas, como 0 conhecimento
se encontra nas pesquisas, teses, dissertacdes e artigos em lingua portuguesa e
espanhola, no Brasil, no Chile e Cuba entre 2016 e 2021, quanto ao objeto em tela.

Na terceira secdo abordaremos o contexto sdécio-historico politico que
contextualiza a realidade dos paises, relacionando uma discussao inicial sobre o
conceito de Estado com as reacdes constituintes do bloco histérico e as politicas
publicas de formacéo de professores resultantes de tal movimento.

Na quarta secdo buscamos apresentar 0 movimento politico da formacao de
professores dentro do bloco historico, tendo em lente todas as construcdes tedricos-
metodoldgicas realizadas em nossa pesquisa, ha concretude da realidade a partir do
ano de nosso recorte temporal (2016), assim como deixar emergir os documentos,
ideologias e praxis que direcionam e influenciam as politicas educacionais de
formacgé&o continuada dos paises em tela.

E, ainda no félego de transformacdo desenhamos na quinta secdo, a partir de
concepcdes e principios que constituimos em nossa pesquisa, proposicées para a
elaboracdo de uma proposta de formacéo continuada que nos apresenta, a partir de
toda dialética e praxis da pesquisa, como dire¢des para uma formacao do docente
latino-americano que leve em consideracao sua identidade, raizes histéricas, partindo
de suas contradi¢cdes e como possibilidades de resisténcia em uma nova hegemonia

que se contraponha ao viés produtivo-utilitarista perverso do capital imperialista.
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2. O ESTADO DAS COISAS: o que o conhecimento até agora nos revela

Cuando la vi en el espejo
tan parecido a mi era
gue no la reconoci.
Luis Cardoza y Aragon

O reconhecimento das paginas da histéria em meio a construgéo ja realizada
sobre a tematica no qual nos debrucamos, o estado do conhecimento, teve como
caminho metodoldgico a revisdo de literatura integrativa, onde buscamos tracar uma
andlise sobre o conhecimento j& construido em pesquisas anteriores sobre
determinado tema, possibilitando assim a constituicdo de novas sinteses e a possivel
posterior constru¢ao de novos conhecimentos (BOTELHO, CUNHA, MACEDO, 2011).
Levando em conta o aporte tedrico das categorias dialéticas e das discussdes
gramscianas apresentadas a partir da categoria da hegemonia, objetivamos analisar
0S principais estudos e pesquisas realizados sobre formacdo continuada para
professores da Educacao Basica no Brasil, no Chile e em Cuba, entre 2016 e 2021, e
verificar se existe alguma investigacao que analise as politicas educacionais entre 0s

trés paises.

Para encararmos a realidade de conhecimentos constituidos nesse movimento
dialético, realizamos um trabalho descritivo-analitico a respeito das pesquisas e
publicacdes sobre a Formacao Continuada de Professores no Brasil, no Chile e em
Cuba. Esse “estado das coisas”, aqui denominado Estado do Conhecimento, nio
cobrird em detalhes microscopicos das producdes e pesquisas sobre a Formacao
Continuada de Professores, mas sim, busca costurar nas paginas desta tese um
bordado de como se encontra o campo de pesquisa na area de maneira objetiva,
explicita e com recorte temporal definido (2016-2021). Nado ousamos estabelecer uma
mesma vertente da analise profunda, categorizacao e desvelamento de cada nuance
de enfoques e perspectivas que um Estado da Arte. Sobre o Estado da Arte,
Romanowisk e Ens (2006) destaca:

Os estudos realizados a partir de uma sistematiza¢céo de dados, denominado
‘estado da arte’, recebem esta denominagdo quando abrangem toda uma

area do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram producdes. Por
exemplo: para realizar um ‘estado da arte’ sobre ‘Formacao de Professores
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no Brasil’ ndo basta apenas estudar os resumos de dissertagdes e teses, séo
necessarios estudos sobre as producdes em congressos na area, estudos
sobre as publicacdes em periodicos da area. O estudo que aborda apenas
um setor das publicagbes sobre o tema estudado vem sendo denominado de
‘estado do conhecimento’ (ROMANOWISK; ENS, 2006).

Como define Soares e Maciel (2000), o Estado do Conhecimento é, de maneira
restrita, a definicdo de uma abordagem limitada a alguns setores de publica¢gdes sobre
determinado tema e, segundo Romanowski e Ens (2006) a utilizacdo desse tipo de
pesquisa pode trazer importante contribuicdo na constituicdo do campo teérico de uma
area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes significativos da
construcdo da teoria e pratica pedagdgica apontar as restricbes sobre o campo em
gue se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacao, identificar experiéncias
inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os problemas da
pratica e reconhecer as contribuicdes da pesquisa na constituicdo de propostas na
area focalizada.

O levantamento que realizamos teve como base da dados o portal SclELO
Brasil, SCIELO Cuba e SclELO Chile; nos periddicos indexados no Latindex (Sistema
Regional de Informacion en Linea para Revistas Cientificas de América Latina, el
Caribe, Espafia y Portugal)®; o portal de periédicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) nos estratos Al, A2 e Bl e
B2 (de acordo com a base Quadrienal CAPES 2013-2016°), das paginas dos
periédicos em educacao, da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), do Catalogo de Teses e Dissertacdes Capes, da pagina Dominio Publico e
dos sites onde continham os anais dos eventos nacionalmente reconhecidos no
campo da formacéo de professores - Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e Encontro Nacional de Didatica e Praticas de
Ensino (ENDIPE). O recorte temporal foram estudos realizados a partir de 2016, ano

em gue acontece o golpe politico-partidario no Brasil e que traz marcas dos

® Latindex (Sistema Regional de Informacion en Linea para Revistas Cientificas de América Latina, el
Caribe, Espafia y Portugal) é um sistema de informacédo dedicado ao registro e difusdo de revistas
académicas editadas nos paises ibero-americanos. Atualmente, integram a sua rede de cooperacao:
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colémbia, Costa Rica, Cuba, Equador, Espanha, Guatemala, México,
Nicaragua, Panama, Peru, Portugal, Porto Rico, Republica Dominicana, Uruguai e Venezuela. A rede
Latindex reline e dissemina informacdes bibliograficas sobre as publicacdes técnico-cientificas da
Regido e, por meio de recursos compartilhados, produz e dissemina padrdes editoriais com vistas a
elevar a qualidade dessas publicagfes.

® A realizacdo do levantamento bibliografico se realizou antes da publicacdo da nova avaliagéo
Quadrienal da CAPES para os anos de 2017-2020, que foi realizada em 29 de dezembro de 2022.
Fonte: https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/capes-divulga-lista-preliminar-do-qualis
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movimentos neoliberais e do capital imperialista que emergiram nos ultimos 30 anos
na Ameérica Latina, tingindo o cenario da elaboracdo e implementacdo das politicas
publicas educacionais no continente.

Enquanto no Chile reverbera as implicacdes politicas e sociais das elei¢cdes
municipais (2015) e as eleicbes presidenciais (2016), com muitas mobilizacbes
estudantis em prol da realizacdo de reformas no sistema educacional, que levou o
governo chileno a criar a Lei de Educagédo Superior; no Brasil no @mbito politico, o
impeachment da presidente Dilma Rousseff em 2016 marcou um momento crucial na
histéria politica do Brasil, levando a transi¢céo de governo e a mudanca de lideranca e
de perspectivas no olhar sobre as politicas educacionais. Em meio ao momento
brasileiro conturbado se encaminha a aprovacao da revisdo do curriculo do ensino
médio com a implementagdo do Novo Ensino Médio (Lei n°® 13.415 de 2017) e as
mobilizacdes estudantis com ocupacdes de escolas e universidades contra a Proposta
de Emenda a Constituicdo (PEC) 241, que posteriormente foi aprovada e se tornou a
Emenda Constitucional (EC) 95. Essa emenda limitou os gastos publicos, incluindo os
gastos com educacgao, o que gerou preocupacdes sobre o financiamento adequado
das instituicdes educacionais. J4 Cuba estava passando por um periodo de transi¢cao
e didlogo com os Estados Unidos, marcado pela retomada das relacdes diploméaticas
em 2015. Essa abertura abre possibilidades para expansdo da busca por
investimentos estrangeiros, da expansao do setor privado no pais e na aproximacao
dos ideais neoliberais das politicas educacionais (UNESCO) em contradicdo a uma
perspectiva revolucionaria.

J& a base de dados selecionada para busca dos artigos, a plataforma SclELO
e o indexador Latindex, sendo ambas importantes bases de dados com énfase em
incluir revistas cientificas da América Latina, com credibilidade nas instituicdes de
pesquisa cientifica e com atualizagdo continua. O SciELO preza pelo acesso aberto
as informacdes e o Latindex possui amplo processo de indexagéo de artigos e revistas
no ambito latinoamericano.

Esse marco temporal acompanha descritores que foram utilizados para realizar
o levantamento nas bases de dados selecionados. Acompanhamos o quadro 2 com

os descritores e os critérios de inclusao e exclusdo dos textos encontrados.
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Quadro 2 - Descritores e Critérios de Incluséao

“politicas educacionais para
formacgao continuada” OU “Politica
Nacional de Formacdo de

Professores”

Descritores Critérios de | Critérios de
Incluséo excluséo
P | “Politicas de Formacao Continuada | . C
I. Conter I. Nao constar na
O | de professores” OU Brasil, Chile e integra do seu
R | “soliticas de  formacéo de Cuba; Brasil e texto analise ou
P ¢ Chile; Brasil e verificagcdo de
T | professores” OU Cuba ou Chile e politicas,
U | “politicas de formagao docente” OU Cuba no titulo, programas,
resumo ou cursos ou
G | “programa de formacdo | palavras-chave; propostas de
U | continuada” OU form_a(;ao
N continuada de
PO ~ . ii.  Conter 0]
E Politica de formagdo continuada P ~ professores da
termo “formacgao educacio
S | dos profissionais da educagao” OU continuada” no bésicag
AT . ~ titulo elou
politica publica de formacéao
resumo elou
continuada de professor” OU | palavras-chave;

iii. Conter o]
termo “América
Latina” no titulo
e/ou resumo e/ou
palavras-chave;
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E | “Politicas de formacién continua del | . -
I. Conter I. Nao constar na
S | profesorado” OU Brasil, Chile e | integra do seu
P | “politicas de formacion docente” OU Cu_ba, Brasn_ e| texto an:illlse o
Chile, Brasil e | verificagdo de
A | ‘politicas de  formacion  de | Cuba ou Chile e | politicas,
N | maestros” OU Cuba no titulo, | programas,
resumo ou | Ccursos ou
H | ‘programa de educacion continua” | palavras-chave; propostas  de
O |ouU il. Conter 0 form_agao
M continuada de
e . . termo “desarrollo
L Politica de formacion continua para » professores da
docente OU | Cqucacio
profesionales de la educacion” OU | “politica educativa” bésicag

no titulo e/ou
“formacion
continua del profesorado” OU continua” no titulo
e/ou resumo e/ou
palavras-chave.

“politica publica para la formacion

‘politicas  educativas para la
educacioén continua” OU
“Politica Nacional de Formacion

Docente”

Fonte: elaborado pelo autor.

Os descritores foram utilizados em portugués e em espanhol para conseguir
compor o maximo de possibilidades de retorno e selecdo de pesquisas dos paises
selecionados. Os critérios de inclusao e de exclusdo foram selecionados a partir da
necessidade de termos uma coleta de documentos de maneira criteriosa ao ponto de
alcancarmos uma analise do real de maneira mais fidedigna possivel. Com a aplicacéo
dos descritores demonstrados foram retornadas seiscentos e setenta e duas (672)
pesquisas, mas aplicando os critérios de inclusdo e exclusdao demonstrados no
guadro 02, o escopo da pesquisa se reduz para um universo de setenta e trés (73)
pesquisas realizadas sobre politicas e programas de formacéo continuada no Brasil,
oito (08) sobre o Chile, e nenhuma sobre Cuba e que abarque os trés paises de

maneira conjunta.
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INFORMACOES DE COLETA

Selecionados

Retornos
Periodicos Brasil Chile Cuba
ARTI | Scielo Brasil | 38 periédicos 51 04 05 -
GOS Qualis A1
Scielo Brasil | 54 periédicos 107 07 01 -
Qualis A2
Scielo Brasil | 73 periédicos 58 05 - -
Qualis B1
Scielo Brasil | 105 periddicos 64 12 - -
Qualis B2
Scielo Chile 13 - 1 -
Scielo Cuba 71 - - -
Latindex 62 periddicos 80 - 1 -
Chile
Latindex 34 periddicos 2 - - -
Cuba
BTD | Teses 13 09 - -
Dissertacoes 31 11 - -
EVE ANPED 170 11 - -
NTO | ENDIPE 12 14 - -
S
TOTAL 672 73 08 0

Fonte: elaborado pelo autor.

Entendendo que, para uma constru¢do de um prisma basilar da totalidade

presente na realidade, precisamos nos debrucar em meio aos conhecimentos ja

constituidos até agora e apresentados neste estado do conhecimento. Para isso,

partimos para a leitura na integra dos textos encontrados em busca de descritores que

possam apontar estruturas de pensamento, das teorias e de como essas producdes

dialogam ou possibilitam a nossa apreenséo, superagao e incorporacdo das ideias

nelas expressas a nossa investigacao.
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1.1 Dissertacdes e Teses

Comecamos com as Teses e Dissertagbes encontradas no levantamento
bibliografico, que foram no total onze (11) dissertacbes e nove (09) teses. Das
dissertacdes apresentamos uma relacdo completa das produgdes com autor, titulo,

descritores que emergiram e algumas observacfes que se mostraram pertinentes

destacar quanto as pesquisas.

Quadro 4 - Dissertac6es sobre Politicas Publicas de Formacédo Continuada de
Professores no Brasil entre 2016 e 2021

Dissertacbes

Autor (a)/Ano
Instituicdo/Local

Titulo

Descritores

Observactes

ALVES, 2020
UNESP/Marilia-SP

As concepcbes das
politicas de
formacéo de
professores de
educacéo basica em

identidade docente;
valorizacdo da
carreira; capital
cultural; embates no
campo de formagéo;

Citacdo de UNESCO,
Banco Mundial e OCDE
como influéncias
neoliberais no contexto
histérico do das politicas

periédicos reformas educativas; educativas no Brasil.
académicos condi¢cdes materiais
brasileiros
AUGUSTO, 2019 Politicas de professor Citacdo da UNESCO e do
UNOESTE, formacéo multivalente; Plano de Metas e
Presidente continuada de racionalidade Compromisso Todos pela

Prudente-SP

professores em uma
perspectiva
inclusiva:

uma abordagem
reflexiva dos
docentes do ensino
fundamental |

econdmica; préatica
reflexiva;
necessidades
formativas;
diversidade;
subjetividades;
inclusao

Educacéo, estabelecido
pelo decreto n° 6.094, de
24 de abril de 2007, que
tem influéncia direta da
ONG Todos Pela
Educacéo.

CASTRO, 2017
PUC-GO, Goiania-
GO

As politicas de
formacéo
continuada do
professor do Ensino
Médio no Tocantins
e seus
desdobramentos na
valorizacdo docente

Estado; valorizacéo
docente;
neoliberalismo;
contradicdes;
condi¢cdes materiais
de formacéo e
atuacao; precarizacao
do trabalho docente;
relacdo de trabalho

Citacdo da UNESCO como
organismo que definiu
parédmetros de uma nova
educacdo, pautada na
l6gica do capital.

HOLANDA, 2017
UECE, Fortaleza-CE

As politicas de
formacéo do
professor da
educacdo béasica no

organismos
internacionais; crise
estrutural do capital,
atratividade da

Citacdo a FMI e do Banco
Mundial (Banco
Internacional de
Reconstrucéao e
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contexto da crise
estrutural do capital:
relatérios de EPT e
PNPG em debate

carreira docente;
precariza¢éo do
trabalho; formacé&o
docente pela logica do
capital; privatizacdo

Desenvolvimento —
BIRD), UNESCO;
compromissos de
Educacéo para Todos no
contexto historico das
politicas educativas no
Brasil.

JESUS, 2020
UNOESTE,
Presidente

Prudente-SP

Politicas
educacionais para
formacgéao
continuada de

Necessidades
Formativas; formacéo
aligeirada; gestor
iniciante;

Citacdo de Fundacéo
Ford, e Fundacao
Roberto Marinho como
fomentadores de politicas

diretores escolares PROGESTAOQ; de formagé&o continuada.
do
Municipio de
Regente Feijo
MORAIS, 2018 As politicas publicas | valorizagdo Citacdo da UNESCO nos

UFG, Goiania-GO | de formagéo profissional; documentos norteadores
continuada das epistemologia da das politicas educacionais.
professoras da pratica;

educacéo
infantil em Goiania

responsabilizagéo
docente;
epistemologias;

SILVA, 2017
UNESP, Séao José
do Rio Preto-SP

Programas de
formacéo
continuada de
professores da rede
publica municipal de
ensino de Limeira
(1996 — 2012)

Neoliberalismo;
concepcoes de
formacéo;
neoescolanovismo;
neoconstrutivismo;
neotecnicismo;
curriculo;
racionalidade técnica;
esvaziamento da
formacéo

Citacdo de diversos APH e
organismos supranacionais
que constituem influéncia
guanto as politicas e acbes
formacéo continuada: 1 -
Instituto Qualidade no
Ensino — IQE (1999);

2 - Estudar Pra Valer do
Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacéo,
Cultura e Acéo
Comunitaria — CENPEC.
(2004); 3-
Fundo Monetario
Internacional (FMI),
Banco Mundial (BIRD),
Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e
o Programa das Nagdes
Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD),
Organizac¢do Mundial do
Comércio

(OMC);

4 - Comissdo Econ6mica
para a América Latina e
Caribe (CEPAL) e, no
plano educacional, a
Oficina Regional para a
Educacéo na América
Latina e no Caribe
(OREALC);
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5 - Instituto parao
Desenvolvimento do
Investimento Social
(IDIS);

7 - Instituto Avisa L4,
mediante o financiamento
pela Fundagdo Bernard
Van Leer;

8 - Fundacao Volkswagen

SILVA C. R., 2019
UFSCar, Sao
Carlos-SP

Concepcdes de
professoras de
educacéo infantil
sobre um programa
de formacéo

saberes da pratica
profissional;
concepcdes de
formacéo continuada;
desenvolvimento

Citacdo do Projeto
Capacitar (Instituto Avisa
La), Organizagédo Social
que fomenta cursos de
formacéo continuada.

continuada profissional docente; Citacdo da UNESCO e
pratica; formagdo em | OCDE e sua influencia nas
servico; educacao politicas educacionais.
infantil

SILVA S. S., 2016 | Politicas de Profissionalizag&o Citacdo da UNESCO, da
Universidade Tuiuti | formagéo docente; direito a Conferéncia Mundial de

continuada de
professores na
perspectiva da
inclusdo na

rede municipal de
educacéo de
Curitiba: 2006-2015

do Parana, Curitiba-
PR

educacéo;
Atendimento
Educacional
Especializado;
inclusivismo; divisédo
social do trabalho;
relacéo teoria e
pratica;
desintelectualizacéo
do professor;
fragmentacgéo do
trabalho pedagégico

Educacdo Para Todos e
do Banco Mundial, sendo
precursores de uma
influéncia neoliberal nas
politicas educacionais no
Brasil.

TIECHER, 2016
UFPR, Curitiba-PR

Politicas de
formacéo
continuada de
professores : a
experiéncia do pacto
nacional pelo

escola como l6cus da
formacéo; articulagéo
teoria e pratica;
avaliacao; IES;
material didatico
pedagdgico para

Citacdo da UNESCO como
fomentadora de mudancas
nas politicas educativas
para o Ensino Médio.

fortalecimento do formacéo;
ensino médio no acompanhamento e
Parana orientacao
TORTATO, 2018 Politicas de Condicdes formativas; | Citacdo do Projeto
Universidade Tuiuti | formacgéo certificacao; l6gica Qualidade no Ensino

continuada de
professores da rede
estadual de ensino
do estado do
Parana (1996-2017):
entre a certificacdo
e os desafios
politicos
pedagoégicos

do Parana, Curitiba-
PR

das competéncias;
neoliberalismo;
relatério Delors;
Teoria do Capital
Humano;
descontinuidade e
descontextualizagéo

Puablico, que foi co-
financiado pelo Banco
Mundial(BIRD)

Fonte: elaborado pelo autor.

Holanda (2017) nos ajuda a organizar o movimento de andlise e de percepcao
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da entrada dos Organismos Supranacionais (OS) no pensar e constituir politicas
educacionais para a América Latina, que se destaca em nosso levantamento
bibliografico. A autora destaca a crise estrutural que se d& na dialética da contradicédo
da acumulacdo endémica do capital e sua metabolizacdo constante e insustentavel,
agravando a condicdo da necessidade de restabelecimento das taxas de lucro e,
tendo como seus aspectos, 0 esgotamento do padrao de producéo taylorista-fordista
(desemprego), a hipertrofia da esfera financeira em detrimento dos investimentos no
campo produtivo (especulagdo), a concentracdo de capitais (monopolios) e o processo
de privatizacBes. Esse contexto agrava e generaliza a crise que afetou ndo somente
0s paises do bloco capitalista, mas sobremaneira os paises da periferia do capital que
ja mergulhavam em uma perspectiva ideoldgica desenvolvimentista frente a diversos
acordos de empréstimos via Banco Mundial/FMI, contraindo dividas impagéaveis a
juros exorbitantes.

Nesse contexto, buscando reverter o quadro da crise de maneira rapida e
eficiente, se torna urgente a construcado de uma nova doutrina que possa justificar a
continuidade do capitalismo como Unica forma possivel de sociabilidade humana.
Holanda (2017) destaca em sua dissertacao que, a saida estratégica imediata para o
ndo colapso do sistema capitalista metamorfoseia-se no chamado “neoliberalismo?””,
possuindo como mote central o efetivo movimento de privatizacdo do Estado, a
desregulamentacédo dos direitos trabalhistas e a desestruturacédo do setor produtivo
estatal.

Sob esses aspectos, a crise do capital reverbera na educacéo. No sentido de
reconduzir os novos processos de producao e reestruturacdo do capital em meio a
crise, fomentando assim, um comprometimento do homem com a causa social, num
objetivo claro de minimizar a aguda crise e seus possiveis desdobramentos na
reducdo das politicas publicas, se solidifica diretrizes que afetam as relacdes do

mundo do trabalho. O objetivo: promover a insercdo do trabalhador nas diferentes

7 0O liberalismo, como fenémeno histérico que se manifesta na idade moderna, teve sua base de
sustentacdo na Europa, mas com o passar do tempo, foi introduzido em diversos paises,
movimentando-se sempre em um nivel abstrato. Dependendo do processo histérico de constituicao e
de transformacg&o do modo capitalista de producéo, racionaliza os interesses do capital em diferentes
etapas do seu desenvolvimento, desde o liberalismo classico até o que chamamos atualmente de
neoliberalismo. Ha uma pluralidade de posicdes e teorias que definem o neoliberalismo mas que se
unificam em torno de trés categorias fundamentais: individualismo, propriedade privada e Estado
(SANTANA, 2007). Os defensores do neoliberalismo o consideram como o “apice da ordem social
harmoniosa, em nivel satisfatério de desenvolvimento, regido pela competicdo arbitrada pelo mercado
mundial globalizado, e tendo como resultado o fim dos conflitos e contradices, de luta de classes,
enfim, da histéria.” (MELO, 2007).
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modalidades e atividades informais (empreendedorismo), para um mercado em
constante mutacédo, sobrepujando a imensa crise de desempregados. Diante desses
delineamentos, Holanda (2017) destaca ainda que, a UNESCO encabeca, a servico
do FMI e do Banco Mundial em contrapartida do pagamento das dividas interna e
externa devidas pelos paises tomadores de empréstimos, a proposta de organizacao
de um amplo programa de educacdo com foco no atendimento as necessidades
bésicas de aprendizagem de seus paises membros. “Todo ser humano deve receber
um minimo de educacédo basica na medida em que os recursos financeiros o permitam
e as prioridades do desenvolvimento o exija” Robert McNamara, presidente no Banco
Mundial em 1972.

Dos onze trabalhos todos citam alguns organismos supranacionais e/ou seus
orgaos de acdo seja no contexto historico no qual esses entes estabeleceram algum
tipo de fomento, influéncia ou direcdo, seja na promocdo direta de politicas e
programas de formacdo de professores. Afim de organizacdo e para melhor
visualizacao das instituicdes privadas e sua influéncia em nivel local ou global, iremos
utilizar o termo “organismo supranacional” para as APH com interferéncia em nivel
global, e apenas de “aparelhos privados de hegemonia” para instituicbes privadas com
atuacao local, mas compreendemos que todos 0s organismos supranacionais sao
APH por sua origem na perspectiva da conceituacdo gramsciana levantada
anteriormente. Se repetem Banco Mundial (05), FMI (02), OCDE (02) e UNESCO (09),
e também aparecem Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Organiza¢cdo Mundial do Comércio
(OMC), Comissado Econdbmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) e a Oficina
Regional para a Educacao na América Latina e no Caribe (OREALC). Quanto as APH
(09) séo citadas: Todos Pela Educacao, Fundacéao Ford, Fundacéo Roberto Marinho,
Instituto Qualidade no Ensino — IQE; Estudar Pra Valer do Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacédo, Cultura e Agdo Comunitaria — CENPEC; Instituto para o
Desenvolvimento do Investimento Social (IDIS); Instituto Avisa La; Fundacao Bernard
Van Leer e Fundagé&o Volkswagen.

Cabe notar que, observando a atuacdo micro das APH na implementacao e
execucao de acgbes de formacéo de professores, tematica que Silva (2017) destacou
ao analisar as politicas de formacao continuada no municipio de Limeira, se avulta
gue as mesmas se constituem na base da concepcao das ideias neoliberais da década

de 90, dando espaco para orienta¢gdes pedagogicas do neoescolanovismo com o lema
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“aprender a aprender”, o neoconstrutivismo como concepg¢ao pedagodgica, (o aluno
constroi sua aprendizagem), e 0 neotecnicismo, pautado na utilizacdo de materiais
prontos de programas conveniados. A onda “neo” que transmuta o velho com cara de
novo e a pratica como sindnimo de inovacdao, eficiéncia e produtividade.

Quanto a maneira que sao referenciadas as APH e/ou os organismos que as
fomentam, quatro trabalho (JESUS, 2020; MORAIS, 2018; SILVA C. R., 2019;
TIECHER, 2016) vao apresenta-los apenas como parte teorica para explicacdo de
algum contexto histérico ou como referéncia de documentos elaborados a partir de
algum desses organismos. N&ao sédo realizadas criticas, por mais que se vislumbre no
corpo do texto contradicdes quanto as politicas neoliberais alimentadas e incentivadas
por essas organizagbes. Sao desconsideradas que 0s projetos, programas e
legislagbes elaboradas a partir das visdes neoliberais revelam na verdade uma viséo
ufanista da educacéo, colocando-a como Unico meio capaz de mudar o mundo e as
pessoas, mas sem que se realize alteracfes nos elementos subjetivos e objetivos das
relacdes de producgéo capitalista e de existéncia humana.

Quanto as teses, encontramos um total de 08 produc¢des, o Quadro 5 a seguir
apresenta a relacdo completa das producbes com autor, titulo, descritores que
emergiram a partir da leitura na integra dos textos e se aparece alguma citacdo a
algum organismo referente a Aparelhos Privados de Hegemonia.

Quadro 5 - Teses sobre Politicas Publicas de Formacéo Continuada de Professores
no Brasil, Chile e Cuba entre 2016 e 2021

Teses

Autor (a)/Ano
Instituicao/Local

Titulo

Descritores

APH/Organismos
Supranacionais

ALMEIDA, 2020
UnB, Brasilia - DF

Rede Nacional de
Formacgéao
Continuada de
Professores —
RENAFOR :
institucionalidade,
concepcoes,
contradicfes e
possibilidades

Concepcgoes;
Sociedade Civil;
Epistemologia da
pratica; organismos
internacionais;
subsistema de
formacao; principios
neoliberais

Citacdo de UNESCO,
Banco Mundial, OCDE,
BIRD, FMI e demais
Organismos
Internacionais como
influéncias neoliberais no
contexto histérico do das
politicas educativas no
Brasil.

AMORIM, 2018 Politicas de Significados; didatica; | Citacdo do Plano de Metas
PUC-GO, Goiania- | Formacao de saber pedagdgico; Compromisso Todos pela
GO Professores da valorizacdo de Educacdo (UNESCO),
Educacao Basica: professores; Banco Mundial e FMI no
estudo de caso do qualificacdo contexto histérico de

curso de formacéo profissional; troca de influéncia neoliberal nas
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pedagdgica do experiéncias; politicas educativas no
PARFOR da necessidades Brasil.
Universidade formativas;
tecnoldgica Federal | neoliberalismo;
do Parana Estado;
BRITO NETO, 2018 | Politica Nacional de | governanca, Citacdo do Banco

UFSC, Florianopolis-
SC

Formacéao de
Professores no
Brasil (2003-2016)
como

expressdo da
governanca global

organizaces
multilaterais; parcerias
publico-privadas;
pedagogia do
CONSEenso;
supranacional;
massificag&o do perfil
docente; mecanismos
regulatorios;
desintelectualizacdo
dos professores;

Mundial, OCDE e
UNESCO no contexto
histérico de influéncia
neoliberal nas politicas
educativas no Brasil.

CRUVINEL, 2016
UFG, Goiania-GO

Professores de
lingua inglesa de
escolas publicas
brasileiras em um
programa

de formagéo
continuada nos
EUA: um estudo de
caso

relacdes de poder;
identidade cultural e
docente;
desenvolvimento
profissional docente;
pratica reflexiva;
valorizacao
profissional;
experiéncia;
hegemonia cultural

Citacdo da UNESCO na
Comisséo Internacional

sobre Educacéo para o

século XXI.

LIMA, 2016 A formacao docente | TIC; pratica docente; Citacdo do Banco Mundial
UCDB, Campo a distancia: uma letramento digital; e o fomento de politicas
Grande-MS investigacdo sobre o | acesso a formacéao; neoliberais de formacéo de
programa de EAD; professores.
formacéo contextualizacao;
continuada midias revolugéo digital;
na educacao e suas | formacéo técnica,
implicagbes mercado mundial
MATA, 2017 Politica de formacao | Teoria do Capital Citacdo do Fundo
UFSCar, Sao Carlos- | continuada dos Humano; Monetario Internacional
SP professores da neoliberalismo; (FMI) e o Banco Mundial
educacdo basica em | fragmentacéo e (BM) e UNESCO no
Pernambuco: descontinuidade; contexto histérico de
andlise do valorizagdo do capital | influéncia neoliberal nas
FORPROF-PE humano X valorizacdo | politicas educativas no
docente; Brasil. E citacdo da
mundializac¢éo da Fundacgéo Roberto
educacéo; Marinho e Instituto
organizacao curricular | Ayrton Senna como
meritocratica e parcerias para formacéo de
gerencialista; professores.
responsabilizacao;
MAHL, 2016 Programa de Saberes docente; Citacdo da UNESCO como

UFPE, Recife-PE

formacao
continuada para
professores de
educacéo fisica :
possibilidades para

pratica pedagdgica;
professor reflexivo;
troca de experiéncias;
cotidiano;

documentos de referéncia
para politicas de inclusao
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a construcédo de
saberes sobre a
inclusdo de alunos
com deficiéncia

OLIVEIRA, 2018
UFCE, Fortaleza-CE

O programa de
formacéao
continuada para
gestores escolares
da CEFEB e seus
efeitos nas escolas
municipais do
estado do Ceara

reestruturacédo do
capital; Estado;
Reformas
Educacionais;
reflexdo sobre a
pratica;
Neoliberalismo;
mercantilizacdo da
educacéo; gestao
democrética;
condi¢cdes materiais;

Citagdo do Banco
Mundial, Fundo
Monetario Internacional
(FMI); e a UNESCO no
contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil. Citagdo do modelo
de gestdo das
Organizagbes Sociais em
implementacéo na
educacéo.

PEREIRA, 2018
UNISUL, Tubaréao-
SC

Pacto nacional pela
alfabetizacdo na
idade certa:
repercussao de uma
politica de

formacao docente

Métodos de
alfabetizacéo;
responsabilizacdo
docente; imediatismo;
pratica docente;
reprodutivismo;
sentidos da formacao;
ideologias

Citacdo do Banco Mundial
e a Organizacgao das
Nacbes Unidas para a
Educacdo (UNESCO);
Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID),
apenas como organismos
fomentadores de
transformacg@es nas
politicas de formacéao.

Fonte: elaborado pelo autor.

Novamente aparecem diversas vezes 0S organismos supranacionais do Banco
Mundial (06), FMI (03) e UNESCO (07). As APHs citadas sdo apenas a Fundacéao
Roberto Marinho e o Instituto Ayrton Senna. Trés pesquisas (CRUVINEL, 2016;
MAHL, 2016; PEREIRA, 2018) ndo apontam criticas a partir da citacdo dos
organismos supranacionais. As outras pesquisas apontam um olhar para as politicas
publicas educativas tendo as mudancas impostas pelo capital e neoliberalismo, no
processo de reorganizacao produtiva, de maneira a massificar a formacéo docente,
desintelectualizando o professor e fragmentando seu trabalho pedagdgico. A
responsabilizacdo e a meritocracia se constituem em meio ao foco das politicas na
pratica, na reproducdo e na utilizacdo de tecnologias. A “educagao 4.0” para uma
formacao do século passado.

A partir desses quadros, podemos observar na Figura 28 um panorama geral
da quantidade de pesquisas que citam, se referem e/ou criticam cada organismo e

APH, e como elas se interligam.

8 As figuras (organogramas) foram elaborados no aplicativo de diagramagéo Lucidchart, que se
encontra no site https://www.lucidchart.com
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Figura 2 - Teses e Dissertacdes por Organismos Supranacionais
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Pesquisa que estabelece critica aos Organismos Supranacionais/APHs

Pesquisa que se referencia e/ou cita os Organismos Supranacionais/APHs

Observa-se na Figura 2 que alguns trabalhos estdo apenas do lado dos
organismos supranacionais (em azul), pois se referem e/ou realizam criticas apenas
a essas instituicbes, sem citar diretamente as APHs. J& bem distante dos outros
trabalhos, JESUS (2020) é o unico trabalho que apenas cita APHs, ndo realizando
uma critica, mas como projeto de realizacao de formacao continuada. Entre os dois
grupos, se destacam alguns autores que citaram tanto OS (Organismos
Supranacionais) quanto as APHs: AUGUSTO (2019); SILVA C. R. (2019); SILVA
(2017); MATA (2017).

A partir da analise dos descritores, percorremos a elaboracdo de categorias

gue pudessem compor as pesquisas e a0 mesmo tempo provocar uma explicacao da
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realidade nas quais as investigacdes se dao. A Figura 3 apresenta a sintese dos

descritores e das categorias que emergem.

Figura 3 - Sintese categorial das Teses e Dissertacfes

O circulo central é formado pelas categorias que emergem da analise. A
categoria Trabalho, possui como nucleos — “Trabalho”, “Capital” e “Estado”; a
categoria Politicas, tem como nucleos — “Politicas Educacionais” e “Trabalho
Docente”, e a categoria Formacédo Pratica, os nucleos “Teorias da Formacgao”,
“Aspectos da Formacgao” e “Pratica”. Os descritores, em formato de losangos, mais

proximos da categoria centrais foram os que mais se apresentaram nos trabalhos
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analisados. Os descritores nos circulos marrons por fora do organograma sao
descritores que, por sua amplitude conceitual e abordagem nas pesquisas, se
constituem categorias que de maneira implicita e/ou explicita, nos auxiliam a compor
0 cendrio histérico e hegemonico que pontuamos anteriormente. Elas ndo compdem
um campo tedrico uno e sintético, pelo contrario, sdo compreensdes diferenciadas da
realidade e das relacbes humanas, mas que desvelam o aporte teodrico que se
referenciam. Abordaremos de maneira aprofundada durante a escrita.

A categoria Trabalho, apesar de se constituir inicialmente de apenas dois
descritores, € implicada de uma relacao material da realidade concreta do trabalhador
da educacédo que, num contexto de globalizacdo da economia mundial, vé a partir da
década de 1990, uma redefinicdo das relagdes de trabalho, da divisdo social do
trabalho e da funcdo do papel do Estado como executor de politicas sociais. No
contexto do Estado Neoliberal e entendendo o trabalho como principio ontoldgico,
cabe observar a totalidade do movimento que se da entre as pesquisas por meio
desse prisma.

Na categoria de Politicas, hd uma clara contradicdo posta entre os nucleos e
os descritores que a constituem. As politicas educacionais apresentam descritores
gue se pautam na valorizac¢do do profissional da educacéo, na garantia da educacao
para todos e na certificacdo em nivel superior, contudo implicam um efeito
contraditorio em razdo de condi¢des objetivas que ndo se encontram asseguradas ao
trabalhador docente. Mata (2017) destaca esse fato, apresentando o art. 63, inciso |l
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo que versa quanto os sistemas de ensino
que deverdo promover a valorizagdo dos profissionais de educacgéo, assegurando,
aperfeicoamento profissional continuada. Isso se apresenta como um avango para
todos os profissionais da educacéo, pois confere a formacgéo continuada o estatuto de
politica publica, atribuindo aos sistemas de ensino a responsabilidade quanto a sua
oferta. Entretanto a autora também pontua que a falta de critérios para a definicdo da
formacao inicial ou continuada do docente, abre espago para um “mercado de
formacgao”, que enviesa e coopta a formagdo dentro do viés neoliberal e nos
imperativos de um capital em crise, a0 mesmo tempo que afasta a escola das reais
necessidades de enfrentamento aos problemas presentes na Educacao Basica.

Assim, tendo as politicas educacionais latino-americanas sido conduzidas por
um processo de mundializacdo da educacdo determinado pela hegemonia norte-

americana e instrumentalizada pelos organismos supranacionais (Banco Mundial e
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Fundo Monetério Internacional) e, sendo a flexibilizacéo do trabalho, categoria central
do regime de acumulacédo flexivel, a educacdo também se torna campo aberto (e
necessario) do movimento de privatizagdo, terceirizacdo, precarizacdo e
intensificacdo do trabalho docente, caracteristicas de dominio da reestruturacéo
produtiva do capital.

Todas essas mudancas nos encaminham para a categoria Formacao Pratica,
onde o conceito de professor reflexivo (SCHON, 2000), prética reflexiva, diversas
concepgcbes de formagcdo como a do Desenvolvimento Profissional Docente
(MARCELO GARCIA, 1999; NOVOA, 1995), os Saberes Docentes (TARDIF, 2003) e
da légica das competéncias (PERRENOUD, 2000; SACRISTAN, 2000; MIZUKAMI,
2002; TARDIF, 2003), direcionam o foco para as necessidades de aperfeicoamento
da prética de sala de aula. Muitas observa¢fes importantes ja podem ser realizadas
a partir das categorias até aqui apresentadas, principalmente quanto a situacédo dos
Organismos Supranacionais em uma atuacdo direta ou por meio de Aparelhos
Privados, que buscam definir, moldar ou implementar principios orientadores nas
politicas, programas ou ac¢des de formacao continuada, e em sua ampla presenca nas
investigacbes encontradas. Em vista disso, prosseguimos com a analise dos artigos

de periddicos e de eventos que foram selecionados.

1.2 Artigos em periodicos

Dos periddicos registrados na base de dados no portal ScIELO Brasil, SCIELO
Cuba e SclELO Chile; nos periddicos indexados no Latindex e na CAPES -
Quadriénio 2013-2016, nos estratos Al, A2, B1 e B2, selecionamos 36 textos. O
Quadro 6 a seguir apresenta a relacdo das producgbes e as informacdes que se

mostraram pertinentes em nossa analise.

Quadro 6 - Artigos em peridédicos com temética de Politicas Publicas de Formacéao
Continuada de Professores no Brasil entre 2016 e 2021

QUALIS A1
Autor (a)/Ano Titulo Descritores APH/Organismos
Instituicdo/Local Supranacionais
CAVIERES- La ley docente y la Grupos/classes sociais;
FERNANDES E clase media: trabalho individual e




62

APPLE, 2016 controlando el gerencial;
Cad. Cedes; Desarrollo de los conhecimento/curriculo
Campinas - SP profesores chilenos | legitimo; coergédo e
consenso; teoria do
capital humano
DIASQ. E Modelo de Competencias, modelo, Citacdo do UNESCO-

POBLETE L., 2016
Bolema, Rio Claro -
SP

Competencias
Profesionales de
Matematicas
(MCPM) y su
Implementacion en
Profesores de
Ensefanza Primaria
en Chile

concepcéao de qualidade,
resolucao de problemas

CEPAL, OCDE,
Proyecto Tuning,
Proyecto DeSeCo,
PISA apenas como
organismos
fomentadores de
transformagdes nas
politicas de formag&o.

GALAZ ET AL, 2020
Educacéo, Santa
Maria - RS

Comunidades
Profesionales de
Aprendizaje:
Oportunidades de
Desarrollo
Profesional en la
exclusion y
diversidad rural.

Complexidades da
formacéo do professor;
silenciamento nas
politicas publicas de
educacéo; diversidade
cultura; Territorio;

Citacéo do OREALC e
UNESCO- apenas como
organismos
fomentadores de
transformagdes nas
politicas de formacao.

GUERRA ET AL,
2017
Cadernos de
Pesquisa, Sao Paulo
- SP

Comunidades
profesionales de
aprendizaje en
educacion
Parvularia en chile

Desenvolvimento
profissional; valida¢éo
profissional, condi¢cbes
materiais de trabalho
(recursos), intensificacio
do trabalho; prética
reflexiva; identidade
profissional

KALMUS, SOUZA
2016
Educ. Pesqui., Sao
Paulo - SP

Trabalho e
formacgédo: uma
anélise comparativa
das politicas de
formacéo de
professores em
servico no Brasil e

Descentralizacdo
educacional; modelo
neoliberal; programas
compensatorios;
pedagogia das
competéncias;
privatizacéo; foco em

Citacdo do termo
Organismos
Internacionais e Banco
Mundial no contexto
histérico de influéncia
neoliberal nas politicas
educativas no Brasil.

no México contelido; sobrecarga de
trabalho
OLIVEIRA E LEIRO, | Politicas de Estado, regulacéo,

2019
Proposicdes,
Campinas - SP

formacao de
professores no
Brasil: referenciais
legais em foco.

articulacéo e
descontinuidade,
contradicdes,
descentralizacao,
valorizagéo do

profissional da educacéo.

RUFFINELLI, 2017
Educ. Socied.
Campinas - SP

Gubernamentalidad,
pedagogia neutra y
(des)profesionalizaci
6n docente

governamentalidade;
gerencialismo;
individuos; Estado;
management;
governanca escolar;
profissionalizacéo;
desprofissionalizacao;
"coercao e consenso"




63

SILVA A. V., 2016
Educacéo, Santa
Maria - RS

As praticas
discursivas do
banco mundial:
politicas
educacionais na
América Latina e no
Caribe

Comodificacdo; Banco
Mundial; qualidade
profissional; politicas
educacionais;
economicismo;
responsabilizagéo
docente

Citacao do Banco
Mundial; Banco
Interamericano de
Desenvolvimento (BID)
e Fundacéo Lemann
no contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.

SANTOS et al, 2017
Ensaio, Rio de

O Plano de Acbes
Articuladas e as

Estado, colaboracéo,
adesao, desisténcias,

Janeiro - RJ politicas de necessidades formativas,

formacéo de desafios e dificuldades,

professores na realidade local,

Baixada condi¢cdes de trabalho

Fluminense: tensbes | dos professores,

e acomodacdes descentralizacao,

autonomia
QUALIS A2

ALMEIDA E A formacao Projeto de Citacdo do Comisséo

MARTINS, 2018
UNIOESTE - PR

continuada do
professor no
desenvolvimento
brasileiro e sua
relacdo com as
diretrizes cepalinas
nas décadas de
1960-1970

desenvolvimento, Teoria
do Capital Humano,
trabalho, mé&o de obra,
instrumentalizacéo do
professor, pedagogia do
tecnicismo, organismos
internacionais

Econdmica para a
América Latinae
Caribe (Cepal), o
Fundo Monetéario
Internacional (FMI) no
contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.

ARAUJO ET AL,
2020
UFG - GO

Politicas publicas
para formagéo de
professores: entre
conquistas,
retrocessos e
resisténcias

Direito e qualidade da
educacéo, politicas de
formacéo, hegemonia
educacional, mercado
de trabalho, valorizacéo
profissional, reformas
empresariais

CORREA, 2019
Ensefianza de las
Ciencias, Vigo -
Espanha

Formacéao
continuada de
professores de
Matematica, Fisica e
Quimica: a
experiéncia de um
programa brasileiro
de iniciagéo a
docéncia.

Profissdo docente,
valorizacdo docente,
estagio, professor
reflexivo, l6cus de
formacéo

Citacdo do Banco
Mundial no contexto
histérico de influéncia

neoliberal nas politicas
educativas no Brasil.

DRI E SILVA, 2019
Acta Scientiarum,
Maringéa - PR

Formacéao
continuada de
professores e
regionalizacdo
educativa: uma
analise das politicas
do setor educacional
do MERCOSUL

Agenda internacional,
valorizagéo profissional,
Estado, regionalizacgéo,
Mercosul.

Citacdo do Acordo
Geral de Comércio de
Servigos (AGCS) da
Organizacdo Mundial
do Comércio (OMC),
Organizacéo das
Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO) e
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a Organizacéo para
Cooperacgéo e
Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) no
contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.

MOREIRA E SILVA,
2016
Praxis Educativa,
Ponta Grossa - PR

Politicas para a
formacao de
professores e as
recomendactes do
Banco Mundial:
interfaces com o
contexto atual da
formacéo de
professores
alfabetizadores no
Brasil

Responsabilizacao
docente, condicbes de
trabalho e formacao,
qualidade de educacéo,
desempenho,
valorizacdo docente.

Citacdo do Banco
Mundial, FMI,
Movimento Todos
pela Educagé&o no
contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.

OLIVEIRA E LEIRO,
2020
Cadernos de
Pesquisa, Sdo Luis -

Producéo legislativa
e constituicdo de
politicas para a
formacéo de

Concepcéo restrita de
professor, qualidade da
educacgéo,
desenvolvimento

MA professores profissional, trabalho em
no Brasil rede, pesquisa como
principio educativo,
distanciamentos e
proximidades
SILVA et al, 2016 Politicas Sociedade do

Praxis Educativa,
Ponta Grossa - PR

contemporaneas de
formacao de
alfabetizadores no
Brasil: entre a
potencializacdo dos
desempenhos e a
gestdo pedagodgica
das inovacdes

conhecimento,
neoliberalismo,
sociedade performativa,
desempenho e
competitividade, Estado
e regulacao.

ZAMBRANO E
GISBERT, 2017
Cadernos de
Pesquisa, Sdo Luis -

Cambio conceptual
sobre la
colaboracién entre el
Profesorado y

Representacdes
docente, cooperagéo,
reflexdo sobre a pratica,
tutoria, experiéncia.

MA cooperacion entre
estudiantes.
QUALIS B1
BOBATO E Estudo comparado Certificacéo, Citacdo do Banco
FERREIRA, 2021 das politicas de organismos Mundial (BM),

Inter A¢éo, Goiania -
GO

formacéo
Continuada para
professores:
possiveis reflexdes a
Partir do brasil e da
argentina

multilaterais, reformas
educacionais,
descentralizacao,
relagdo teoria e prética
(saber fazer) , formacéo
em servigo, praxis
pedagogica, formacao
humana, privatizacéo.

Organizacéo das
Nac¢des Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), a

Organizacédo para a
Cooperagéo e

Desenvolvimento

Econémico (OCDE) e
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Comissédo Econémica
para a América Latina
e Caribe (Cepal) no
contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.

BRETAS E
CARVALHO, 2017
Em aberto, Brasilia -

DF

Implantacéo do
Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na
Idade Certa em
Sergipe:

estratégias
formativas e
avaliadoras

Relacéo escola X
universidade,
organizacao do trabalho
pedagdgico fragilizado,
avaliacéo,
ressignificacéo dos
saberes e praticas
docentes.

CORREA el al, 2017
Em aberto, Brasilia -

Escola como lécus
da formacéo

Sentido de "ser”
professor, atratividade

DF continuada e o Pacto | da carreira, colaboracéo
Nacional pelo e coletividade,
Fortalecimento do intensificagcéo e
Ensino Médio: precarizacdo do
efeitos na vida dos trabalho docente,
professores Valorizacao da pratica.
GISl, VOIROL- Politicas de Organismos Citacdo do termo
RUBIDO 2016 formacéo continuada | internacionais, Organismos
Interacgoes, e profissionalizagéo profissionalismo, internacionais, e

Santarém - PA

docente no Brasil e
Suica.

regulacgéo,
competéncias,
formacdo certificativa,
dimenséo tecnicistas,
mudancas curriculares,
avaliacOes de larga
escala.

UNESCO no contexto
histérico de influéncia

neoliberal nas politicas
educativas no Brasil.

PEREIRA E
CAMARGO, 2020
Inter Acéo, Goiania -
GO

O neoliberalismo e a
privatizacédo da
educacéo:
Formacéo de
professores e a
relacdo entre as
parcerias
Publico-privadas.

Teoria liberal,
liberalismo, parceria
publico-privada,
neoliberalismo,
intelectual orgénico,
hegemonia e contra
hegemonia

Citacdo do Banco
Mundial (BM) e OCDE
no contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no

Brasil. E citacdo da

Projeto Jovem de

Futuro (Unibanco),
Programa Acelera
Brasil e Se Liga
(Fundacéo Ayrton
Senna), Movimento
Todos pela Educacéo,

Instituto Natural,

Instituto Lemann,

como parcerias para
formacéo de
professores.

QUALIS B2

AGUIAR, 2019
Cocar, Belém - PA

Contribui¢des do
PNAIC para a

Reformas, organismos
internacionais, ndo

Citacdo do Banco
Mundial, OCDE e
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formacéo do/a
professor/a
alfabetizador/a

linearidade formativa,
concepcdes de
alfabetizacéo,
convergéncias e
divergéncias formativas
com realidade local.

UNESCO no contexto
historico de influéncia
dos organismos
supranacionais nas
politicas educativas no
Brasil.

AMORIM, A politica nacional Condicbes materiais,
MEDEIROS 2016 de formacéo de generalizacéo,
Educacéo e professores/as da burocratizacéao,
Linguagem, Séo educacéo basica e o | formacéo fragmentada,
Paulo - SP PARFOR/UERN: relacdes interpessoais,
expansdo, desafios e | expanséo.
perspectivas.
BERTOTTI, 2016 Formacéao Desenvolvimento

Caderno de
Pesquisa, Curitiba -
PR

Continuada no
Brasil: a teia de
Concepcdes que a
definem e a regulam

profissional, préatica
pedagdgica,
concepgoes, lacunas
conceituais,
mercantilizacao.

CRUZ, MARTINIAK
2016

Teoria e Pratica da

Educacao, Maringa -

Formacéo
continuada de
professores
alfabetizadores

Regulagéo do trabalho
docente, subordinacao
as agéncias
internacionais,

PR desprofissionalizacdo
do magistério,
certificacao, educacao a
distancia.
FANIZZI E Politicas publicas de | Desenvolvimento Citacdo do Banco

SANTOS, 2017
Zetetiké, Campinas -
SP

formacéo continuada
de professores dos
anos iniciais em
Matematica

profissional docente,
dimens6es do
conhecimento
matematico, preparagéo
para avalia¢des
externas, divergéncias
entre a "voz" da
realidade do professor e
0 que se expressa nas
politicas de formacao.

Mundial, OCDE e
UNESCO no contexto
histdrico de influéncia
neoliberal nas politicas

educativas no Brasil.

FIGUEIREDO ET
AL, 2019
Cocar, Belém - PA

A politica de
formacéo continuada
para professores de
sociologia em
tempos atuais:
desafios frente a
contrarreforma do
ensino médio

Contrarreformas,
politicas neoliberais,
desvalorizacdo
profissional, condi¢cbes
de trabalho docente,
infraestrutura
institucional, qualidade
do ensino.

FRANCO E COSTA,
2020
Cocar, Belém - PA

Formacéo
continuada de
professores
articulada aos
principios da
educacédo do campo:
com a palavra as
formadoras de

Identidade do educador
do campo, saberes
campesinos,
especificidade na
formacéao, fragilidade no
dominio dos principios
da EC, formacao
desconectada da
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retrocessos na
formacao de
professores

professores concepcéao de EC.
FREITAS, H. 2018 | 30 Anos da Flexibilizagdo,
Retratos da Escola, | Constituicdo: regulacéo da profissdo
Brasilia - DF avangos e docente, BNCC,

reformas educacionais,
avaliacéo docente,
I6cus de formacgéo,
resisténcias.

MINE E PEREIRA,
2021
Roteiro, Joacaba -
SC

Politicas publicas na
formacéo continuada
para o ensino de
geometria

Pratica pedagdgica,
formacéo em servico,
descontinuidade de
programas, condigBes
de trabalho, certificacéo.

RODRIGUES, 2016
Cadernos de
Pesquisa, Curitiba -

Politicas Publicas de
Formacéo
Continuada Para

Desqualificagéo
estudantil, reificacédo do
professor, direito publico

LAUANDE, 2021
Cocar, Belém - PA

continuada de
professores no Pacto
Nacional pela
Alfabetizagc&o na
Idade certa em Séo
Luis/MA

racionalidade técnica,
condi¢cdes materiais,
praxis, intencionalidade.

PR Professores da subjetivo da educacao,
Educacgéo de Jovens | complexidade da EJA,
e Adultos auséncia de politicas,
responsabilizacédo
social, sociedade civil.
SALAZARE A formacéo Competéncias, pratica, Citacdo do Banco

Mundial, BIRD, FMI,
OMC, UNESCO,
UNICEF, CEPAL no
contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.

SILVA e OLIVEIRA,
2018
Trama, Marechal
Candido Rondon -
PR

Politica de formacéo
continuada de
professores:
Possiveis
contribuices para a
constituicdo do
Trabalho docente

Racionalidade técnica,
gerencialismo,
identidade docente
autbnoma docente,
formacdo ambivalente,
influencia neoliberal.

Citacdo do Banco
Mundial no contexto
histérico de influéncia

neoliberal nas politicas
educativas no Brasil.

GARATE

CARRILLO e
CORDERO
ARROYO, 2019
Revista de Estudios
y Experiencias en
Educacion,
Concepcion - Chile

Apuntes para
caracterizar la
formacion continua
en linea de docentes

Desarrollo Profesional
Docente, tecnologias de
la Informacion y
Comunicacion, TALIS,
formacion continua en
linea.

Citacdo da OCDE
apenas como
organismos
fomentadores de
transformacdes nas
politicas de formacao.

VALDES BRICENO
e GUERRA
GUAJARDO, 2022

Articulacion entre el
Desarrollo
Profesional Docente

accountability, l6gica de
mercado, Nuevo
Management Puablico,

Citacdo da UNESCO no
contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
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Revista de Estudios | y el Marco para la Liderazgo Escolar, politicas educativas no
y Experiencias en Buena Direccion y management, Brasil.
Educacion, Liderazgo Escolar racionalidad técnico—

Concepcion - Chile | implementado en un | instrumental.
contexto de politicas
de mercado y
accountability: El
caso de Chile

Das trinta e quatro pesquisas divulgadas em peridédicos nacionais, quinze tem
em suas linhas, em alguns momentos, destaque a presenca de OS/APH no contexto
das pesquisas como fomentadores de politicas e programas formativos. Dos trabalhos
gue realizam essas citacdes, trés ndo fazem uma critica direta a esses aparelhos
(DIAS Q. E POBLETE L., 2016; GALAZ ET AL, 2020; AGUIAR, 2019), mas citam no
contexto de parceria na elaboracao de politicas para as necessidades da sociedade.
Foram citados Banco Mundial (11), UNESCO (08), OCDE (06), CEPAL (04), FMI (03),
OMC (02), BID (01), BIRD (01), UNICEF (01) e OREALC (01). Sédo citadas diversas
APHS, entre elas a Fundacéo Lemann, Instituto Unibanco (Projeto Jovem de Futuro),
Instituto Ayrton Senna (Programa Acelera Brasil e Se Liga), Instituto Natura e
Movimento Todos Pela Educacdo. Na busca dos periédicos chilenos, dos dois
trabalhos encontrados apesar de ambos citarem OCDE e a UNESCO, apenas a
investigacdo de VALDES BRICENO e GUERRA GUAJARDO, (2022) o OS é
apresentado acompanhado de uma reflexdo quanto sua atuacéo na elaboracdo e
implementacdo das politicas educacionais numa perspectiva de ampliacdo das
ingeréncias neoliberais sobre a formacédo de professores, em especial citando a
politica de accountability®.

Comecando nossa abordagem pelos trabalhos que vislumbram a realidade
chilena, jA que essa auséncia é perceptivel nas Teses e Dissertacdes, olhamos
primeiramente para Guerra et al. (2020) que apresenta 0s possiveis fatores
contextuais que dificultam a implementacdo de Comunidades Profissionais de

Aprendizagem (CPA). A CPA é uma iniciativa de formagé&o de professores chilena que

® Accountability, termo em inglés cada vez mais presente na educacéo brasileira, ndo possui traducéo
literal para o portugués. Freitas (2013) o define como um conjunto de praticas que visam: Avaliar: Medir
o desempenho de alunos, escolas e sistemas educacionais por meio de testes padronizados e outros
instrumentos. Prestar contas: Divulgar os resultados das avaliagcbes para a sociedade de forma
transparente e acessivel. Responsabilizar: Atribuir responsabilidades pelos resultados educacionais
aos diferentes atores envolvidos, como alunos, professores, gestores escolares e governos. O autor
adverte que a énfase excessiva na responsabilizacdo punitiva pode ter efeitos negativos, como a
desmotivacao de professores e alunos, a distor¢éo do curriculo e a marginalizacdo de escolas com
dificuldades.
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considera um grupo de pessoas que trabalham e abordam sua pratica como um
contexto de investigacbes permanentes onde, o0 aporte pratico de cada docente,
contribui para a construgdo do desenvolvimento profissional e, de maneira indireta,
para a aprendizagem dos estudantes (GUERRA et al., 2020). Esses espacgos
formativos, ainda segundo o autor quanto a discussdo do desenvolvimento
profissional docente, deve pautar-se em funcdo das condicdes dos centros
educativos, de seus estudantes, dos contextos de trabalho e das necessidades
docentes (AVALOS, 2007 apud GUERRA et al., 2020), de modo que isso permita a
compreensao de quais elementos possibilitam um desenvolvimento profissional
efetivo.

Para compreender quais concepcdes orbitam essa estratégia formativa, €
preciso entender que a implementagdo dessas Comunidades Profissionais de
Aprendizagem surge como resposta as demandas que sdo originarias ho modelo
educativo imposto ainda na época do governo ditatorial de Pinochet. O artigo de
Ruffinelli (2016) aponta que as exigéncias e expectativas da mais alta sofisticagédo
profissional surgem em um cenario que vinha avancando por décadas, na
implementacéo de politicas gerencialistas conscientemente articuladas, que implicam
nocbes de profissionalizacdo ligadas a incentivos individuais por resultados e
tensionando a identidade docente vinculada a ética no servico publico. O autor
destaca que essa situacdo deriva de um sentimento de desprofissionalizacdo e
desvalorizacdo docente, fomentado na ditadura e na democracia pelos seguintes
acontecimentos:

- En dictadura: Cierre de las escuelas normales que hasta 1974 formaron a
los profesores; redefinicion del rol del Estado en la educacién, asumiendo que
el fin de la educacion basica seria capacitar para ser buenos trabajadores,
ciudadanos y patriotas, y autorizando a los establecimientos a focalizarse en
la alfabetizacion y en el calculo basico, lo que redunda en el constrefiimiento
de la formacién docente y del curriculum escolar, incluyendo la eliminacién
de contenidos que promovieran el pensamiento critico en todos los niveles
del sistema educativo. En 1981, se elimina el caracter universitario a la
formacion docente que se recupera recién el afio 2015 — v,
simultdneamente, se entrega la formacién de profesores a los principios de
un mercado fuertemente desregulado , que deriva en una precarizacion de la
calidad de la formacion impartida. En 1988 se levant6 un pilar fundamental
de la gubernamentalidad educativa actual, la Prueba SIMCE. Esta es una
prueba nacional censal, anual y estandarizada de lapiz y papel, para
escolares de diferentes niveles educativos, presentandose estos resultados
como indicadores de calidad de las escuelas e identificando a los
establecimientos educativos en la comunicacion de sus resultados, bajo la
forma de rankings, hasta la medicién del afio 2012, que responsabiliza a las

escuelas por los resultados, pese a que se asocian consistentemente al
origen socioeconémico de los estudiantes y no a los efectos de su
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escolarizacién. Esta informacién se hace publica, con el objeto de estimular
a la competencia entre escuelas para lograr mas matricula, y, segun la
experiencia de los paises que han aplicado la estrategia, derivan en
estrechamiento curricular y en una formacion y ejercicio docente acotado a
prescripciones que garanticen buen rendimiento en estas pruebas,
desvalorizacion del rol docente y deterioro del clima escolar.
- En democracia: La esencia gerencialista del modelo societal y educativo
no solo no fue modificada en democracia, sino que fue sofisticada Muestras
de eso son el crecimiento explosivo y des-regulado de las carreras de
pedagogia, alcanzando a mas de 1.500 programas diferentes y mas de
120.000 estudiantes, con un incremento de la matricula superior al 200% en
diez afios (COX et al., 2010). Es un mercado que se desarrolla en muy
heterogéneas condiciones de exigencias de ingreso, egreso y oportunidades
formativas, sobre un escenario basico de precariedad, entre cuyos
estudiantes uno de cada tres ni siquiera rindié la prueba de seleccién
universitaria, y entre los que lo hicieron, més del 70% logr6 menos de 500
puntos — el promedio del instrumento —, ademas de ofrecerse unas
perspectivas laborales dificilmente atractivas, al ser una de las profesiones
peor remuneradas (RUFFINELLI, 2016)

O Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacion — SIMCE, € a prova que
avalia os resultados de aprendizagem dos estabelecimentos de ensino, avaliando a
aprendizagem dos conteudos e habilidades do curriculo vigente, em diferentes areas
de aprendizagem através de uma medi¢cdo que se aplica a todos os estudantes do
pais que cursam os niveis fundamentais. Como um dos pontapés do movimento
neoliberal na educagédo chilena, o SIMCE se fortalece com a reforma curricular de
1996, que fixa o centro da aprendizagem em Linguagem e Matemética e reforca o
carater alfabetizador da educacdo basica (AREVALO et al., 2013 apud RUFFINELLI
et al.,, 2016). Em 2003, se implementou a politica docente icone do pensamento
gerencialista ja latente nas politicas educacionais chilenas: a avaliagdo dos incentivos
de desempenho docente chamada Lei do Estatuto Docente - Lei n® 19.934, orientando
explicitamente os professores para o modelo de profissionalismo tipico dessa
abordagem, que é percebido por eles como alheio ao seu papel. A lei promulgada pelo
entdo presidente Ricardo Lagos Escobar (2000-2006) teve como objetivo vincular o
desempenho dos professores a sua remuneragao, dando mais autonomia as escolas
na gestdo de seus recursos humanos e criando critérios mais rigorosos para o
ingresso e progressao na carreira. De acordo com Bellei e Mufioz (2021), essas
politicas tipicamente associadas com um modelo de estado avaliador, por exemplo,
com a aprovacao de contas com base em testes e os chamados sistemas de garantia
de qualidade, sao implementadas no Chile como uma forma de controlar o mercado,
nao unicamente de ampliar ou de melhorar a qualidade do sistema publico de ensino.

Politicas de profissionalizacdo similares, sustentadas no desempenho do

professor, também sado frequentemente encontradas nas reformas educativas e
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propostas de lei em outros paises latino-americanos. Tenti (2006) destaca que:

Todo parece indicar que la mayoria de las politicas de profesionalizacion
docente, que se ensayaron con mayor o0 menor éxito durante el tiempo de las
denominadas “reformas educativas de los afios 90’s”, se inspiraron mas en la
racionalidad técnico instrumental que en la racionalidad organica. La mayoria
de ellos tendieron a proponer mayores dosis de “autonomia” y la
“accountability” de los docentes (al mismo tiempo que apelaban a su
creatividad, su compromiso, liderazgo, trabajo en equipo, por proyecto etc.),
al mismo tiempo que desplegaban un conjunto de dispositivos de medicion
de calidad de los resultados del aprendizaje (evaluacién de rendimiento
mediante pruebas estandarizadas), definicion de minimos curriculares y
estandares de aprendizaje, evaluaciones de la calidad profesional de los
docentes (mediante la identificacion de “competencias” pedagogicas), pago
por rendimiento etc., que constituian dispositivos que, en los hechos,
significaban un reforzamiento de los controles externos sobre el trabajo de los
docentes.

Esses movimentos, por vezes contraditorios, constituem objeto formativo de
geracfes de professores de todos os niveis e modalidades, traduzindo uma nova
identidade docente com dimensfes a serem compreendidas e articuladas com a
dialética do momento atual. A partir desse quadro tedrico, podemos observar na figura
4 um panorama geral da quantidade de pesquisas que citam, se referencia e/ou

criticam cada organismo e APH nos artigos de periédicos, e como elas se interligam.



Figura 4 - Artigos em periodicos por Organismos Supranacionais e APH
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Dando continuidade a demonstragéo visual de como se interligam os autores,

temas, OS/APH dentro de um movimento dialético do real, apresentamos na figura 4

0s artigos que citam, criticam ou se ausentam da critica quando a presencga dos

Organismos Supranacionais e Aparelhos Privados de Hegemonia frente as politicas

educacionais de formacao de professores. A proximidade com 0s icones azuis ou

verdes demonstram a citacdo de alguns desses temas nos trabalhos. Os tracejados
vao ligar a pesquisa/autor a alguma OS/APH que é citada em seu trabalho. Esse
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movimento acaba tecendo um emaranhado factual entre os temas abordados e os
atores dos aparatos hegemoénicos que atuam nas politicas de formacéo continuada
latino-americana.

E notavel um agrupamento de autores préximo aos temas “Banco Mundial” e
‘“UNESCO” (SILVA A. V., 2016; CORREA, 2019; DRI E SILVA, 2019; MOREIRA E
SILVA, 2016; BOBATO E FERREIRA, 2021; PEREIRA E CAMARGO, 2020; ALAZAR
E LAUANDE, 2021; FANIZZI E SANTOS, 2017, GISI, VOIROL-RUBIDO, 2016;
KALMUS, SOUZA, 2016), e outro grupo que orbita, distante, os icones centrais do
organograma. Os nomes que orbitam afastados, quando grafados em preto, foram
apenas trabalhos que nao citaram os OS/APH em suas pesquisas, mesmo que tecam
profundas criticas ao modelo de constru¢do neoliberal das politicas educacionais.
Como, por exemplo, a pesquisa de Freitas (2018) que, ao analisar os 30 anos da
Constituicao Federal da Republica, destaca iniciativas no campo das politicas publicas
da educacdo que anunciam mudancas significativas no processo educativos,
marcadas por profundo retrocesso, com a retomada das politicas neoliberais
regressivas, excludentes, que aprofundam a desigualdade, instituem o individualismo,
reforcam a meritocracia e o empreendedorismo individual como formas de
sobrevivéncia e sucesso.

Vivenciamos profundas alteragdes no ambito da educacdo basica, que
representam retrocessos e prendncios de destruicdo da educacdo publica
como um bem publico, destruicdo que se manifesta de variadas formas: na
entrega de escolas publicas e recursos publicos as OS, para a gestao privada
da educacéo publica e para as PM, em um processo de militarizagao de varias
escolas principalmente de ensino médio; na intensificacdo dos processos de
avaliacdo em larga escala a partir da definicdo da base nacional comum
curricular (BNCC); com a Reforma do Ensino Médio, que altera os percursos
formativos da juventude e entrega parte dessa formagéo a empresas privadas
de EaD; com a inclusdo da pré-escola no sistema de avaliacdo da educacao
basica — principalmente sua inclusdo no Saeb, e sua provavel inser¢cao na
l6gica da BNCC de avaliagdo da aprendizagem das criancas; com a
intensificacdo dos processos de controle do trabalho docente na educacéo
bésica e a instituicdo de mecanismos meritocraticos de premiagdo e punigdo
das escolas, a partir dos resultados das avaliagdes censitarias pés-BNCC; a
avaliagdo dos professores via Exame Nacional de Avaliagao do Magistério da

Educacao Basica (Enameb), ja aprovado em comissao propria no Congresso
Nacional (FREITAS, 2018).

Os nomes grafados em vermelho séo aqueles que fizeram a citacdo de algum
OS/APH mas com uma abordagem historica na construcdo das politicas, ou como
arcabouco teorico, entretanto sem tecer criticas a respeito. Nesse caso se destacam
DIAS Q. e POBLETE L. (2016); GALAZ et al (2020) e AGUIAR (2019). E importante

observar como esses trabalhos se apresentam no escopo geral da construcdo das
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ideias e investigacfes, como se localizam espacialmente, metodologicamente e
buscar entender como as concepc¢des de formacao se mostram em cada uma de suas
construgcbes tedricas, andlises e percepgbes. Logo nos encaminharemos para
observar esse fato.

Novamente, destacamos as categorias que emergem ao olharmos a

construcdo de cada pesquisa e os descritores que destacam.

Figura 5 - Sintese categorial dos artigos
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Apresentamos novamente uma sintese visual de como emergem da andlise do
material coletado as categorias que vao delineando nosso percurso analitico e
metodoldgico. Quanto aos artigos, temos como sinteses categoriais na figura central
a Profissionalizagdo, o Estado e o Formagéo Préatica e Trabalho Docente. Os

descritores seguem a mesma logica anterior: quanto mais proximo das categorias
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centrais, mais apareceram nos textos lidos. Dessa vez a sintese categorial se
apresenta em forma de vértice, movimento que tenta buscar proximidade com a
realidade dialética do real, que ao mesmo tempo constitui e € constituido, que
possuem fatores em diversas linhas de pesquisa/acdo/intervencdo mas que
apresentam proximidades com diversas outras determinacdes e/ou contradicdes. Em
seu carater particular, a dialética se apresenta como natureza propria e verdadeira
das determinac¢des que nos permite entender as coisas e a sua materialidade. Mesmo
parecendo contraditéria com a propria formalidade que se espera da exposi¢do
cientifica, Hegel (1988, p. 135-136) vai afirmar que:
“A dialética tem um resultado positivo, porque possui um conteudo
determinado, ou porque o seu resultado ndo é o nada vazio e abstrato, mas
a negacdo de certas determinacdes, que estdo contidas no resultado
justamente porque ndo é um nada eliminado, mas um resultado. O racional
€, pois, se bem que algo de pensado, e também de abstrato, ao mesmo tempo
um concreto, porque ndo é unidade simples e formal, mas unidade de
determinacdes diversas. A filosofia ndo lida com simples abstracdes ou
pensamentos formais, mas com pensamos concretos. Na légica especulativa
esta contida a mera logica do entendimento, que daquela se pode
imediatamente tirar; para isso, basta apenas deixar de lado o elemento
dialético e racional; assim ela transforma-se no que é a logica ordinaria, uma

historia de varias determina¢fes do pensamento reunidas em conjunto, que,
na sua finidade, se admitem como algo de infinito.”

O movimento dialético que o fildsofo germanico descreve tem uma duplicidade
de objetivos: por um lado, trabalha determinacbes abstratas e as relaciona
mutuamente entre si, de maneira que os “opostos” definem-se mutuamente, e de
outro, com eles constitui uma nova totalidade, com mudultiplas determinacdes onde o
gue antes aparecia como opostos, forma uma unidade que os compreende e explica.
Assim, se avanca do simples/determinacfes para o complexo/totalidade, ou seja, do
abstrato ao concreto (pensado). Assim, percorrendo pelas vias do materialismo
dialético em Marx, forcamos caminho, via analise, das concepc¢des mais simples do
objeto (aqui, os descritores) entendidos como determinacdes abstratas elementares,
mas que, a partir delas, se construira uma totalidade rica em determinacdes e relacbes
(FREITAS, 1995).

Essas relacbes apresentam, em seu processo, 0 surgimento de categorias
gramscianas que orbitam, se movimentam e se constituem a partir das contradi¢coes
internas que se dao nos diversos fendmenos analisados. A0 mesmo tempo que
formam pares, expressando uma unidade de diferencas, de contrarios, possuem uma

unidade relativa as categorias envolvidas no processo de analise dos artigos, num
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movimento real cuja dinamica implica na ndo existéncia de um sem o outro, ou na
substituicdo de um determinado estado por outro. A categoria Estado, formada pelos
nucleos “Estado” e “Capital”, ttm como ponto de partida diversos campos de poder
que competem para alcancar a hegemonia necessdaria na estrutura!® do que
entendemos por Estado:
“Sociedade politica [...], na linguagem comum, é a forma de vida estatal a que
se da o nome de Estado e que vulgarmente é entendida como todo o Estado
e [...] na nocédo geral de Estado (ampliada) entram elementos que devem ser
remetidos a nocao de sociedade civil (no sentido, seria possivel dizer, de que
Estado = sociedade politica + sociedade civil, isto é, hegemonia couracada
de coergao). [...] (Ou seja,) isto significa que por ‘Estado’ deve-se entender,
além do

aparelho de governo (sociedade politica) , também o aparelho ‘privado’ de
hegemonia ou sociedade civil” (GRAMSCI, 2002b)

E que, sociedade politica e sociedade civil, citadas como entidades separadas,
tem carater puramente metodolégico pois vé-se que as organiza¢cfes da sociedade
civil possuem frequentemente aspectos publicos (sindicatos, associa¢des comerciais,
religiosas, partidos politicos, midias podem ser atraidas para dentro do Estado, direta
ou indiretamente) e se relacionam também com as forcas sociais de producéo. Essa
visao “ampliada” do Estado em Gramsci, isto &, a fusdo dos pares consenso/coergao
e sociedade civil/sociedade politica, a fim de garantir a permanéncia de uma classe
dominante, ndo € um movimento fixo mas relativo ao bloco histérico que se constitui
impreterivelmente ao exame da concretude da sociedade vigente. Por meio desta
perspectiva de Estado e analisando os textos de nossa revisdo, também sé&o
apresentados alguns descritores como neoliberalismo, organismos internacionais!! e
mercado do trabalho, conjuntamente aproximados a conceitos como — gerencialismo,
regulacédo, privatizacdo, reformas, utilizando-se dessa relacdo como ferramentas
praxicas para cooptacdo do Estado, em uma mobilizacdo ndo apenas abstrata, mas
concreta, como parte real dos movimentos de diversos grupos sociais na reproducao

das estruturas econdmicas, politicas e culturais de sua sociedade.

19 Na tradicdo marxista, o termo “estrutura” indica, no ambito de uma metéafora de origem arquitetdnica,
a base econémica de uma organizacao social, politica e ideolégica (superestrutura), a ser identificada
no plano da producédo. Entre os textos fundadores encontra-se uma passagem do Prefacio de 59 a
Critica da economia politica em que, na tradugéo feita por Gramsci no Q 7, se Ié: “Na produgéao social
de suas vidas, os homens contraem relagBes determinadas, necessarias, independentes de suas
vontades, relacBes de producéo que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento de
suas forcas materiais de producdo. O conjunto dessas relacdes forma a estrutura econdmica da
sociedade, a base real sobre a qual se ergue uma superestrutura juridica e politica e a qual
correspondem determinadas formas sociais de consciéncia” (QT, 746). (LIGUORI et al, 2017)

11 Utilizaremos aqui o termo encontrado nos trabalhos investigados.
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Nesse contexto, a producdo e a distribuicdo do conhecimento sdo praticas
culturais fundamentais para a reproducédo das relacdes de poder que beneficiam os
grupos mais privilegiados (APPLE, 2001). Por exemplo, o descritor “teoria do capital
humano”, surge nos artigos analisados (ALMEIDA e MARTINS, 2018; CAVIERES-
FERNANDES e APPLE, 2016.) como producéo intelectual voltada principalmente para o
campo econdmico e que, de acordo com as pesquisas, influenciou muito os sistemas
educacionais em todo o mundo buscando transforma-los em agéncias distributivas de
um tipo de conhecimento gerencial e tecnolégico sob o0 pressuposto de que isso
melhora a mobilidade social para todos, embora na realidade produz uma forma de
“‘mercadoria” cultural ou capital que, como acontece com qualquer capital, ndo é
apenas distribuido, mas ativamente acumulado por aqueles grupos com 0S recursos
para troca-lo nos mercados econdmicos. Assim, apresentam-se iniUmeras evidéncias
sobre a interrelacdo existente entre os contetudos e as pedagogias promovidas pelas
reformas educacionais e 0s interesses dos grupos de classe média alta que acumulam
esse capital por meio da competi¢céo individual, enquanto os grupos de classe social
mais baixa permanecem marginalizados.

A categoria de Formacado Préatica e Trabalho Docente apresenta como
nucleos o conceito de “Trabalho Docente”, de “Formacao Docente” e repete, como na
analise das Teses e Dissertagdes, o nucleo “Pratica”. Percebemos que se delineia de
maneira bem aparente um predominio de um olhar das pesquisas sobre formacao de
docente voltadas para a pratica, seja em niveis de influéncia no trabalho docente,
consequéncias, estudos, teorias e/ou troca de experiéncias e exposi¢cao de narrativas.
Esses destaques se comprovam na presenga do descritor “competéncias” ao se
destacar nas pesquisas a necessidade de integrar novas exigéncias de formacéo no
curriculo, definindo competéncias que certificardo, na atividade docente, os futuros
professores para um trabalho polivalente, com soélidos saberes cientificos e
competéncias praticas (GISI e VOIROL-RUBIDO, 2016). Essa realidade se mescla ao
processo de profissionalizacdo da formacgéo de professores pautada numa formacgéao
assentada nas competéncias. Em estudos comparativos, por exemplo, Gisi e Voirol-
Rubido (2016), destacam que a formagdo continuada de professores na Suica tem
como funcéo a consolidacdo dos saberes profissionais, 0 aumento das competéncias
e o desenvolvimento de conhecimentos a fim de fomentar as competéncias
profissionais dos professores. Os autores também destacam que no Brasil, e por

razdes parecidas, se enfatiza esse mesmo tipo de formacao docente, buscando a
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melhoria da aprendizagem dos estudantes como resposta as avaliagcbes em larga
escala, e ndo na superacao das dificuldades de aprendizagem individuais e coletivas.
O desenvolvimento de competéncias na formacdo docente busca atender as
demandas do mercado e ndo uma formacéo omnilateral de professores e estudantes.

Assim como visto anteriormente nos autores das Teses e Dissertacdes, outros
autores analisados (BOBATO E FERREIRA, 2021; DRI E SILVA, 2019; SILVA A. V.,
2016; KALMUS, SOUZA 2016; CAVIERES-FERNANDES E APPLE, 2016), vao
corroborando com o fato da formacé&o de professores em diversos paises, em diversas
instancias de implementacdo e realizacdo, tem trazido o trabalho docente, as
concepcbes de formacdo, da funcdo social das escolas e a relacdo entre o
conhecimento e o poder, para o centro das reflexdes sobre a educacao e todas as
demais camadas que se constroem quando se busca instrumentalizar uma
determinada realidade da sociedade. Silva e Oliveira (2018) vao reforcar, por exemplo,
0 papel do Banco Mundial como érgdo apropriador de tais questdes do campo
educacional, no sentido de manter as politicas dentro do viés neoliberal e do novo
gerencialismo.

Nesse novo gerencialismo destacado pelos autores, deixa-se de lado o sistema
de controle burocratico focado no controle, e se oferece um modelo de organizacéo
centrado nas pessoas. A diretriz € purgar a necessidade de um pensamento coletivo,
de uma sociedade de classes, e inspirar o “espirito empreendedor”’, a eficiéncia
individual, a performance. O individuo precisa ser produtivo porque ele é seu préprio
gerente, cabendo a si proprio a responsabilidade por suas acfes e ninguém mais,
sendo vocé o Unico culpado por seu sucesso ou fracasso. Cooptar 0 docente como
intelectual organico para esse tipo de atuacao, em vista de que o cotidiano escolar
passa a ser palco de novos padroes de qualidade e produtividade impostos por
politicas educativas com base em resultados, passa a ser a principal disputa entre
campos ideoldgicos do gerencialismo e de campos progressistas.

Vale destacar que a escola, como espaco coletivo e organizado de ensino, é
uma instituicdo que também possui extrema relevancia social, ndo somente por
ensinar os conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade, mas também
por ser ponte para construir os ideais de mundo possiveis, em aspectos neoliberais
ou emancipador dos sujeitos (PEREIRA E CAMARGO, 2018). Justamente por
acreditar na perspectiva de mudancgas, Gramsci aborda no Caderno 4 (2001b) a

importancia do papel desempenhado pelos intelectuais organicos, haja vista que os
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intelectuais, em seus varios niveis de atuacdo e de prestigio, tém papel crucial na
formacdo do consenso, pois eles sao criadores, mediadores e multiplicadores da
opinido publica (NOSELLA, AZEVEDO, 2012). Para Gramsci (2001b), o intelectual
organico, além de especialista na sua profissdo, esta vinculado profundamente ao
modo de producéo de seu tempo, elaborando uma concepc¢éo ético-politica que os
habilite a exercer fungcbBes culturais, educativas e organizativas para assegurar a
hegemonia social e o dominio estatal da classe que representam. Assim, 0S
intelectuais ajudariam a construir uma nova hegemonia, comecando por desfazer o
discurso do sistema liberal de que a escola e a educacéo nao sdo direitos de todos e
também reforcar que o direito publico deveria se consubstanciar como uma
possibilidade independente de classe social, das condi¢des objetivas, mas um direito,
um bem publico ao alcance de todos. Pereira e Camargo (2018) reforcam entédo que:

Os intelectuais organicos sdo importantes para a constru¢do de consensos.

Mesmo ndo pertencendo a determinada classe junto a qual milita, eles

poderdo, como integrantes da classe trabalhadora e como intelectuais, ajudar

na luta por uma educacao publica, emancipatoéria para todos, e de qualidade.

No entanto, esses professores precisam de uma boa formagdo, que seja

tedrica e prética, que Ihe possibilitem acreditar na mudanca, e aderir & defesa
e construcdo de outra sociedade.

Sob tal perspectiva, as politicas de formac&do continuada de professores,
empregadas nos espacos escolares por seus gestores educacionais, tem sido o
principal alvo de a¢des com o intuito de provocar mudangas no interior das escolas,
as quais, em alguns momentos, termina por ser contraditoria, visto que, em alguns
momentos contribui para fortalecer o trabalho docente, porém em outros, termina por
enfraquecé-lo.

Por fim, a categoria Profissionalizacdo se constitui em meio aos nucleos
“Politicas Educacionais” e “Profissionalizacdo”, onde observamos que a categoria de
profissionalizacdo cunha um espaco proprio nos artigos analisados, diferentemente
dos descritores que emergem nas teses, dissertacdes e nos eventos. Guerra et al
(2020) vai entender que, no Chile, o desenvolvimento profissional do docente deve
ser realizado em fungao das condi¢des dos centros educativos, dos estudantes, dos
contextos laborais e das necessidades dos professores, buscando um
desenvolvimento profissional eficaz, contudo, corroborando com outros textos
analisados (BERTOTTI, 2016; FANIZZI e SANTOS, 2017), a autora reforca que ha
necessidade de se sistematizar de maneira regular, especialmente em contextos

ibero-americanos, as experiéncias realizadas pelos profissionais da educacgao
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enquanto suas formacdes, praticas educativas e acbes relativas as politicas
educacionais de formacao.

O olhar sobre o conceito de profissionalizagdo da autora est4 intrinsecamente
relacionado ao conceito de desenvolvimento profissional docente, que € destacado
também por Bertotti (2016), como termo que sugere evolucdo e continuidade,
rompendo com a tradicional justaposicao entre formacdao inicial e continuada e que,
segundo Vaillant e Marcelo Garcia (2012), uma das principais referéncias quanto ao
conceito, tém sofrido diversas modificacbes na ultima década, em decorréncia da
evolucdo do entendimento de como ocorrem 0s processos de aprender a ensinar. E
Fanizzi e Santos (2017) concordam, ao fazer um levantamento histérico das politicas
de formacdo de professores no Brasil, que a terminologia de “desenvolvimento
profissional” atende melhor as ideias de uma preocupac¢ao com a constante reflexao
sobre a pratica e sua reformulacdo, com implicacGes tanto para novas vertentes
tedrico-pedagdgicas quanto de praticas mais efetivas em sala de aula.

A analise da profissionalizacdo do professor vinculada ao conceito de
desenvolvimento profissional docente se mostra bem presente nos artigos do estado
do conhecimento, fato que se relaciona com a categoria Formacao, nas teses e
dissertacBes, que também apresentam como direcionamento formativo a utilizacédo do
conceito de Denise Vaillant e Marcelo Garcia (2012). Prosseguiremos a observar se
esse dado se repete na andlise dos textos produzidos para os eventos da ANPED e
ENDIPE, entre 2016 e 2021.

1.3 Eventos: ANPED e ENDIPE

Quadro 7 - Publicacdes nos eventos ANPED e ENDIPE entre 2016 e 2021

ANPED
Autor (a)/Ano Titulo Descritores APH/Organismos
Instituicao Supranacionais
BATISTA e A formacao em Formag&o em contexto;
ARAUJO, 2019 contexto na condi¢cdes de trabalho;
UFG - GO educacéo infantil da | préxis; teoria e pratica.
rede municipal de
Goiania: em busca
da praxis
DALMASO- Uma politica de Pratica docente;
JUNQUEIRA ET AL, | formacgéo horizontalidade da
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2021 continuada e a formacao; politicas de
UFRGS - RS criac@o de espagos | formacgé&o continuada;
coletivos de feminismo; pratica critica
educacao critica, e transformadora.
feminista e
transformadora
EMERICK E Formacéao Educacao especial, Citacdo do termo
COSTA, 2021 continuada na fragilidade; racionalidade | Organismos
UnB - DF educacéo especial: | técnica; pragmatismo, Internacionais no
entre a pratica e a tecnificacao; contexto histérico de
praxis epistemologia da praxis. | influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.
FALCAO e Estado da arte Formacdo instrumental e
OLIVEIRA, 2021 sobre a formacao de | prescritiva; espaco
UECE - CE professores no dialégico; escutar o
programa professor.
alfabetizacdo na
idade certa
FRANCO e A padronizagéo da Padronizacéo; préatica
DANTAS, 2021 préatica dos pedagogica; praxis.
UnB - DF professores
alfabetizadores:
uma andlise da
formacéo do PNAIC
JAGER e Formacéo entre Limites e possibilidades;
NORNBERG, 2019 | pares no contexto estruturas hierarquicas;
UFPel - RS do pacto nacional intensificacéo; relacao

pela alfabetizagdo
na idade certa

entre pares; pratica;
movimentos formativos.

MORESCHO, 2017
FAPESC - SC

Formacao
continuada de
professores: a
mediacdo do PNEM
na GERED de
Chapec6 — SC sob a
percepcéo do
orientador de estudo

Hierarquizacdo da
formacéo; condi¢Bes
estruturais; condi¢gbes de
trabalho.

OLIVEIRA E SILVA,
2019
UFBA-UNEB - BA

Formacéo de
professores para
alfabetizar-letrando:
quais as
contribuicdes do
PNAIC?

Pratica; escola do
campo; auséncia de
reflexdo; formacao
descontextualizada;
reconfiguracdo de
praticas

SILVA E MARTINI,
2021

A contra-reforma do
ensino médio em

Contra-Reforma;
precarizacao;

Citac&o do Instituto
Ayrton Senna e
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IFC - SC Santa Catarina: empresariado. Instituto lungo no
Impactos sobre o contexto histdrico de
trabalho e a influéncia neoliberal nas
formacéo politicas educacionais
continuada dos no Brasil.
Trabalhadores da
educacgéo

SOUZA E Pressupostos de Enfoque Colaborativo;
SANAVRIA, 2021 | uma formacéo Estratégia Pedagdgica
IFMS - MS continuada de Espiral da
professores e suas | Aprendizagem; praxis;
contribuicBes para o | formagdo humana
entendimento da omnilateral; saberes;
educacéo Educacéo profissional.
Profissional e
Tecnoldgica
TELES, 2019 A concepcéo de Racionalidade préatica;
UFPA - PA formacéo docente racionalidade técnica;

do PNAIC segundo
as acoes efetivas no

racionalidade critica;
pratica docente;

municipio de experiéncia docente.
Cameta-pa
ENDIPE
ALMEIDA, 2016 Formacao Praxis, reflexdo; critica, Citacéo do termo

UnB - DF

continuada de
professores da
Educacao Bésica:
levantamento das
dissertagfes e teses
publicadas a partir
de 2003 na
biblioteca digital do
IBICT

pratica; Levantamento
Bibliografico; concepcéao

Organismos
Internacionais no
contexto histérico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.

ALMEIDA, 2018
UnB/UEG/PUC
Goias

Rede nacional de
formacéo continuada
de professores da
Educacao Bésica: o
Estado do
Conhecimento de
2003 a 2016

Epistemologia da
Praxis; Estado do
Conhecimento;
epistemologia da
pratica.

APORTA, 2016
UNESP - SP

Politica Publica De
Formacéo
Continuada:
Constituicéo de
Centros de
Formacédo de
Professores

Professor pratico-
reflexivo; pratica;
histdrico.

AURELIANO, 2016
UFRN/UERN - RN

Repercusséao do
Plano de Acdes
Articuladas na
Politica de Formacao
Continuada de
Professores

Desenvolvimento
profissional; condi¢cbes
de trabalho;
pragmatismo; reflexdo
sobre a pratica.




CARRIJO, 2016
unB - DF

Formacéao
Continuada De
Professores
Alfabetizadores e o
Processo de
Constituicdo da
Profissdo Docente

Nova gestéo publica,
politicas neoliberais,
hegemonia, reflexdo
pela pratica, concepgao
critico-emancipatoria.

Citacdo do Todos pela
Educacéo, previsto no
Decreto 6.094/2007,
Organismos
internacionais como o
Banco Mundial (BM), o
Banco Interamericano
de Desenvolvimento
(BIRD), a Organizacao
Internacional do
Trabalho (OIT) e a
UNESCO no contexto
histérico de influéncia
neoliberal nas politicas
educativas no Brasil.

CORREA, 2018 Formacéao Letramento, Cita¢do do Banco
UFOP - MG Continuada de desenvolvimento Mundial no contexto
Professoras profissional docente. histérico de influéncia
Alfabetizadoras do neoliberal nas politicas
PNAIC e suas educativas no Brasil.
Concepcdes sobre
Alfabetizacdo E
Letramento
DALVA, 2018 A Formagéo Gerencialismo, Citacéo do termo
UERN - RN Continuada De responsabilizacdo, nova Organismos
Professores — gestdo publica, Internacionais no
Desafios, Limites e condi¢cbes materiais. contexto histérico de
Possibilidades que influéncia neoliberal nas
se imprimem na politicas educativas no
execucao de Brasil.
Politicas E
Programas
ERRAM, 2016 PNEM — Pacto
UEL - PR Nacional Pelo Curriculo, prética

Fortalecimento Do
Ensino Médio -
Formacéo
Continuada —
Proposta e Desafios

docente.

GURGEL, 2018

O PARFOR como

Saber Docente; Prética;

UERN - RN Politica de Formacado | Necessidades de sala
do Professor da de aula; reflexdo-acéo.
Educacao Basica:
Reflexdes e Desafios
LUZ, 2018 A Politica de Intensificacao; Citagéo dos termos
UFPA - PA Formacéo de precarizacao; Conferéncia Mundial
Professores organismos Sobre Educacéo;
AIfabeUz}adores: ) internacionais: Pro- Férum Mu~nd|al Sobre
Uma Analise do Pro- Letramento: Educacéo (2000 e
letramento : 2015); Banco Mundial;

condicbes de
trabalho; valorizacdo
do professor.

UNESCO; OCDE no
contexto historico de
influéncia neoliberal nas
politicas educativas no
Brasil.
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MARINHO, 2018
UFBA - BA

(Re)Pensando a
Formacéao
Continuada no
Pacto Nacional
pela Alfabetizagéo
na Idade Certa

Experiéncia; Saberes
Docentes; Pratica
formativas.

Citacao dos programas
e APH Programa de
Metas, Todos pela
Educacéo; Decreto de
n° 6.094/2007; Instituto
Natura; projeto
Trilhas; Férum
Mundial da Educacao

PORFIRIO, 2018
UFG - GO

A formacéao
continuada no
contexto de
reforma
educacional: as
contribuicBes dos
estudos
comparados.

PEC; Reformas
Educacionais; Estudos
Comparados;
Externalizacgéo.

Citacdo da APH
fundacéo Carlos
Alberto Vanzolini

(FCAV)

SANTOS E VIEDES,
2018
UFGD/SEMED - MS

O Programa de
Formacgéo
Continuada de
Professores da
Rede Municipal de
Ensino de Campo
Grande/MS:
Reflexdes
Dial6gicas Sobre o
Saber e o Fazer

Professor prético-
reflexivo; prética;
histérico

SILVA, 2016
UFPA - PA

Formacéao
Continuada e
Autonomia
Profissional a luz
Do Pacto Nacional
Pela Alfabetizag&o
na Idade Certa

PNAIC; autonomia
profissional,
intensificacao;
precarizacao;
reorganizacéo do
trabalho docente.

Diferentemente dos outros grupos de pesquisas analisados (Teses e

dissertacBes, Artigos de periddicos), os eventos, especialmente na ANPED,

apresentam de maneira timida, pouco incipiente, as interferéncias de organismos

supranacionais ou aparelhos privados de hegemonia na analise das politicas de

formacao continuada apresentadas, tdo pouco utiliza os mesmos como referéncia em
suas analises. Dois trabalhos da ANPED (EMERICK E COSTA, 2021; SILVA E

MARTINI, 2021) irdo encostar nos temas, além de propor uma critica a relacdo das

politicas com as APH.

No ENDIPE, ha a presenca de mais resumos que indicam a presenca de APH

em proximidade a elaboracéo das politicas educacionais de formacao de professores
( ALMEIDA, 2016; CARRIJO, 2016; CORREA, 2018; DALVA, 2018; LUZ, 2018;



85

MARINHO, 2018; PORFIRIO, 2018). No universo dos textos dos eventos lidos sdo
encontrados os seguintes: a citacdo aos “ORGANISMOS INTERNACIONAIS” (4) de
maneira ampla, BANCO MUNDIAL (03), a UNESCO (2), o BIRD (01), a OIT (01) e a
OCDE (1); quanto as APH sao citadas o Todos Pela Educacao, o Instituto Ayrton
Senna, Instituto lungo, Instituto Natura (projeto Trilhas); Forum Mundial da Educacao
e a Fundacéao Carlos Alberto Vanzolini (FCAV).

Figura 6 - Eventos por Organismos Supranacionais e APH

EMERICK e
COSTA, 2021
MARINHO, 2018

ALMEIDA, 2016
CARRIJO, 2016

EVENTOS
Organismos
Supranacionais
: CORREA, 2018

DALVA, 2018
LuZ, 2018

SILVA e MARTINI,
2018

PORFIRIO, 2018

Nessa figura se apresentam apenas os autores de trabalhos que fizeram
citacbes aos OS e as APH. E relevante apontar que dos 25 trabalhos, apenas 09 v&o
citar a influéncia desses aparatos privados. Dois trabalhos citam as APH porém sem
estabelecer uma critica a sua influéncia nas politicas e programas de formacédo de
professores (em vermelho MARINHO, 2018; PORFIRIO, 2018). Porfirio (2018) vai
citar a presenca da fundacgéo Carlos Alberto Vanzolini (FCAV) na producédo de material
didatico de formacédo de professores em prol da PEC-Municipios, como parte das
politicas educacionais pés Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996
(LDBEN/96), enquanto Marinho (2018) relata a influéncia da UNESCO e das reunides
estabelecidas pelo Férum Mundial da Educagédo a partir dos anos 2000 para a
implementacédo de modelos de alfabetizacao internacionais pautados em um processo
de avaliacdo e controle constantes. Com esse mote e no contexto da alfabetizacéo

passando a ser reconhecida como um direito da criangca e um dever do estado,



86

contemplado no Programa de Metas Todos pela Educacéo, estabelecido pelo Decreto
de n° 6.094/2007, que define, dentre outras coisas, a alfabetizacdo de criancas, até
0s 8 anos de idade, a autora discorre sobre a criagdo e implementagéo do PNAIC e
suas diretrizes, parcerias (Instituto Natura e Projeto Trilhas, por exemplo) e
desdobramentos.

Ja em um movimento reflexivo quanto a presenca dessas APH e OS nas
politicas de formacao de professores, Carrijo (2016) resume bem as ponderagfes dos
demais trabalhos quando afirma que, através dos decretos, leis, portarias e acordos
estabelecidos a partir das politicas de formacéao de professores fomentadas por esses
aparelhos privados, o Estado neoliberal apossa-se do processo de formacgao docente
buscando assegurar a hegemonia das concepcdes neoliberais. Essa perspectiva
prevé uma formacdo tecnicista, desconsidera a autonomia docente no espaco
pedagdgico, a intelectualidade do ato educativo e a valorizagéo do trabalho docente
como principio ontolégico do homem e constituicdo humana. A presenca dos diversos
OS/APH - Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BIRD),
a Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) e a Organizacao das Nac¢des Unidas
para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), dentre outros, segundo os trabalhos
(EMERICK e COSTA, 2021; ALMEIDA, 2016; CARRIJO, 2016; CORREA, 2018;
DALVA, 2018; LUZ, 2018), propde diagnésticos, previsbes e propostas de
reorganizacdo da educacdo béasica e da formacdo de professores nos paises em
desenvolvimento, entre eles o Brasil, que adere prontamente as propostas.

De acordo com Carrijo (2016) a atividade pratica, por meio das propostas
delineadas pelos organismos supranacionais, passa a ser o principal eixo da formacao
docente, e tem como I6cus central a experiéncia e o exercicio pratico. Assim:

A formacdo continuada centrou-se na reflexdo dos professores sobre suas
praticas e sobre as praticas escolares, tanto do ponto de vista epistemoldgico
guanto politico; numa concepc¢éo de formacdo em que a capacitacdo devera
se realizar, preferencialmente em servico, com o0 minimo de intervencdes
externas. Assim, a formacdo passa a desenvolver-se preferencialmente no
ambito da instituicdo escolar, na qual o profissional exerce suas atividades,

envolvendo todo o corpo docente e, por vezes, membros da equipe e da
comunidade escolar.

Podemos observar melhor a presenga do nucleo categorial “pratica”, na analise
dos descritores dos trabalhos na figura 7.
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Figura 7 - Sintese categorial dos Eventos
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O nucleo “Pratica”, juntamente com os nucleos relacionados a Formagao —
“Teorias de Formacgao” e “Aspectos de Formacao”, compdem a categoria Pratica, que
dialoga na estrutura relacional dos descritores com a categoria Estado e Trabalho
Docente. Nela se congregam os nucleos “Estado e Politicas” e “Trabalho Docente”.
O movimento entre os descritores a partir da sintese apresenta ligacées entre 0s
diferentes nucleos e categorias que emergem da analise dos trabalhos produzidos.

Essa perspectiva relacional se aproxima de coadunar sintomas de uma totalidade que
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abarca o pensar as politicas de formacéo de professores no contexto socio-historico
capitalista e, as linhas tracejadas entre os diversos descritores, apresentam aspectos
das interligacbes desse objeto. Buscaremos sintetizar os achados de todo esse

levantamento no préximo topico.

1.4 Pontos e contrapontos no Estado das Coisas: categorias iniciais

Este levantamento — selecdo de termos de busca, escolha de banco de dados,
critérios de inclusédo e exclusao, a propria triagem dos trabalhos, ocorreu por meio de
uma procura profunda nas entranhas investigativas de diversos pesquisadores da
area de formacdo de professores em diversas instituicbes do pais. A definicdo do
recorte temporal, 2016 a 2021, se da, com ja explicado anteriormente, pelo contexto
sécio-histérico brasileiro (pais no qual construo parte da natureza apurativa que aqui
desenho) por meio do golpe politico-partidario no Brasil e que traz marcas intensas de
movimentos neoliberais e do capital imperialista emergente nas ultimas trés décadas
na América Latina.

Observando esse contexto neoliberal, que inunda o contexto regional latino-
americano, podemos destacar o primeiro ponto de andlise: a completa auséncia de
pesquisas relacionadas a realidade formativa dos professores da educacéo
basica de Cuba, dentro do periodo (2016-2021) e nas bases de dados
selecionadas'?. A propria auséncia dessas pesquisas é um indicativo de que uma
analise sdOcio-historica de Cuba se faz extremamente necessaria, primeiramente para
entender como o0 pais se relaciona com o contexto americano em suas vertentes
regionais (Sul e Norte), sendo a exploracao do capital imperialista estadunidense uma
grande marca nessa relacao, e depois para entender as similitudes e distanciamentos
da ilha perante todos os outros paises latino-americanos. Nos deteremos mais a fundo
em todas essas determinacdes na préxima sec¢ao.

O segundo ponto € a atuacdo expansiva dos Aparelhos Privados de
Hegemonia e seus Organismos Supranacionais nas pesquisas. Dos 80 trabalhos

gue foram selecionados, 45 citam de alguma maneira os aparelhos privados, sendo

12 Utilizamos da busca no portal ScIELO Brasil, Scielo Chile e Scielo Cuba, do portal de periddicos da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), das paginas dos periddicos
em educacéo, da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), do Catalogo de Teses
e Dissertagbes Capes, da pagina Dominio Publico, dos sites de eventos nacionalmente reconhecidos
nos campo da formacao de professores - Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao (ANPEd) e Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE).
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como referéncia para os textos e/ou para as politicas analisadas'® ou como parte da
critica realizada pelo autor e a influéncia desses organismos nas politicas de formacao
de professores. Notamos que a maior parte dos trabalhos que nao fazem uma critica
a essas APH esta contida no menor niumero de pesquisas, ho grupo das Tese e
Dissertacoes. Temos 06 desses trabalhos que chamaremos de “referenciais”, de um
total de 20 teses e dissertacdes e, em contraponto, temos 02 trabalhos referenciais
de 25 nos eventos e 03 de 34 artigos em periodicos. E importante relatar quanto a
percepcgao proporcional da auséncia de critica nos trabalhos produzidos diretamente
nas universidades, no caso das teses e dissertacfes, e entender quais condicdes
académicas, linhas epistemoldgicas e relacdes sociais/regionais fomentaram tal
cenario. Nao nos cabe ir a fundo nessa analise, pois demanda observar muitas outras
variaveis, mas é possivel inferir inicialmente que se desenha nuances das manchas
tentaculares de interpretacdo da realidade de viés capital-imperialista, que turvam um
olhar critico sobre essas APH nas producdes académicas das universidades publicas
brasileiras.

Podemos também visualizar a partir de uma perspectiva regional as producdes
analisadas. A maior parcela das pesquisas esta concentrada no eixo centro-sul (74%)
apontando uma maior centralidade das produ¢cdes académicas sobre as politicas de
formacao de professores nessas regides e direcionando nosso olhar para o fato que
os estudos realizados nas instituicbes de pesquisa ali sediadas possuem, de certa
maneira, uma presenca acintosa nas contribuicdes quanto a constituicdo das politicas
de formacé&o continuada de professores no ambito nacional.

O terceiro ponto bem demarcado é a auséncia de pesquisas que comparem
os trés paises e que, mesmo na possibilidade de encontrar investigacdes que
analisem apenas dois dos paises — Brasil e Chile, Chile e Cuba e/ou Brasil e Cuba,
nenhuma pesquisa foi encontrada. Esse apontamento, juntamente com o primeiro fato
apresentado nos indica a necessidade de se olhar de maneira contundente as
possiveis diferencas estruturais e similitudes entre os trés paises encarando-0s como
personagens regionais na historia de construcdo de uma concepcao formativa de
professores latino-americana.

A partir da caminhada que tragamos na discussdo de cada um dos trés pontos

13 MARINHO, 2018; PORFIRIO, 2018; DIAS Q. e POBLETE L., 2016; GALAZ et al, 2020; PEREIRA,
2018; CRUVINEL, 2018; MAHL, 2016; MORAIS, 2018; TIECHER, 2016; SILVA C. R. 2019; JESUS,
2020.
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iniciais, cabe-nos prosseguir com o debate a respeito das categorias que emergiram
de uma profunda analise, onde procuramos decifrar, nos textos, os objetivos
anunciados ou velados dentro de cada pesquisa, entendendo como se articula ou
afrontam dentro do projeto hegemonico de formacao de professores, como impactam
o trabalho docente em toda a totalidade do objeto educacional e como se pronunciam
em suas contradicdes e mediacdes. Assim, conseguimos vislumbrar categorias que
se imbricam dialeticamente e nos ajudam a entender e explicar o objeto em tela. O
amélgama que se constitui dessas categorias se tornam afirmagdes indicativas de
como a concepcao de formacdo continuada é pensada a partir das investigactes
realizadas entre 2016 e 2021 no Brasil.

A primeira impressdao das marcas de uma concepcdo que se constitui
dialeticamente a partir da analise das pesquisas € que o trabalho e a formacéao
docente sdo voltados para a pratica. Como apontamos na analise de cada uma das
categorias anteriormente apresentadas, as pesquisas expdem que a formacao
docente possui um viés voltado para a racionalidade técnica, pautadas fortemente
pelas ideias de autores como Schon (2000), Zeichner (1993), com a teoria do
professor reflexivo e do movimento “acdo-reflexdo-acéo”; e pela concepgao
denominada epistemologia da pratica.

A segunda é de que a profissionalizacéo dos professores deve ser pautada
na construcdo de competéncias praticas. Essas competéncias'# sdo fruto da
consolidacdo dos saberes profissionais docentes com foco na melhoria da
aprendizagem dos estudantes como resposta as avaliacbes em larga escala e néo
necessariamente na superacao das dificuldades de aprendizagem individuais e
coletivas. Diferentemente das primeiras reformas educacionais que, para obtencéo de
melhores resultados nas avaliacbes de larga escala, buscavam estabelecer um
sistema de controle burocratico focado no controle, as competéncias profissionais
apresentadas aqui se pautam em um novo gerencialismo, com um modelo de

organizacéao centrado nos individuos. A performance individual, a eficiéncia do sujeito,

14 O conceito de competéncias apresentado nas pesquisas nédo é necessariamente algo novo, e tem
passado por diversas altera¢des ao longo do tempo. Um autor classico e muito utilizado ao se falar de
competéncias profissionais do docente é Philippe Perrenoud. Perrenoud (1999) vai definir
competéncias como a faculdade de mobilizacdo de um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informacdes, etc) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagbes. A
competéncia associa-se as no¢des de desempenho e de eficiéncia, atuando como uma redefinicao de
qualificacdo profissional no processo de reestruturacdo produtiva, promovendo o aprendizado para
“toda a vida” em contraponto a uma qualificagdo monétona e rotineira. (BATISTA, 2002)



91

o “espirito empreendedor” se tornam a resposta que o coletivo ndo conseguiu alcangar
com sua visao de “sociedade de classes”.

A profissionalizagdo do professor vai sendo construida, juntamente com a
emergente utilizacdo do conceito de desenvolvimento profissional docente, nos
contextos laborais, das necessidades dos professores e da realidade dos estudantes,
tendo como espelho a sistematizacdo das experiéncias realizadas enquanto suas
formagbes, préticas educativas e acgdes relativas as politicas educacionais de
formacéao.

E todas essas visdes partem do entendimento de que as politicas de
formacado de professores sédo orientadas por um Estado neoliberal, fato que é
apresentado por diversos autores, como apontamos, a partir de criticas as propostas
de politicas que séo influenciadas de maneira extensiva pelos Aparelhos privados de
Hegemonia e por ideais de performance, resultados e indices. O Estado é definido por
seu papel, no caso com a Educacdo Basica, contraditoriamente e simultaneamente
como regulador das politicas nacionais e como indutor da participacao da sociedade.
A reestruturacédo desse papel do Estado pelo sistema capitalista faz prevalecer uma
atuacdo com base nos interesses do capital imperialista em contraposicdo a um
Estado amplo e de direitos. Um Estado minimo para o social e maximo para o capital.

Da mesma maneira que o Estado passa por um processo de
desresponsabilizacao perante as politicas sociais, inclusive as politicas educacionais,
a atual sociedade do conhecimento faz emergir a necessidade da criacdo de marcos
regulatorios estruturais internacionais e transnacionais, perpassados por interesses
dos organismos supranacionais como a propria Organizacao das Na¢des Unidas para
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, e a Organizacdo para Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico — OCDE, e também por entidades, instituicbes e
organizacbes de carater privado, emergente e lucrativo. Essa tendéncia
economicistal® de Estado Moderno pautado pelas teorias liberais e neoliberais, acaba
por caracterizar a concepc¢ao de escola, reduzindo-o a um trabalho técnico, industrial
e pragmatico.

Assim, conforme anunciado no Quadro 1 — Quadro de Coeréncia, o objetivo do
estado do conhecimento é verificar os principais estudos e pesquisas que realizam a

analise das politicas de formacéo continuada para professores da Educacéo Basica

15 perspectiva tedrica cuja tendéncia dominante procura explicar os fendmenos sociais e/ou os factos
sociais em funcéo dos interesses/necessidades econdémicas que os determinam.
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no Brasil, no Chile e em Cuba, entre 2016 e 2021. Na proxima sec¢ao, partindo do que
nos foi apontado até agora, abordaremos o contexto sécio-histérico politico que
embebem a realidade dos paises, relacionando uma discussao inicial sobre o conceito
de Estado com as reacgfes constituintes do bloco histérico e as politicas publicas de

formacao de professores resultantes de tal movimento.
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3. MOVIMENTO DO REAL NAS ESQUINAS LATINOAMERICANAS: as nuances do

contexto histérico de Brasil, Chile e Cuba

Ayer vi a un hombre mirando,
mirando el sol que salia;
ayer vi a un hombre mirando,
mirando el sol que salia:
el hombre estaba muy serio,
porque el hombre no veia.

Nicolas Guillén

A ideia central que buscamos desenvolver nesta secdo e de que ha uma
necessidade pré-existente de identificar os principais movimentos historicos, em
escala regional, visando entender as especificidades ou particularidades nacionais
quanto as reformas educacionais, suas politicas, formula¢des e implicacdes, nao
apenas no contexto da mundializacdo dentro de um projeto capitalista, mas levando
em conta também a historicidade inerente em cada um dos casos.

Para alcancar esse intento, que o hombre de Guillén possa ver, procuraremos
explicar as bases sécio-histdricas que viabilizaram a expanséo e implementacao das
atuais politicas educacionais de formacédo de professores no Brasil, no Chile e em
Cuba. A premissa foi da necessidade de se entender as influéncias das Reformas
Educacionais a partir da década de 1990 nas politicas de formacéao de professores e
de contribuir a critica dos postulados incorporados pelas ingeréncias de Organismos
Supranacionais e Aparelhos Privados de Hegemonia, em especial, quanto as
concepcdes que germinam especialmente nas politicas de formacéo continuada de
professores da educacao basica.

Para analisar os principais movimentos histéricos e suas repercussdes nas
politicas educacionais, pretendemos pautar a relacdo Estado X Aparelhos Privados
de Hegemonia, entendendo inicialmente o conceito de Estado no qual nos
apoiaremos, e o fortalecimento da provisao dos servi¢gos educacionais por meio das
parcerias publico-privadas e também com a proeminéncia dos Organismos
Supranacionais na formulagéo, intermediacao e inducéo dos projetos educacionais
do capital em nivel global. Vamos analisar como as cores multi diversas do composto

histdrico latino americano se pintam em um pouco de sua histéria encarando a partir
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de grandes inflexdes historicas nos paises selecionados: as ditaduras e processo de

redemocratizacéo no Brasil e no Chile e o inicio da Revolucdo Cubana, em Cuba.

3.1 As pinturas do Estado Moderno: percurso tedrico

O termo “Estado” se refere, no contexto moderno, ao processo histérico que
se inicia ao final da ldade Média, mais especificamente no século XVI, na Europa
Ocidental. Naquele periodo, as instituicdes politicas que haviam dominado a Europa
durante a Idade Média estavam em crise, devido a uma série de fatores, incluindo as
guerras, a instabilidade econdmica e social, e as tensdes religiosas. Nesse contexto,
comecaram a surgir novas formas de organizacdo politica que se baseavam em
principios seculares e racionalistas, em oposicdo aos principios religiosos que
haviam dominado a Idade Média. O Estado Moderno foi uma dessas novas formas
de organizacéo politica.

Podem-se destacar nesse novo espectro soécio-politico organizacional,
elementos que o distingue do momento histérico anterior, tal como a centralizacéo
do poder politico em um governante ou grupo de governantes, a separacao entre
Estado e Igreja, a criagdo de exércitos permanentes, a padronizacado da lingua e da
cultura e a criacdo de burocracias estatais. O desenvolvimento do Estado Moderno
foi influenciado por uma série de fatores, incluindo a ascensdo das monarquias
absolutas, as mudancas econdémicas e sociais que acompanharam a expansao do
comércio e do capitalismo, e as ideias politicas e filosoficas que emergiram durante
0 lluminismo.

No contexto da nova filosofia moderna, acerca da funcdo desse Estado ja
capitalista, Granato (2021) ressalta em suas caracteristicas essenciais, a de se limitar
a uma funcdo derivada de garantidor dos direitos e liberdades individuais, em
oposicao aos direitos dos estamentos e dos privilégios estamentais. O Estado age
como elemento mediador civilizatério, com objetivo de coibir qualquer violagédo de
tais prerrogativas da sociedade e criadas por sua burguesia. O autor (GRANATO,
2021) destaca que essa concepcao de Estado:

[...] separado e acima da sociedade, e assumindo fungdes “publicas”, de
interesse geral, tinha no cidad&@o-individuo e em seus interesses o0 seu centro
e, no aspecto econdmico, contra as prescricbes da ordem feudal e em
harmonia com o regime de producéo capitalista, era proclamada a liberdade

da atividade econémica como a mais natural e conveniente para 0 homem
individual.
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Essa l6gica para compreender o Estado, centrada no conceito de liberdade,
individualidade e organizado em torno dos interesses burgueses, € parte do lastro
histérico de constituicdo do capitalismo como vemos atualmente. Essa concepc¢ao de
liberdade, entendida como auséncia formal de impedimentos ou restricbes, que um
sujeito, uma instituicdo possam exercer no caminho ou acéo das pessoas, é oriundo
das teorias contratualistas do direito natural (ou justanaturalismo), que foram
desenvolvidas entre o inicio do século XVII e o fim do século XVIII'®. A ideia liberal e
individualista do direito natural moderno se encontram particularmente nas obras de
Thomas Hobbes (1588-1679), Locke (1632-1704), e Rousseau (1712-1778) que se
refere & necessidade de o poder estatal respeitar os direitos e liberdades inatos do
homem, baseando-se no consenso daqueles sobre quem tal poder é exercido,
expresso numa sorte de pacto ou “contrato social” (dai o termo contratualismo) que
visa a garantia do bom convivio social.

As principais correntes da tradicdo liberal classica, onde esses autores se
encontram, sé@o o i) Liberalismo classico: é a corrente mais antiga e tradicional do
Estado Liberal, que defende a liberdade individual como valor supremo e acredita
que a intervencao do Estado deve ser limitada a funcdes basicas como seguranca e
justica. O liberalismo classico foi desenvolvido por pensadores como John Locke,
Adam Smith (1723-1790) e John Stuart Mill (1806-1873); ii) o Liberalismo econbémico:
€ uma corrente que se originou a partir do liberalismo classico, mas que enfatiza a
importancia da liberdade econdémica e da livre iniciativa. Os liberais econémicos
defendem que o mercado deve ser livre de regulacdes estatais e que a competicédo
entre os individuos e as empresas € o melhor mecanismo para gerar riqueza e bem-
estar social. Essa corrente foi influenciada por pensadores como Adam Smith,
Friedrich Hayek (1899-1992) e Milton Friedman (1912-2006); iii) Neoliberalismo: &
uma corrente mais recente que se baseia no liberalismo econdmico, mas que enfatiza
ainda mais a importancia da livre iniciativa e da desregulacao estatal. Os neoliberais
defendem que o Estado deve ser minimo e que a intervencdo do governo na
economia deve ser limitada ao minimo necessario para garantir a estabilidade

monetéria e a seguranca juridica. Essa corrente foi influenciada por pensadores

6 Mas segue o alerta de Gruppi (1987) que, desde o comeco de 1500 foi o filosofo italiano Niccold
Machiavelli (1469-1527) o primeiro a refletir sobre o Estado e sobre como se deveria construir na Italia
esse “dominio que exerce poder sobre os homens”, no seu sentido moderno e unitario, gracas a
iniciativa do Principe. Veja-se Maquiavel (2010).
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como Friedrich Hayek e Milton Friedman.

O modelo neoliberal de Estado, adotado pela maioria dos paises latino-
americanos, se torna contraponto de como buscamos entender o Estado em Antonio
Gramsci (1891-1937). Antonio Gramsci, um dos mais importantes teéricos do
marxismo, definiu o Estado de forma bastante original, em comparacdo com outras
teorias marxistas. Ao pensar o Estado a partir da situacdo concreta e histérica, ndo
apenas da Itdlia mas também dos paises desenvolvidos de seu tempo, Gramsci
(2002b) vai entender o Estado como uma instituicdo complexa e multifacetada, que
inclui tanto a estrutura institucional formal (governo, parlamento, judiciario etc.)
guanto a cultura e a sociedade civil. Em outras palavras, Gramsci entende o Estado
como uma estrutura de dominacgéao politica, cultural e ideolégica que se manifesta em
todas as esferas da sociedade. Ele argumentava que a classe dominante utiliza o
Estado para manter sua hegemonia sobre a sociedade, ndo apenas por meio do
poder politico, mas também através do controle da cultura, da educacédo, dos meios
de comunicacéo e de outras instituicdes sociais.

Na concepgéo gramsciana, a questdo em torno do Estado se complexifica a
partir da critica a ideologia liberal do Estado identificavel como “simples governo” e
com funcdes limitadas a tutela da ordem publica e ao respeito as leis. Gramsci
questiona qualquer definicao de tipo juridico-coercitiva de Estado, bem como a forma
com que a ideologia liberal oculta, por meio dessa definicdo, o poder do Estado como
poder de classe. Gramsci propde uma concepcdo ampliada de Estado, preservando
a funcao coercitiva por meio da sociedade politica, e incorporando a formacéo de
consenso na esfera da sociedade civil. Para o autor sardenho distinguem-se dois
momentos da articulagdo do campo estatal: o Estado em sentido estreito (unilateral)
e o0 Estado em sentido amplo, dito integral (GRANATO, 2021; COUTINHO, 2012;
PORTANTIERO, 2019). Num sentido estreito, o Estado se identifica com o governo,
com o aparelho de ditadura de classe, no qual prevalece a funcéo coercitiva (exército,
policia, administragéo burocratica). No sentido ampliado, de acordo com Coutinho
(1994, p.56), o Estado Integral se forma na conjuncédo de uma sociedade politica
(Estado-coercao) e uma sociedade civil (esfera da disputa da hegemonia e do
consenso).

Se deve notar que na nocao geral de Estado entram elementos que devem
ser remetidos a nocdo de sociedade civil (no sentido, seria possivel dizer, de

gue Estado = sociedade politica + sociedade civil, isto &€, hegemonia couraca
de coercao [...] por 'Estado’ deve-se entender, além do aparelho de governo,
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também o aparelho 'privado’ de hegemonia ou sociedade civil (GRAMSCI,
2000, p. 44).

Ao entender por Estado o chamado aparelho privado de hegemonial’ e ndo
apenas por aparelho governamental, o autor esta incorporando ao conceito de
Estado a ideia de sociedade civil, caracteristica fundamental no conceito gramsciano
de Estado Integral, no sentido de que a direcdo do desenvolvimento histérico
pertence as forcas privadas, a sociedade civil, que também € o préprio Estado. A
sociedade civil para Gramsci € o conjunto de organizacfes e instituicdes nao
governamentais que compdem a vida social de uma comunidade. Inclui, por
exemplo, os sindicatos, as associa¢cbes de bairro, as organizacdes religiosas, 0s
grupos culturais, as escolas, entre outras. A sociedade civil para o autor é a arena
onde se desenvolvem as lutas de hegemonia, onde as classes e grupos sociais
disputam a construcdo da cultura, dos valores e das ideias que irdo orientar a acao
politica. JA4 a sociedade politica € o conjunto de instituicdes governamentais que
formam o Estado, incluindo os 6rgéos legislativos, judiciarios e executivos. Essas
instituicdes tém o poder de impor decisfes e controlar a vida social, mas esse poder
nao € absoluto, pois depende da adeséo e do consentimento da sociedade civil.

Cabe ressaltarmos que, apesar de que o movimento de classe do Estado seja
sua funcdo de conservar os interesses particulares dos dominantes por meio da
repressao (coercao), € fundamental compreender ainda um conjunto de mediacdes
que o tedrico italiano nos apresenta, quanto a funcdo dirigente das classes
dominantes baseadas num certo consenso (ideolégico), que ocorrem na esfera da
sociedade civil e operam em um exercicio do convencimento. Com essa nova esfera,
Gramsci quer salientar que a acdo educativa de tipo ideolégico-cultural também faz
parte, junto a repressao fisica, da dindmica estatal e, de modo geral, do sistema de
dominacédo do Ocidental, fazendo da capacidade de gerar conformidade, de dirigir,
um aspecto-chave para analise politica critica do fendbmeno estatal. O consenso para
0 autor ndo ausenta a ideia de conflito, de antagonismo, de dissenso entre as classes
e grupos sociais, ao contrario, ele é o resultado dessas divergéncias, onde “o Estado
€ todo o complexo de atividades préticas e tedricas com as quais a classe dirigente

nao so justifica e mantém seu dominio, mas consegue obter o consenso ativo dos

7 A partir do Caderno 6, a ideia de “aparelho hegeménico” é coligada & articulagéo estatal e é entendido
como uma sociedade particular, privada que tem como objetivo a difusdo de uma particular visdo de
mundo criando um “novo terreno ideoldgico” para a reproducéo e manutencao de uma classe.
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governados (GRAMSCI, 2000)".

Em suma, tanto na esfera da sociedade politica como a da sociedade civil
envolvem préticas que visam a obtencdo do consenso das classes subalternas. Na
primeira, a classe dominante exerce o poder e sua dominagcdo por meio dos
aparelhos coercitivos do Estado; na segunda, esse exercicio do poder ocorre por
intermédio de uma relacdo hegemonica que é construida pela direcéo politica e pelo
consenso. As classes subalternas vao, entdo, organizar seus interesses em volta de
representacdes sociais e politicas locais e regionais, por meio de aparelhos privados
de hegemonia, de adesédo voluntaria, e com posi¢des estratégicas em sua busca
incessante por espaco e revolugdo. Esse movimento de constituicdo de uma nova
hegemonia, em movimento politico, coletivo e consciente se apresenta fundamento
da unidade entre homem e natureza, sujeito e objetivo, em sua praxis revolucionaria.
A educacao, nesse prisma, se torna ferramenta de extrema relevancia para projetos
em disputa e os embates hegemonicos e contra hegemaénicos.

Compreendendo de onde partimos quanto ao entendimento do conceito de
Estado, voltemos a olhar mais de perto as tessituras de cada realidade socio-historica

dos paises latino-americanos pesquisados.

3.2 De todas as cores latino-americanas —um pouco da sua histéria

As décadas de 1980 e 1990 foram um periodo de transformacbes
significativas para os paises latino-americanos. Durante esse periodo, a regiao
passou por mudancas politicas, econdmicas e sociais que afetaram profundamente
sua trajetoria historica. Na década de 80, a América Latina era marcada por regimes
militares autoritarios que haviam assumido o poder apés uma série de golpes de
estado nas décadas anteriores. Estes regimes tinham apoio dos Estados Unidos, que
buscavam garantir a estabilidade politica na regido em um contexto de Guerra Fria.

A partir do final da década de 1980, no entanto, a situagdo comegou a mudar.
Varios paises da regido passaram por transicdes democraticas, incluindo Argentina,
Brasil, Chile e Uruguai. Esse processo foi impulsionado, em parte, pelo
enfraquecimento dos regimes militares e pela pressao internacional por elei¢coes
livres e democraticas. Além disso, a década de 1980 também foi marcada por uma
crise econémica profunda na regido, que foi agravada pela divida externa dos paises

latino-americanos. Muitos paises tiveram que implementar programas de ajuste fiscal
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e reformas estruturais pautados pelos organismos internacionais para tentar lidar
com a crise, 0 que levou a uma série de protestos e manifestacdes populares.

Na década de 1990, a regido experimentou um processo de abertura
econdmica e liberalizacdo comercial. Varios paises implementaram politicas de
privatizacdo, desregulamentacdo e abertura para o comércio internacional, com o
objetivo de atrair investimentos e melhorar o desempenho econémico. No entanto,
esse método de ajuste neoliberal adotado pela maioria dos paises da América Latina
aprofundam as intensas desigualdades sociais e econémicas ja existentes na regiao,
aumentando a pobreza e a excluséo social em muitos paises da regiéo.

Vejamos uma sintese de como esses fatores influenciaram cada pais
pesquisado e como tais acontecimentos vao reverberando no cenério educativo até
chegarmos na préxima sec¢édo onde, de fato, nos debrugcaremos sobre todas essas

determinacdes para uma analise mais profunda do objeto em tela.

3.2.1 Brasil

Assim como diversos paises latino-americanos na época, durante a década
de 1980, o Brasil passou por uma série de mudancas politicas, econémicas e sociais.
O pais ainda estava se recuperando da crise econémica da década anterior, que
levou ao aumento da inflacdo e do desemprego. Em 1985, o pais saiu da ditadura
militar que durou mais de 20 anos, com a elei¢ao indireta de Tancredo Neves como
presidente. No entanto, ele ndo chegou a assumir o cargo devido a complicacdes
médicas, sendo substituido por José Sarney.

A Reforma Estatal que se desenha a partir do processo de redemocratizacao,
se assenta nas premissas da modernizacgéo, racionalizacao e privatizacao, tendo o
mercado como regulador social. Nesse sentido, sdo sumariamente estabelecidas,
pela instituicdo estatal, todas as condi¢cdes materiais em favor da expansédo do novo
modelo de acumulacdo industrial. No interior desse contexto, tem-se o Estado
operando, segundo Oliveira (1999), “como um capital financeiro geral, e, na maior
parte dos casos, como capital estatal produtivo” (OLIVEIRA, 1999).

Por meio da consolidacdo desse modelo, a agéo do estado passa a assumir
o formato e dimensdes diversificadas, ocupando-se em garantir componentes
estruturais concernentes a reproducao do sistema produtor de mercadorias, passa

também a instituir, por meio dos fundos publicos, as condicbes absolutamente
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necessarias a deflagracédo do processo de acumulacao de capital (PORTO, 2006). A
esse padrdo intervencionista estatal, Soares (2001), denomina de Estado
Desenvolvimentista, cuja dimenséo peculiar da-se fundamentalmente por sustentar-
se “no tripé Estado-capital estrangeiro-capital nacional, com surtos de crescimento e
desenvolvimento que possibilitavam os movimentos de ‘fuga para frente’ onde se
acomodavam os diversos interesses dominantes”. (SOARES, 2001)

Contudo, a acédo de substituicdo de importacbes e a orientacdo para um
crescimento do mercado interno e dos nucleos urbanos, principios do ideal de Estado
Desenvolvimentista, além de se pautar na defesa do capital nacional em relacdo ao
estrangeiro, entra de maneira irreversivel em colapso ainda nos anos 80, deflagrando
grande crise financeira e o aumento significativo e progressivo das dividas internas
e externas. Essas foram grandes marcas do projeto de estado do governo José
Sarney.

Na educacao, a década de 1980 € caracterizada pela redemocratizacao e pela
abertura politica, trazendo a tona a perspectiva da teoria critica. Esta teoria busca
superar a visao tecnicista e os limites das concepcdes critico-reprodutivistas,
propondo uma relacdo intrinseca entre educacdo e sociedade. Seu fundamento
tedrico reside nas ideias do materialismo historico dialético, que fomentaram
numerosos debates e um projeto de transformacao da sociedade capitalista e de seu
modelo de producdo mercantil.

Paralelamente a essa evolucdo tedrica, o Brasil vivenciou um periodo de
intensa mobilizacdo social e politica, marcado pela reestruturacdo e crise. Um
exemplo foi a criacdo do Partido dos Trabalhadores (PT) em 1980, que se tornou um
importante forga politica no pais, lutando pelos direitos dos trabalhadores e pela
democratizacdo, da Associacdo Nacional pela Formacg&do dos Profissionais da
Educacao (ANFOPE), com a materializacao de diversas lutas e conquistas no campo
da educacao brasileira, e o Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de
Ensino Superior (ANDES-SN), na época Associacdo de Docentes em Educacéo
(ANDES), que nasce introduzindo no cotidiano docente um pensar articulado da
realidade social que, pela sua importancia, instituiu espacgos destinados a discusséo
da questdo da terra, classe, etnia e género, para além de questdes ligadas a
educacdo, a ciéncia e tecnologia, ao sindicalismo e a propria organizacdo dos
professores. Todo esse crescente de for¢cas antagonicas € pano de fundo para o

projeto social que se desenha para o aperfeicoamento das relagdes capitalistas que
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por sua vez ganham espaco para serem defendidas pelo Estado, com vistas a
garantir o lucro de uma minoria e o minimo aos trabalhadores. E importante destacar
gue os debates e as formulagdes promovidos pela Anfope desempenharam um papel
crucial na elaboracdo das definicbes teoricas sobre a formagcdo de professores
naquele periodo histérico.

A formacédo de professores nesse momento, segundo Freitas (2004), como
campo de disputa entre projetos distintos, se torna o centro dos holofotes
especialmente a partir da abertura politica e das discusses sobre a democracia e a
escola publica de qualidade. A autora destaca que, na década de 1980, emergiu um
movimento de ruptura com o tecnicismo dominante, buscando vincular a formacéo
do educador a concepg¢ao da organizagdo escolar, as grandes questdes sociais e ao
movimento dos trabalhadores pela construcéo de uma sociedade mais justa.

Esse movimento defendia uma formacado critica e transformadora, em
oposicdo ao tecnicismo que concebia o professor como um técnico aplicador de
técnicas pré-definidas. A proposta era construir um profissional autbnomo, critico e
reflexivo, capaz de analisar a realidade social e intervir nela de forma transformadora,
comprometido com os principios da democracia, da justica social e da igualdade.
Freitas (2004) observa que esse periodo foi rico em producdes que evidenciaram
concepcdes avancadas sobre a formagdo docente, com énfase no carater sécio-
histérico da mesma e na necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno
dominio da realidade de seu tempo, capaz de se apropriar dos principios do trabalho
docente e desenvolver consciéncia critica para intervir na escola, na educacéo e na
sociedade.

E importante destacar que os debates e as formulacées promovidos pela
Anfope desempenharam um papel crucial na elaboracdo das definicdes tedricas

sobre a formacgédo de professores naquele periodo histérico:

Dessa forma, [...] a novidade da reformulacdo do papel do educador,
considerado como um profissional da educagdo, superando uma visao
tradicional sedimentada que o compreendia apenas numa dimensdo de
dedicacdo e sacerddcio. Incorporaram-se, entdo, as necessidades de uma
vinculacdo estreita e inseparavel entre as exigéncias de uma formacao
consistente, aliada as dimensoes indispenséaveis de profissionaliza¢do, com
remuneracgdo justa, cargos e carreira (p. 5).

No entanto, a partir da década de 1990, as reformas educacionais foram

influenciadas pela logica produtivista e mercadologica dos principios neoliberais,

alterando o curso das politicas publicas e da organizacdo da educacao brasileira,
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incluindo a formacéao de professores. Essa mudanca resultou em uma concepcéao de
profissional da educacdo de carater técnico profissionalizante, marcada pela
competitividade e produtividade, distanciando-se da perspectiva critica e
transformadora defendida anteriormente. Nesse periodo os cursos de formacéo de
professores e as praticas pedagodgicas se destacaram por dois debates
profundamente antagénicos: uma vertente alinhada a educacdo tecnoldgica
neoliberal e outra fundamentada na educacao critica, libertadora e comunicativa.
Esse periodo foi marcado pela adogdo de metodologias influenciadas pelo
movimento neo-escolanovista, apoiadas na teoria construtivista de Piaget, cuja base
tedrica esta enraizada na biologia (HOLANDA, 2017).

Esse movimento de retorno a ortodoxia econdmica e o abragco a “onda”
neoliberal que banha os mares latino-americanos nessa época, encontra uma
situacdo particularmente dificil no Brasil pois, sem 0s recursos econdmicos-politicos
necessarios a implementacdo das medidas concernentes ao ajuste neoliberal, e
tendo em vista o status relevante adquirido pela economia brasileira, como pais mais
avancado na industrializacdo na América Latina, ndo seria possivel um ajuste
‘passivo’ a nova ordem econbmica mundial, na medida em que n&o possuia
complementaridades decisivas com qualquer bloco comercial regional (SOARES,
2001, p. 153).

O movimento de ascensdo da agenda neoliberal no Brasil, remonta o
Consenso de Washington, ocorrido em 1989 na capital dos EUA, em que, no bojo
dos embates realizados, se concretiza como pré-condicdo a concessao de ajuda
financeira externa a efetiva sustentacéo da proposta neoliberal que o governo norte-
americano recomendava. Para Teixeira (1998), o conjunto das deliberactes
aprovadas no Consenso de Washington pode ser condensado em dois aspectos
fundamentais: “reducao do tamanho do Estado e abertura da economia” (TEIXEIRA,
1998, p. 225).

Ja no governo Collor (1990-1992), em perfeita com sintonia com os principios
neoliberais em vigéncia, tem como destaque:

[...] a desregulamentacéo da economia, que visava a abolicao da regulagéao
do Estado, simultaneamente, sobre a economia e sobre a relacdo capital-
trabalho, perspectivando a plena liberdade dos mercados; a sumaria retirada
do Estado como agente produtivo, derivando dai as propostas de privatizacao
das empresas estatais e de “Estado minimo”, esta ultima direcionada no

sentido da compreensao da esfera estatal respaldada num compromisso que
se pautava na implementacédo de apenas algumas funcdes elementares, a
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exemplo da educacdo basica e da saude publica, além da criacdo e/ou
manutengéo de uma infraestrutura essencial ao desenvolvimento econémico;
e a liberalizacéo do comércio exterior, em seu proposito de tornar a economia
brasileira a0 mesmo tempo internacionalizada e moderna, por meio do
estimulo as importagdes (PORTO, 2006, p.5).

Entretanto, a implementacdo dessas diretrizes, de cunho genuinamente
neoliberais, culmina no aumento da recessao e no afundamento do abismo social no
pais, penalizando os setores mais fragilizados do ponto de vista politico e econémico.
Seus efeitos reverberam de maneira densa no recrudescimento da inflacdo, no
aumento do desemprego e na total precarizacéo das politicas sociais.

Logo apéds, ja com seu vice Itamar Franco como presidente, se implementa a
politica econbmica fundamentada no Plano Real que, de maneira abrangente,
apoiava-se também nas diretrizes recomendadas pela ortodoxia neoliberal. O entéao
ministro da fazenda e futuro presidente, Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
propbe essencialmente a implementar as seguintes medidas de carater continuista:
“acabar com ainflagao, privatizar, reformar a Constituicao para flexibilizar as relacoes
entre o Estado e a sociedade, assim como as relagbes entre capital e trabalho”
(TEIXEIRA, 1998, p. 225).

Essa configuracao ocorreu apés o esgotamento do modelo taylorista-fordista
de producdo, que ndo conseguia mais responder a crise sistémica do capital,
demandando uma reorganizacdo das bases de exploracdo e a recomposicdo das
taxas de lucratividade. Paralelamente, paises emergentes e da periferia do
capitalismo tardio, como o Brasil, foram pressionados a adotar regimes de
austeridade econdbmica por meio de acordos aprovados por organismos
internacionais. Esse cenario resultou em inumeras reformas educacionais,
sancionadas pelas conferéncias de Educacéo para Todos (EPT) a partir da década
de 1990 (HOLANDA, 2017).

Porto (2006) destaca que, a partir da implementacdo da politica monetaria
necesséria a viabilizacdo do Plano Real, a politica econdmica do presidente FHC
fundamentou-se na articulagdo entre o aumento acelerado das importacdes e a
absorcdo de recursos externos. Nesse ambito, a ancora cambial — que tinha por
objetivo o controle das cota¢des do ddlar — foi 0 eixo da politica de estabilizagéo,
associada a uma politica de juros elevados e a compressao da massa salarial. Esse
obsessivo proposito de contencdo a todo custo do déficit publico, trouxeram

implicagbes desastrosas para as politicas sociais, reduzindo de maneira drastica os
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fundos publicos destinados ao financiamento dos servi¢os sociais e direcionados aos
segmentos mais pobres. Esse panorama social vai se alterar de maneira significativa
apenas apos o inicio da gestédo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010),
porém se mantém a continuidade de um Estado absolutamente servil ao grande
capital internacional nos anos que se seguem.

No panorama educativo, as reformas educacionais, desde da década de
1970, apresentaram como objetivo a adequacdo dos sistemas educacionais ao
processo de reestruturacdo do papel do Estado em relagdo a reestruturacdo do
capital (FREITAS, 1999). O contetdo de cada politica especifica vai carregar em si,
normas e orientacdes que coadunam com a efetivacdo de comportamentos sociais
necessarios para a manutencdo do modo de producdo vigente na atualidade, o
capitalismo. Nesse contexto, a formacao de professores adquire a dualidade de, ora
impulsionar e realizar essas reformas de modo sélido, ora como elemento que cria
condicBes para a transformacéo da propria escola, da educacéo e da sociedade.

A partir da década de 1990, d4-se o inicio da transicdo das politicas
educacionais para um modelo gerencial durante o governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC), como parte do amplo processo conhecido como "A Reforma do
Aparelho do Estado". Este processo abarcou diversos niveis, desde o econémico-
administrativo até o politico-institucional, com implicacdes diretas na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e nas politicas derivadas dela. As reformas
educacionais se tornam transformacfes cotidianas do cenario social brasileiro,
impulsionadas por um contexto de mudancas politicas e econémicas que vinham
ocorrendo no pais e no mundo. Essas reformas buscavam, em geral, melhorar a
qualidade do ensino e reduzir as desigualdades sociais, mas estavam relacionadas
principalmente a agenda neoliberal que ganhava forca nos governos vigentes. Como
atores de interesses nas reformas, 0s organismos supranacionais, como o Banco
Mundial e o Fundo Monetério Internacional (FMI), passaram a pressionar 0s paises
em desenvolvimento a adotarem politicas de ajuste fiscal, privatizacéo e liberalizacao
econdbmica em troca, como ja vimos, de financiamento para outros setores como as
politicas sociais, industrializagdo e modernizagao.

Nos ambitos ideoldgico e politico, novos conceitos comeg¢am a circular nos

meios académicos, sendo a pés-modernidade'® uma fase caracterizada pela rejeicéo

18 Dermeval Saviani (1992 e 1997), um dos principais nomes da filosofia da educaco no Brasil, em sua
pedagogia histérico-critica de base marxista, identifica no p6s-modernismo apenas os efeitos de uma
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das "grandes narrativas" totalizadoras. Nesse contexto, ganham destaque o0s
aspectos de particularizacdo, multiplicidade e descentralizacdo da realidade,
indicando que a realidade pode ser interpretada de multiplas maneiras. As analises,
entdo, passam a ser vistas como questdes de perspectivas individuais, prevalecendo
uma relativizacédo da realidade no campo das teorias.

Esses conceitos se desdobram na educacdo basica, manifestando-se na
"l6gica de consumo dos saberes escolares". Nesse cenario, a escola comeca a
privilegiar os chamados saberes tacitos em detrimento do conhecimento
sistematizado e consolidado ao longo das geracdes, que constitui o patriménio da
humanidade. Como resultado, esses saberes tacitos promovem um esvaziamento de
contelidos, ajustando-se a nova conjuntura do capital e suas transformacoes, que
mascaram as contradicdes da sociabilidade de classes.

Nesse contexto, a educacao passou a ser vista como um setor estratégico
para o desenvolvimento econbémico, e as reformas educacionais passaram a ser
orientadas por uma logica de eficiéncia, produtividade e competitividade. Os
Organismos Supranacionais defendiam a necessidade de modernizar o sistema
educacional brasileiro para torna-lo mais eficiente e competitivo, pautando-se na
necessidade de criar mao de obra barata para o mercado de trabalho neoliberal
crescente. Além disso, essas instituicdes também defendiam a privatizacdo das
escolas e das universidades, com o objetivo de reduzir os gastos do Estado com
educacao e estimular a participacéo do setor privado.

Conforme aponta Bresser-Pereira (2008), no Brasil, a reforma administrativa,
voltada a tornar o aparato estatal mais eficiente na prestacdo ou financiamento de
servigos sociais, culturais e cientificos, é concebida como uma reforma gerencial ou
da gestdo publica. Esse modelo gerencial se fundamenta na responsabilizacdo por
resultados, na competicdo administrativa, na responsabilizacdo social e na auditoria
de resultados.

Esses principios da reforma gerencial, de orientagédo neoliberal, resumem-se
na maxima "menos Estado e mais mercado” (AZEVEDO, 2008). Dentro deste

contexto de reformas estruturais, as politicas publicas, incluindo a politica

era marcada pela "fragmentacao” e "superficialidade". Ele caracteriza esse periodo como um tempo de
"decadéncia cultural" e "esvaziamento do trabalho pedagégico nas escolas". Para Saviani, o pés-
modernismo representa mais uma manobra ideoldgica do "pds-capitalismo" destinada a obscurecer a
compreensdo das pessoas sobre o0 desenvolvimento histérico. Disponivel em:
https://lwww.espacoacademico.com.br/035/35eraylima.htm . Acesso 22/01/2024.
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educacional, foram adaptadas para atender a nova ordem estabelecida.

Na area da educacéo, a influéncia das ideias neoliberais se fez presente tanto
por meio de diversas reformas estruturais que visavam reduzir a intervencao estatal
na provisdo e administracdo do servico educativo, quanto através de discursos
criticos ao servico publico estatal e da promocédo do mercado (BARROSO, 2005).
Sob essa perspectiva, o professor € instado a alinhar-se aos imperativos do capital,
produzindo conhecimentos praticos voltados as demandas do mercado. Essa
tendéncia resulta na superficialidade e na degradacéo do valor de uso das coisas,
permeando o cotidiano e o imaginario das pessoas. Paralelamente, em meio a
reconfiguracdo do capital em crise, o Estado, em articulagdo com esse capital,
promove um modelo educacional baseado nos "pilares da educacéo"*® definidos por
organismos internacionais como o Banco Mundial.

Nesse contexto, com o surgimento da era tecnoldgica, especialmente das
tecnologias da informacdo e comunicacgéo, a educacéo a distancia surge como um
elemento central na politica de formacdo docente. Assim, a capacitacdo dos
professores passou a ser amplamente implementada por meio de cursos a distancia,
atendendo as novas exigéncias e configuracdes do capital.

Podemos destacar como pontos relevantes e ao mesmo tempo contraditorios
que se constituem nesse periodo: a criacao e implementacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDB) pela Lei n® 9.394 de 1996 e o Plano Nacional
de Educacéo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDB), de 1996, foi uma
das principais reformas educacionais dessa época. Ela estabeleceu as bases da
educacdo brasileira e definiu os principios e objetivos da educacdo, além de
estabelecer as diretrizes para a organizacdo da educagcao nacional, a estruturacao
dos sistemas de ensino e a gestdo democratica do ensino publico. Entretanto, essa
reformulac&o educacional se desenvolve com base nos preceitos da logica neoliberal.
Por um lado, destacando a promoc¢ao de um Estado Minimo, particularmente no que

diz respeito as politicas sociais, em detrimento destas, devido a busca por uma

19 0 “projeto de educacgéo para o Século XXI”, elaborado pela UNESCO, pauta-se em quatro Pilares e
séo eles: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s outros e aprender a ser.
Estes sdo os pressupostos fundamentais para a transmissdo da informacdo e da comunicagdo
adaptada a sociedade contemporanea a partir do relatério “Educagéo: um tesouro a descobrir; relatorio
para UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI”. Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590 por Acesso em: 22/01/2024.
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suposta "economia de custos"; por outro lado, promovendo um Estado Maximo ao
empregar diversos mecanismos de controle e regulamentacdo do campo social.

Ndo € por acaso que essa abordagem serve como fundamento para a
elaboracdo da nova LDB, orientando os estimulos as instituicdes privadas para
oferecerem formacdo docente, em uma tendéncia mercantilista que prioriza o
compromisso com o capital em detrimento da classe trabalhadora. I1sso se reflete na
busca por uma suposta "melhoria na qualidade" da educagéo, fundamentada em
principios de mercado, evidenciados, por exemplo, nas no¢cbes de competéncia e
habilidades abordadas no documento. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, segundo Freitas (2004), representou um ponto de inflexdo na formacao de
professores no Brasil. A autora critica as modificagdes propostas pela Lei para a
educacao brasileira, especialmente para a formacdo docente, argumentando que
estas modificaram os rumos da formacéo no pais, cedendo as determinacdes de
organismos financiadores internacionais que buscavam garantir a materialidade da
reforma da Educacéo Basica.

A partir da LDB, a formacéao se desdobra em torno da énfase na dimenséo
pratica do trabalho docente. A teoria passa a ser entendida como uma reflexao a partir
de situacdes concretas reais, com as diretrizes curriculares para 0s cursos de
licenciatura indicando claramente que a necessaria articulacao teoria-pratica valoriza
mais o saber pratico em detrimento do te6rico. Como consequéncia, na formacéo do
professor, a relevancia da pratica se torna decisiva, relegando a formacéo tedrica a
um papel secundario, sendo irrelevante (CURADO SILVA; LIMONTA, 2014).

Na andlise realizada por Santos (2010) acerca da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgédo Nacional (LDBEN) n° 9.394/1996, sdo ressaltados trés aspectos
fundamentais: o primeiro aborda as discussfes conceituais em torno da formagéo
continuada. Esta € descrita como capacitacdo em servico (Art. 61, Inciso ),
aperfeicoamento profissional continuado (Art. 67, Inciso Il) e treinamento em servi¢o
(Art. 87). A diversidade de termos utilizados n&o apenas reflete uma questao
semantica, mas reflete também perspectivas adotadas por uma politica publica que
priorizou a criagcao de mecanismos capazes de atender aos compromissos assumidos
pelo Brasil na Conferéncia de Jontiem (SANTOS, 2010, p. 123).

A autora aponta que nao se trata de simples "confusdes terminoldgicas”, mas
gue esses termos incorporam conceitos que delineiam uma certa concepcdo de

formacao, estabelecendo um perfil de professor e sustentando o desenvolvimento de
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politicas de formac&do continuada baseadas em um carater técnico-instrumental,
indicando uma formacdo de professores compensatoria destinada a superar
deficiéncias presentes na formagéo inicial do docente.

O segundo aspecto apontado por Santos (2010) esta relacionado ao espaco
ocupado pela formacéo continuada de professores, que é estabelecido, conforme o
artigo 67 da LDBEN n° 9.394/1996, como um direito do professor e um instrumento de

valorizagao profissional garantido nos planos de carreira.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizacao dos profissionais da
educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico: Il - aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim;
IV - progresséo funcional baseada na titulacéo ou habilitacdo, e na avaliagdo
do desempenho [...] (BRASIL, 1996, p. 18).

Como se observa, a LDBEN representa uma conquista para os profissionais
da educacéo, pois ao atribuir aos sistemas de ensino a responsabilidade de oferecer
programas de formacdo continuada a seus professores, confere-lhes o status de
politica publica. Em consonancia com esse processo, o Governo Federal empenhou-
se em regulamentar uma politica de financiamento sisteméatico para a manutencao e
desenvolvimento da formacéo docente (SANTOS, 2010, p. 124).

Como terceiro ponto, a autora destaca a caracterizagdo da formacéo
continuada em servigo. Segundo o Art. 87, § 3°, inciso “lll — realizar programas de
capacitacao para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto, 0s
recursos da educacdo a distancia [...]” (BRASIL, 1996, p. 22). Na visdo da
pesquisadora, essa concepg¢do em servico implica em restringir a formagéo
continuada e atribuir-lhe um carater compensatorio, refletido em programas de
treinamento focados em aspectos curriculares e metodoldgicos, muitas vezes ligados
a logica da certificacao.

Esse tipo de formacéo tem sido alvo de criticas por parte dos educadores,
pois se afasta de uma perspectiva que a considera um espaco privilegiado para
discutir aspectos tedrico-epistemoldgicos da formacdo em conjunto com os desafios
praticos, valorizando os processos de constru¢do do conhecimento desenvolvidos no
trabalho docente (SANTOS, 2010, p. 128).

Outra reforma importante foi o Plano Nacional de Educacgéo (PNE), de 2001,
gque estabeleceu metas e estratégias para a educacéo brasileira, com o objetivo de

melhorar a qualidade do ensino, ampliar o acesso a educacdo e reduzir as
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desigualdades educacionais. Com vigéncia até 2010, inicialmente, foi instituido pela
Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que conferiu-lhe status legal, "[...] gerando
responsabilidades juridicas e tornando exigiveis as acfes para alcancar as metas
estabelecidas" (BRASIL, 2014, p. 14). No entanto, foram feitos vetos para evitar
responsabilidades juridicas relacionadas ao financiamento, reduzindo o documento a
uma mera declaracdo de intencdes. O Plano Nacional de Educacdo subsequente,
regido pela Lei n° 13.005/2014, teve vigéncia de 2004 a 2014, mas enfrentou
complicag@es politicas que resultaram em atrasos na aprovacéo do novo PNE, o qual
delineia dez diretrizes, incluindo "[...] a erradicacdo do analfabetismo, a melhoria da
qualidade da educacéo, e a valorizacdo dos profissionais da educacdo, um dos
maiores desafios das politicas educacionais [...]" (BRASIL, 2014).

A formacao de professores surge como um elemento crucial para enfrentar os
desafios delineados no PNE, uma vez que o documento destaca a valorizacdo dos
profissionais da educacéo e aborda a formacao inicial, em servico e continuada como
meio de valorizagdo. Esta formag&o de docentes € enfatizada nas metas 15 e 16, e é
considerada estratégica em diversos contextos para o avanco e aprimoramento da
educacao, abrangendo desde a educacdao infantil e o ensino médio até a educacéao
especial e a alfabetizacdo de adultos, além da gestdo democrética da educacéo, em
todas as metas associadas.

As metas especificas, que colocam a formacdo dos profissionais em
educacdo como prioridade, variam entre "formacdo de professores da educacao
basica com formacao especifica de nivel superior (licenciatura na area de atuacéo)" e
" [...] formacgéo continuada na area de atuacdo dos professores da educacédo basica
em nivel de pos-graduacéo” (BRASIL, 2014, p. 13).

A Meta 16, por sua vez, trata da formacédo em nivel de pés-graduacéo para
professores da educacao basica e da continuacdo da formagéo na area de atuacéo,
com a expectativa de alcancar, até 2024, 50% dos docentes, o0 que representa o ultimo
ano de vigéncia do plano. Para atingir esses indices, sdo propostas seis estratégias,
qgue incluem: 16.1) levantamento da demanda para oferta de formacdo continuada
através de programas educacionais e instituicdes de ensino superior publicas, por
meio de colaboracdo regulamentada; 16.2) consolidacdo da politica nacional de
formacao de professores; 16.3) oferta de material de apoio para diferentes propaositos,
como conhecimento cientifico e acesso a bens culturais; 16.4) disponibilizacdo de

materiais de apoio ao trabalho do professor por meio de um portal eletrénico; 16.5)
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concessao de bolsas de estudo para professores da educacao basica em programas
de pés-graduacao; e 16.6) implementacao do Plano Nacional do Livro e Leitura para
fortalecer a formagé&o de professores.

Em seguida, o Ministério da Educacdo apresentou o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) em 2007, que introduziu uma série de
instrumentos e estratégias para avaliar e implementar politicas de melhoria da
qualidade da educacgao. Um dos principais componentes desse plano foi o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacgdo?’, instituido pelo Decreto 6.094, de 24 de
abril de 2007, que estabeleceu um regime de colaboracéo entre os diferentes entes
federativos para direcionar os esfor¢cos na direcao de objetivos educacionais comuns.

Além disso, o surgimento do Plano de Acbes Articuladas (PAR), vinculado
ainda ao PDE, e do Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica
(PARFOR) refletiu o compromisso do governo em promover uma colaboracao efetiva
entre os estados, o Distrito Federal e os municipios, visando alcancar melhores
resultados educacionais. Por meio do Programa de Ac¢Oes Articuladas (PAR), o
governo federal buscou, por meio do Ministério da Educacéo, a adesdo dos municipios
a uma politica orientada pela elevacdo dos indices de desempenho dos alunos da
Educacao Béasica no Brasil (OLIVEIRA, 2011, p. 328). Ja o PARFOR, se originou
como desdobramento do decreto n° 66.755 de 2009, que preconiza a cooperacao
entre os diferentes niveis federativos para fortalecer a formagdo docente em nosso
pais. Isso se reflete na proposta de estabelecimento de foruns estaduais permanentes
destinados a apoiar a formacdo de professores, através de colaboracfes entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, por meio de iniciativas e
programas especificos do Ministério da Educacdo (MEC). Esses planos foram
concebidos com o objetivo de fortalecer a formacao de professores e de garantir uma
abordagem coordenada e integrada para o desenvolvimento da Educacdo Basica em
todo o pais.

Quanto a formacao continuada, o PDE de 2007 reiterou a importancia dessa

modalidade como um pilar essencial para aprimorar a qualidade do ensino no Brasil.

20 O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacio, instituido pelo Decreto 6.094, de 24 de abril
de 2007, € um programa estratégico do PDE, e inaugurou um regime de colaboragéo, que buscou
redirecionar a atuacao dos entes federados Trata-se de um compromisso fundado em 28 diretrizes e
consubstanciado em um plano de metas concretas, efetivas, que compartilha competéncias politicas,
técnicas e financeiras para a execucado de programas de manutencao e desenvolvimento da Educacéo
Bésica.



111

Recomendou-se que essa formacéo fosse conduzida por meio da Rede Nacional de
Formacado Continuada, responsavel por coordenar e implementar programas como
Gestar | e Il, direcionados aos professores dos primeiros e ultimos anos do ensino
fundamental, além do Programa Pré-letramento.

Essa estratégia propés, adicionalmente, que a formacdo continuada desse
maior protagonismo aos professores, enfatizando o estudo pratico da pedagogia.
Dessa forma, a formacao dos professores € subordinada a légica da pratica, com o
intuito de aprimorar o ensino e a aprendizagem dos alunos, conforme indicado por
Santos (2010).

Todos esses programas e leis vdo desembocar em diversas politicas de
formacao de professores, muitas pautadas no discurso oficial do capital neoliberal
sobre a importancia da Educacdo Basica para o desenvolvimento da nagéo, mas,
contraditoriamente, mas com a¢des governamentais que desvalorizam o papel social
e cultural dos professores, assim como proporcionam o desmantelamento das
instituicbes formadoras destes profissionais. Nesse cenario neoliberal, Almeida
(2020), vai destacar na implantacdo da Rede Nacional de Formag&o Continuada de
Professores (RENAFOR) a inauguracdo de duas questdes na politica nacional de
formacdo docente: a institucionalizacdo da formacgédo continuada, por meio dos
Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, pertencentes as
universidades e, também, a construcao de uma perspectiva de formacao continuada
em defesa da atitude investigativa e reflexiva sobre a pratica profissional a partir da
valorizac&o do préprio local de trabalho como espaco de formacao.

Almeida (2020) sintetiza que a RENAFOR nasce em contexto historico, social
e politico mais democratico, contando, por um lado, com a participacéo efetiva das
entidades cientificas e académicas, bem como com as universidades e com as
representacdes das redes de ensino, a partir de uma forte base social e refinada de
discusséo sobre a formagéo continuada de professores. Contudo, também contou
com um movimento de forgcas contrarias por quanto aliado a légica economicista de
desenvolvimento pelo viés do neoliberalismo. Nessa perspectiva de desenvolvimento
social a partir do desenvolvimento econémico, as orientagbes dos organismos
internacionais, em especifico a OCDE, ganharam espaco e fizeram ruir a Rede
Nacional de Formacéao Continuada de Professores.

Apos isso, podemos destacar alguns documentos, programas e politicas mais

relevantes que vdo materializando principios e concep¢des que de certa forma
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nortearam a formacao continuada de professores:

a)

b)

A Base Nacional Comum Curricular (2016): foi elaborada com o propdsito de
estabelecer uma referéncia comum de competéncias e habilidades essenciais
para a educacao basica no Brasil, desde a educacédo infantil até o ensino
fundamental. A metodologia adotada pelo Ministério da Educacédo (MEC)
priorizou uma estrutura centralizada, com participacdo limitada de comunidades
educacionais locais, adotando uma abordagem verticalizada que se distanciou
do didlogo democrético. A BNCC visa padronizar o curriculo nacional e esta
profundamente ligada a avaliacdo padronizada, focando em competéncias
especificas, especialmente em Lingua Portuguesa e Matematica (DOURADO
e OLIVEIRA, 2018).

O Programa Novo Mais Educacdo (PNME): lancado em 2016, sucedeu o
Programa Mais Educacdo (PME) com o objetivo de melhorar o desempenho
dos alunos do ensino fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica.
Estruturado como uma resposta ao desempenho insatisfatério nas avaliacdes
do IDEB, o PNME focou na ampliagdo da jornada escolar com atividades de
acompanhamento pedagdgico e complementares, realizadas no contraturno.
Embora tenha mantido os macrocampos de Esporte, Lazer, Arte e Cultura, seu
enfoque se tornou essencialmente cognitivo, restringindo a formagéo integral
em prol da elevagdo dos indicadores de avaliagdo nacional (CARDOSO e
OLIVEIRA, 2022).

O Programa de Apoio a Implementacao da Base Nacional Comum Curricular
(ProBNCC): foi instituido pelo Ministério da Educacéo (MEC) em 2018, visando
apoiar a adaptacao curricular dos sistemas de ensino a BNCC, desde a
educacao infantil até o ensino médio. O ProBNCC se estruturou a partir de uma
cooperacao entre o governo federal, estados e municipios, bem como outras
entidades educacionais, buscando alinhar os curriculos e promover a formacéo
continuada dos docentes em consonancia com as diretrizes da BNCC (BRASIL,
2018).

d) A Politica Nacional de Alfabetizacéo (PNA): instituida em 2019 pelo Ministério

da Educacdo (MEC) através do Decreto n° 9.765, visa implementar uma
abordagem unificada para o ensino da leitura e da escrita nas escolas
brasileiras, com énfase no Método Fonico. Esse método, defendido pelo MEC

como cientificamente comprovado, prioriza a associagcdo entre fonemas e
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grafemas para promover a decodificacdo do sistema alfabético. No entanto,
criticos argumentam que o foco exclusivo no Método Foénico desconsidera
abordagens mais abrangentes, como as de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
gue propdem que o aprendizado da escrita envolve mais do que a simples
memorizacao de sons e letras, incluindo aspectos conceituais e contextuais da
linguagem (FERREIRO e TEBEROSKY, 1985; FERREIRO, 1988; VERNON e
FERREIRO, 1999).

e) O Programa Tempo de Aprender: foi instituido pelo Ministério da Educacéo
(MEC) em 2020, com o objetivo de fortalecer a alfabetizacdo de criancas na
fase inicial do ensino fundamental. Fundamentado pela Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), o programa promove a formagao continuada de docentes,
0 apoio pedagogico e a valorizacdo dos profissionais, utilizando como base
metodolégica as evidéncias da ciéncia cognitiva, especialmente a instrucao
fonica. (KAPPI e MELLO, 2022).

Apesar da aparente busca por avangos na qualidade do ensino, as reformas
educacionais trouxeram pesadas consequéncias sociais e politicas, principalmente
guanto a reducao do papel do Estado na educacéo, a ampliacdo das desigualdades
educacionais, a precarizacdo do trabalho dos professores e a mercantilizacdo do
ensino, e na perspectiva da formacao de professores, a supervalorizacdo da prética
e das questdes imediatas do ensino e do cotidiano.

3.2.2 Chile

Assim como o movimento de ditadura militar no Brasil se torna evento marcante
para todo o posteriori historico do pais, o golpe militar de setembro de 1973, que
empossou o Comandante do Exército Augusto Pinochet na presidéncia da nacao,
representou uma reacao conservadora as medidas estatizantes de cunho marxista
adotadas pelo lider deposto Salvador Allende. A vivéncia de governo pioneira adotada
por Allende merecia uma contrapartida: um regime militar bem peculiar na regiao,
responsavel por uma completa reconfiguracdo do pais.

O regime de Pinochet foi caracterizado por uma politica econémica neoliberal

gue tinha como objetivo modernizar a economia do pais, tornando-a mais eficiente e
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competitiva no mercado global. Para isso, o governo adotou politicas de
desregulamentacdo, privatizacdo, reducao dos gastos publicos e abertura comercial,
que foram implementadas durante toda a década de 80. Segundo Munhoz (1984), o
Chile seria apenas uma ditadura, a mais na regido se nao fosse a importancia do
modelo econdmico adotado por Pinochet. O pequeno pais andino, ao longo dos anos
1970 e 1980, serviu como um “laboratério” para as experiéncias neoliberais adotadas
por praticamente todos os paises do mundo a partir dos anos 90. Tudo isso as custas
de uma pobreza extrema e total descaso com politicas sociais.

Essas politicas neoliberais foram impulsionadas por economistas ligados a
Escola de Chicago?! (e seus Chicago Boys??), como Milton Friedman, que visitou o
Chile em 1975 e se tornou um dos principais consultores do governo de Pinochet
(SANTOS, 2013). Eles defendiam que a intervencgéo estatal na economia deveria ser
reduzida e que a livre iniciativa e a concorréncia seriam as melhores formas de
estimular o crescimento econémico. A implementacdo dessas politicas teve um alto
custo social para a populacéo chilena. A privatizacdo de empresas estatais e a
desregulamentacdo do mercado de trabalho levaram ao aumento do desemprego e
da precariedade do trabalho. A reducdo dos gastos publicos afetou diretamente os
servigos publicos, como saude e educacéo, e a abertura comercial levou a entrada de
produtos estrangeiros que competiam com a producao nacional.

Além disso, as politicas neoliberais ndo levaram a um crescimento econémico
sustentavel e igualitario. A economia chilena cresceu, mas a distribuicdo de renda se
tornou mais desigual, com a concentracdo de riqueza nas maos de poucos grupos
econdmicos. As politicas neoliberais também aprofundaram a crise econémica e
social que afetou a América Latina na década de 1980.

Na educacdo, sob o regime autoritario do General Augusto Pinochet, foram

implementadas politicas que buscavam modernizar o sistema educacional do pais,

21 A Escola de Chicago é uma escola de pensamento econdmico baseada nos ideais neoliberais. Dessa
maneira, ela defende o livre mercado e a teoria dos precos para que a economia possa se desenvolver
sozinha sem intervencao estatal.

22 Os Chicago Boys (em portugués: Garotos de Chicago) foi um grupo de aproximadamente 25 jovens
economistas chilenos que formularam a politica econdmica da ditadura do general Augusto Pinochet.
Foram os pioneiros do pensamento Neoliberal, antecipando no Chile em quase uma década medidas
gue s6 mais tarde seriam adotadas por Margaret Thatcher no Reino Unido. A maioria destes
economistas receberam sua instrucdo econémica bdasica na escola de economia da Pontificia
Universidade Catélica do Chile, e foram mais tarde estudantes de pés-graduacao na Universidade de
Chicago. Foram os responsaveis pelo "Milagre do Chile", denomina¢cédo dada pelo economista norte-
americano Milton Friedman (The Miracle of Chile). (RESENDE, 2017)
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bem como promover a privatizacdo e a descentralizacdo da educacdo. Uma das
principais mudancas na politica educacional do Chile durante esse periodo foi a
implementagé&o do sistema de vouchers educacionais em 1981. Esse sistema, que foi
proposto pelo economista americano Milton Friedman, permitiu que os pais pudessem
escolher a escola para seus filhos e receber um subsidio do governo para pagar as
mensalidades. De acordo com esta perspectiva, o papel das autoridades
governamentais na educacao limitava-se ao estabelecimento de regras operacionais
do sistema escolar, a definicdo de um quadro curricular e 0 monitoramento dos
resultados da aprendizagem via testes de desempenho.

Essa politica foi justificada como uma forma de promover a competicdo entre
as escolas e melhorar a qualidade da educacé&o, mas Freitas (2018) alerta que a

proposta:

[...] amplifica a segregac¢éo das escolas (ndo sé por raca, mas por género e
nivel socioeconémico), criando “trilhas” que escolhem os estudantes segundo
o dinheiro que carregam no bolso: uma elite (branca e mais rica) estuda em
escola privada e quando necessério tem os vouchers para paga-la com
dinheiro puablico; uma classe média branca estuda em escolas privadas de
menor custo ou publicas terceirizadas e pode também pagé-las com voucher,
adicionando algum pagamento extra; e os muito pobres (e negros) continuam
estudando nas escolas publicas que sobreviveram a privatizacdo, ou nas
terceirizadas de baixa qualidade.

De acordo com relatérios da UNESCO (2000), a implementacéo do sistema de
vouchers educacionais no Chile resultou em uma segregacdo socioecondémica na
educacédo, com escolas particulares atraindo estudantes mais ricos e escolas publicas
atendendo predominantemente estudantes de baixa renda. Além disso, a
descentralizagcdo do sistema educacional resultou em grandes desigualdades
regionais na qualidade da educacdo, com regibes mais pobres enfrentando
dificuldades financeiras para melhorar a infraestrutura educacional e atrair professores
qualificados.

O Estado chileno também municipalizou todo o ensino publico e franqueou as
escolas privadas espaco de concorréncia para sua oferta. A ideia era flexibilizar o
mercado educacional, inicialmente, por meio de um financiamento publico
polissémico: o Estado investia diretamente nas escolas com programas pontuais de
aceleragdo, subsidios municipais e garantia de pessoal (Estatuto Docente) e os
vouchers aos estudantes para que estes optassem pela escola que Ihes parecesse
melhor. Neste esquema, a formacgéo de professores ficou a cargo das municipalidades

ou do proprio professor, razdo pela qual, durante muitos anos foi diretamente paga
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pelo professor as instituicbes formadoras, as vezes com subsidio das municipalidades
(BELLEI et at, 2008).

Dessa forma, o processo de municipalizagéo significou a pulverizacéo final da
fragil condicdo de docente funcionéario publico, uma vez que o trabalho docente foi
desvinculado da regulamentacéo estabelecida no Estatuto Administrativo (1960) ainda
vigente. Dessa forma, o trabalho docente foi sendo cada vez mais exposto as
condicdes regressivas e flexiveis do Sistema Privado de Trabalho?3; exposto a
arbitrariedade das orientacdes politico-administrativas dos municipios que, ao longo
da ditadura militar, foram conduzidos por prefeitos nomeados e de confianca direta do
Regime; expostos a inexisténcia de condi¢des de trabalho analogas ou basicas devido
as grandes diferencas econémicas, administrativas e técnico-pedagdgicas presentes
nos varios municipios e sofrendo uma profunda deterioragdo das suas remuneracées
(ZURITA GARRIDO, 2008, p.704).

A década de 1990 no Chile foi um periodo de continuidade das politicas
neoliberais implementadas na década anterior, sob o regime autoritario do General
Augusto Pinochet. No entanto existe um processo de transicdo para a democracia,
com a eleicdo de um governo de centro-esquerda liderado por Patricio Aylwin em
1990. O governo de Aylwin manteve a politica econdbmica neoliberal adotada
anteriormente, que visava modernizar a economia do pais e torna-la mais competitiva
no mercado global. As politicas neoliberais incluiam a privatizacdo de empresas
estatais, a reducdo dos gastos publicos e a abertura comercial, que foram
implementadas sob a supervisdo do Fundo Monetéario Internacional e do Banco
Mundial.

Essas politicas foram justificadas como um meio de estimular o crescimento
econdmico e a criacdo de empregos, bem como de reduzir a inflacdo e o déficit

publico. No entanto, a implementacdo dessas politicas teve um impacto significativo

23 0 Plano Trabalhista é a proposta de organizacao das relacdes entre capital e trabalho que a Ditadura
Militar impbs em 1979. As principais areas de regulacdo estabelecidas no Plano Trabalhista
correspondem a organizacao sindical e a negociagao coletiva, marcadas por algumas das seguintes
caracteristicas: limite coletivo negociacao entre trabalhadores e empregadores aos limites estreitos de
cada empresa, eliminando assim a possibilidade de construgdo de processos negociais ao nivel da
area produtiva ou regional/nacional; enfraquecer o efeito de pressao da greve ao permitir a existéncia
legal de substituicdes; possibilidade de existéncia de varios sindicatos ou grupos de trabalhadores
autorizados dentro de cada empresa a negociar diretamente com os empregadores; eliminar a atividade
politica dentro dos sindicatos. O grande arquiteto do Plano Trabalhista foi 0 economista José Pifiera
Echefiique, Ministro do Trabalho da Ditadura Militar entre 1978 e 1980. O Plano Trabalhista é uma das
chamadas Sete Modernizac8es de orientacdo neoliberal aberta impostas pela Ditadura Militar (ZURITA
GARRIDO, 2008, p.704).
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na sociedade chilena, com muitos cidadaos enfrentando altos niveis de desemprego,
pobreza e desigualdade social.

Apesar das criticas, a politica econébmica neoliberal continuou sendo uma
prioridade durante os governos subsequentes de Eduardo Frei (1994-2000) e Ricardo
Lagos (2000-2006). O governo de Frei, por exemplo, implementou politicas de reforma
educacional, incluindo a descentralizacdo do sistema educacional e a introducao de
uma série de medidas para melhorar a qualidade do ensino. J& o governo de Lagos
focou em politicas sociais, tais como a reducdo da pobreza, a melhoria dos servigos
de saude e educacao, e a promocéao da igualdade de género e dos direitos humanos.
Apesar disso, a politica econdmica neoliberal continuou sendo implementada, com o
objetivo de estimular o crescimento econdmico e a estabilidade financeira.

Com a chegada da democracia em 1990 e nas décadas seguintes, observou-
se no Chile uma crescente tenséo politica no campo educacional entre a necessidade
de corrigir os efeitos da reforma neoliberal sobre aspectos que incidiram fortemente
no aumento da desigualdade e na baixa eficicia da educacdo e a decisdo de nao
alterar as caracteristicas definidoras do sistema escolar orientado pelo mercado
(AVALOS e RAZQUIN, 2017). Assim, durante a década de noventa, foi implementado
programas interessantes focados nas escolas, na sua infraestrutura e no patriménio
liquido, além de mudancas estruturais que aumentaram significativamente a duracao
do dia escolar e uma ampla reforma curricular (BELLEI e VANNI, 2015; COX, 2003).

No entanto, uma das principais medidas educacionais da época foi a Lei de
Subvencbes Educacionais (LSE), implementada em 1990, que promoveu a
privatizacdo do ensino. A LSE estabeleceu que o Estado financiaria escolas publicas
e privadas com base no niumero de alunos matriculados, fortalecendo ainda mais o
sistema de vouchers. Outra medida importante foi a criacdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo do Desempenho (SINADE), em 1996, que estabeleceu um sistema de
avaliacdo para todas as escolas publicas e privadas. As escolas foram classificadas
de acordo com sua pontuacdo nos testes padronizados. A implementacdo dessas
medidas gerou criticas e protestos, pois 0 processo de privatizagdo aumentou a
desigualdade social, jA que escolas privadas de alta qualidade eram acessiveis
apenas para as familias mais ricas. Além disso, a avaliacdo das escolas e dos alunos
baseada em testes padronizados pontuam ainda mais essas disparidades pois nao
levam em conta as diferencas culturais e sociais dos alunos e incentivam uma

educacao voltada para a preparacéo para testes (BELLEI et at, 2008).
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Relativo as mudancas nas condi¢cdes de trabalho dos docentes e para
compensar de alguma forma a situacao deteriorada em que encontrava a valorizacao
profissional e, aproveitando o ensejo, da reforma universitaria, ocorrida nos anos
1990, que teve forte impacto em toda educacédo chilena, os governos democréticos
realizaram uma revisao salarial e institucional via Estatuto Docente (1991) e também
implementaram um conjunto de projetos de melhoramento pedagogico, configurados
pelo Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente (FDDI), entre 1997
e 2002, sendo um importante programa para melhorar a gestdao e qualidade dos
programas de formac&o inicial dos professores (AVALOS, 2002).

Entretanto, os governos subsequentes ndo conseguiram resolver a baixa
qualidade de muitos programas privados de formacdo inicial de professores,
especialmente apds 2004, deixando-os funcionar até uma situacdo de precariedade
inaceitavel ao final da década (COX, MECKES e BASCOPE , 2010). Para corrigir isso
0 governo optou por mecanismos externos de controle de qualidade por meio de
exames voluntarios realizados por professores novatos, programas de
credenciamento de empresas privadas que operavam sob determinados parametros
juridicos e apoio a melhoria da formacdo de professores baseado na entrega de
“bdnus” competitivos e indicadores de resultados mensuraveis, empurrando a
instalagéo de principios da “Nova Gest&o Publica” (AVALOS, 2015).

Ao longo da primeira década deste século, as autoridades chilenas
expressaram cada vez maior preocupacdo com a baixa qualidade da educacao,
refletida em nameros insuficientes nas avaliagdes internacionais apesar dos esforcos
de melhoria realizados na década de 1990 (COX, 2003). Esse cenério levou
sucessivos governos ao redor do globo a aumentarem seu papel “gerencial” de acordo
com os principios da “nova gestdo publica?®” (MORALES CASETTI. 2004; BALL,
2003). Na busca incessante por monitorar e aprimorar os resultados escolares, as
autoridades e instituicbes educacionais chilenas implementaram diversas medidas
(BELLEI & VANNI, 2015). Entre elas, o aumento do namero de testes padronizados

nacionais (chegando aos 15) e a énfase em testes internacionais da OCDE, da

24 A Nova Gestéo Publica (NPM) foi o modelo de reforma adotado em quase todo o mundo para
melhorar os resultados alcangados pelos governos. Inspirado na teoria da escolha publica, este
paradigma adota o pressuposto do comportamento racional dos funcionarios governamentais e
recomenda o aumento dos mecanismos de controle e a introducéo de sistemas de pagamento por
desempenho para melhorar a eficiéncia nas agdes governamentais. Baseado no gerencialismo, o NGP
assume que para melhorar a gestéo é necessario conceder maior flexibilidade e autonomia as agéncias
e aos gestores.
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Associacao Internacional para a Avaliacdo do Desempenho Educacional (IEA) e da
UNESCO. Com o sistema escolar orientado por uma légica de mercado em escala
nacional, o Chile conta hoje com um sistema de avaliagéo discente chamado Sistema
de Medicdo da Qualidade da Educacéo (SIMCE) que, como um PIB da educacéao,
opera como o principal meio de regulamentacdo da mesma. Esse sistema de
classificagcdo escolar baseado em conquistas, com média em avaliacbes
padronizadas, tem seu resultado comunicado as familias dando a elas a opcao de
escolha das escolas. Recentemente sancgbes foram impostas a escolas com
resultados consistentemente insatisfatorios, inclusive com a ameaca de fechamento
(BELLEI & VANNI, 2015).

O acumulo de evidéncias padronizadas e suas consequéncias geram grande
pressdo sobre escolas, professores e autoridades para apresentar melhores
resultados. Uma pesquisa com diretores de escolas em Santiago revelou que 27%
submetiam seus alunos a testes mais exigentes do SIMCE (Sistema de Medi¢do da
Qualidade da Educacao) (MANZI et al., 2014). Ainda de acordo com a pesquisa, 80%
dos diretores modificaram o formato das avaliacdes para se assemelhar ao SIMCE e
aumentaram o tempo dedicado ao ensino dos contetdos avaliados, em detrimento de
outros conteudos do curriculo.

Estudos sobre a eficacia escolar indicam que essas praticas promovem a
competicdo entre escolas, colocando-as em um sistema de mercado competitivo
(BELLEI et al., 2016). Ou seja, as escolas chilenas foram duplamente submetidas a
um sistema de responsabilizacdo baseado em testes e agora precisam encontrar seu
lugar em um sistema de mercado competitivo. Os resultados mais evidentes desse
sistema educacional inspirado no neoliberalismo e na "nova gestdo publica" se
manifestam em seu alto nivel de desigualdade e segregacdo socioeconbmica
(VALENZUELA, BELLEI e DE LOS RIOS, 2014) e na falta de evidéncias de que isso
tenha tido um impacto positivo nos resultados das medic¢des internacionais. Mesmo a
proporcao de estudantes "resilientes” dos estratos socioeconémicos mais baixos que
conseguem se localizar no quartil superior do teste PISA esta bem abaixo da média
da OCDE (OCDE, 2016). Podemos apresentar uma visdo sintética do caminho e
evolucdo dos modelos educativos, de regulacdo e paradigmas das politicas

educacionais do Chile de acordo com o quadro elaborado por Bellei e Muiioz (2021):



120

Quadro 8 - Evolucéo dos modelos educativos, de regulacéo e paradigmas das
politicas educacionais do Chile

Desregulado

Desregulado +
Estado
Compensatério

O Estado A educacéao O mercado O Estado busca Controle dos
nacional é o publica funciona de forma “assegurar a “efeitos
principal provedor administrada autbnoma com qualidade” do perversos” do
da educacao: o pelos municipios  altos niveis de mercado via mercado,
setor privado complete com a privatizacéo, e reforma baseado  educacgédo privada
‘coopera” como  educacdo “em paralelo” o em padrdes: regulada para fins
Estado, que privada: Estado promove prestacéo de publicos e
garante a “vouchers” politicas de contas, incentivos  prioridade em
liberdade de universal, melhoramento da e sancgbes uma Nova
ensino eleicdes qualidade e baseadas em Educacéo Publica
escolares e equidade provas (desmunicipalizag
privatizacéo sao educacionais padronizadas ao via Servigos
promovidas Locais de
Educacao)
Até 1980 1980-1990 1990-2006 2006-2014 2014 até os dias
atuais
Estado Docente Mercado Mercado Estado avaliador  Mercado regulado

incrustado no
mercado
educacional

+ Estado
provedor
(burocratico-

profissional)
“guiados” por um
Estado avaliador

Fonte: Bellei e Mufioz (2021) Traducéo e adaptagéo: o autor

Atualmente, o sistema educativo chileno, conforme estabelecido pela Lei Geral
da Educacgéo 20.370 e seus desdobramentos, organiza-se em torno de um modelo
que integra a educacao formal, ndo formal e informal, abrangendo diferentes niveis e
modalidades para assegurar a unidade e a inclusdo no processo educativo (CHILE,
2023). A educacao formal compreende os niveis infantil, basico, médio e superior,
além de modalidades especificas como a educacao especial e a educacao de adultos,
que visam atender a necessidades educacionais diferenciadas. A educacao especial,
por exemplo, oferece suporte técnico e humano para estudantes com dificuldades
especificas, enquanto a educacéo de adultos garante a continuidade ou conclusédo de
estudos para jovens e adultos, em formatos presenciais ou semipresenciais, mesmo
para grupos em condi¢cdes adversas, como pessoas privadas de liberdade ou em
situacdo de vulnerabilidade social (CHILE, 2023). A natureza mista do sistema € outro
aspecto marcante, combinando estabelecimentos publicos e privados, com a

liberdade de escolha para as familias. Alteracbes recentes, como a Lei 21.040 de
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2017, reforcam contraditoriamente ao que se estabeleceu no sistema educativo, o
papel do Estado na oferta de uma educacao publica gratuita, laica e de qualidade.
Ademais, a progressiva implementacao da gratuidade, introduzida pela Lei 20.845 de
2015, reflete esse processo de contradicdo ao apontar uma tentativa de democratizar
0 acesso ao ensino em estabelecimentos subsidiados.

Figura 8 - Sistema de Educacéo Chileno

Tipos de estabelecimento segundo
crlinEn dependéncia admistrativa e financeira
Infancia ou

Creche

Educagéo
Infantil

'd ™\
Estatais: possuem autonomia
académica e administrativa e sdo

financiadas pelo Estado
1Ciclo
=" Ensino Basico p. J
Educagao Geral
7 Basica

a Municipais: estabelecimentos h

publicos, com financiamento

estatal e administrados pelos
municipios.

2 Ciclo
Ensino Basico

|

Educagao Especial
Diferencial

'd N N )
Particulares subvencionadas:
Ed &0 Geral . .
Basica de Adultos estabelecimentos de administragao
e propriedade privada, com

L financiamento estatal. )

ll]

- Educagéo Média

e - )
Educagéo Média Particulares “pagas”:

estabelecimentos de
administracéo, financiamento e
propriedade privada.

Instituig8es de Educagéo
Educacao — Superior
Superior

—

Fonte: elaborado pelo autor.

Nesse interim, no que diz respeito a formacédo de professores, a inicial e a
continuada, tiveram seu lécus vinculado quase que exclusivamente ao espaco
universitario: na inicial, uma preparacéao profissional voltada para o bom cumprimento
de provas e testes, e na continuada, uma multiplicacdo de cursos que tinham como
maior objetivo proporcionar uma maior “autonomia” do professor para gerir sua propria
formacao. A carreira docente foi amplamente modificada e convertida num conjunto
de submercados ou mercados diferenciados (COX et SCHWARZMAN, 2009, p. 20).
A partir dos anos 2000, o Centro de Aperfeicoamento, Experimentacdo e Pesquisas
Pedagogicas (CPEIP) ganha corpo, onde a maioria dos cursos realizados séo
custeados pelos préprios professores; sdo avaliados e financiados (ou ndo) projetos
propostos diretamente pelas escolas; organizado o programa Rede de Professores,

gue articula mentoria de docentes com experiéncias bem-sucedidas a professores em
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servico; e fomenta estudos de aprofundamento curricular para professores em servico
por meio do Programa de Perfeccionamiento Fundamental.

Esse processo de transferéncia de responsabilidades educacionais do campo
estatal para o campo privado demonstra um contexto de auséncia de condi¢cbes
democraticas minimas para o dialogo publico e académico, onde as alternativas de
formacdo de professores realizadas de maneira diversa, democratica e com
possibilidades de transformacao foram excluidas. Assim, a transformagéo educacional
neoliberal no Chile se mostra marcada por um componente autoritario que reverbera
até os dias atuais. Zurita Garrido (2015, 2017), destaca que o Terrorismo de Estado
contra a sociedade em geral e contra os atores educacionais foi a linguagem
hegemonica na articulacao do trabalho educativo da Ditadura Militar, isso apesar das
sérias tentativas de embasa-lo em determinada linguagem técnica/académica.

Neste processo de transformacao neoliberal do sistema educacional chileno, o
trabalho docente foi um dos setores mais diretamente afetados, ja que os professores
chilenos foram por geracdes o grupo trabalhista e profissional que deu vida ao Estado
Educacional em todo o pais territério. Nas novas condi¢cdes geradas pela ditadura
militar, a contribuicdo do corpo docente deixou de ser prioritaria, pois finalmente o
sistema educacional como um todo deixou de estar associado aquelas diversas
perspectivas transformacionais que estiveram presentes de uma forma ou de outra,
ao longo menos como uma expectativa, do mesmo periodo de construcao
republicana.

Atualmente no Chile , a Ley General de Educacion (LGE) ley 20.370/2009, e a
Ley 20.903/2016 do Sistema de Desarrollo Profesional Docente, estabelecem que a
formacao continuada de professores € um dos principios orientadores do sistema
educacional chileno. Na primeira reconhece o dever do Estado em propor e garantir
um desenvolvimento profissional docente que assegure qualidade do processo
educativo e estipula que a formacgao deve ser disponibilizada aos educadores ao longo
de suas carreiras, e na segunda estabelece que a formacdo continua é um
componente essencial da carreira docente e que os professores tém direito a

oportunidades de capacitacéo, atualizagao e desenvolvimento profissional.

Corresponde, asimismo, al Estado propender a asegurar la calidad de la
educacion, estableciendo las condiciones necesarias para ello y verificando
permanentemente su cumplimiento; realizar supervisién, facilitar apoyo
pedagégico a los establecimientos y promover el desarrollo profesional
docente. (Ley 20.370/2009 - Ley General de Educacién, 2009, articulo 4)
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Articulo 11.- Los profesionales de la educacion tienen derecho a formacion
gratuita y pertinente para su desarrollo profesional y la mejora continua de
sus saberes y competencias pedagogicas. (Ley 20.903/2016 - Ley General
de Educacién, 2016, articulo 11)

El Sistema de Desarrollo Profesional Docente se inspira en los siguientes
principios: [...] d) Desarrollo continuo: el sistema promovera la formacion
profesional continua de los docentes, de manera individual y colectiva, la
actualizaciéon de los conocimientos de las disciplinas que ensefian y de los
métodos de ensefianza, de acuerdo al contexto escolar en que se
desempenfan. (Ley 20.903/2016 - Ley General de Educacién, 2016, articulo
19)

A lei 20.903 abrange tanto a formacéo inicial quanto a continuada, bem como
as condi¢Oes de trabalho dos professores. Para sua formulacdo foram consideradas
as entradas iniciais propostas pelo MINEDUC e uma consulta publica realizada
nacionalmente. Além de assegurar o direito a formacédo continua sem custo, a lei
também estabelece requisitos para a formacao inicial e cria um sistema de inducédo e
orientacdo para os docentes iniciantes na carreira. A lei ndo abrange apenas os
professores da rede publica, mas todos aqueles que trabalham em estabelecimentos
de administracao privada financiados pelo Estado, bem como aqueles que trabalham
nas creches (AVALOS e BELLEI, 2020).

A primeira verséo da lei enviada para discussao parlamentar tendeu a afirmar
o papel do Estado como agente ‘controlador’ da qualidade e ndo como ‘facilitador’ da
qualidade. Esta abordagem foi expressa simbolicamente na palavra “certificacao”,
usada para indicar o processo de progressao por secdes da carreira docente. Este
conceito foi contestado com forga pelo sindicato docente, considerando que ele valida
a nogao de “controle de qualidade” e que era indicativo de uma forma estreita de
compreender o papel do avaliacdo docente e seu impacto no processo de progressao
na carreira. A palavra “certificacao” terminou sendo retirada da versao final da lei e
substituida pelo conceito de “sistema de reconhecimento do desenvolvimento
profissional docente”. Esta remocdo do termo “certificagdo” como descritor do
processo de progressdo na carreira docente permitiu desacelerar o carater
performativo de seus palcos (BALL, 2003; RUFINELLI, 2016) e seu foco na
responsabilizacdo, ao mesmo tempo que fortalece a sua légica como instrumento de
formacao ao servico da motivacédo e melhoria do ensino.

Contudo, no contexto sociopolitico chileno, essa legislacdo encontra alguns
aspectos contraditérios ao ponto que ela esta sujeita a regras de mercado (CORNEJO,
2006), principios rigidos que estruturam as atividades profissionais docentes a mais

de 40 anos, e que cada vez mais se cristalizam e deixam as profundas marcas do
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capital exploratério no sistema educativo e social do Chile.

3.2.3 Cuba

Assim como n&o podemos dissociar a ditadura e o0 processo de
redemocratizacao no Brasil e no Chile das consequéncias sdcio-politico econdmicas
e suas reverberacdes nas politicas educacionais e na formacao de professores, temos
que realizar o mesmo movimento em Cuba, com as controversas e complicadas
intervengdes externas e suas inflexdes internas.

Foi a partir da revolugdo cubana de 1959, que as politicas educacionais do
governo socialista de Fidel Castro, comecaram a reconstruir a realidade educacional
atual do pais. A primeira etapa da Revolucdo, nos anos de 1959 a 1961, acarretou
mudancgas que estabeleceram novos fundamentos educacionais, inspirados no
grande autor e revolucionario marxista José Marti?®, com alicerces fincados na
autoctonia. Leite (2023) que nos auxilia no entendimento do movimento histérico na
ilha, aponta que ja na etapa da luta insurrecional se iniciam as campanhas de
alfabetizacdo, quando os guerrilheiros deveriam ser, além de combatentes, difusores
de cultura, levando conhecimento aos lugares intrincados, produzindo um fluxo entre
as necessidades do trabalhador rural e as preocupacfes em ambito nacional e
internacional.

De 1959 a 1961, os discursos dos lideres da Revolugcao Cubana dominaram o
cenario politico. Através de suas palavras, buscaram levar o povo a refletir sobre o
panorama internacional e, principalmente, sobre a situacdo nacional. A emancipac¢ao
cultural e a plenitude humana do povo cubano se configuraram como ideais
recorrentes nessas intervengdes. Soberania e construgao da nacionalidade, com seus
avancos, recuos e contradicbes, eram temas proeminentes nas falas dos
revolucionarios. A necessidade de unidade ideoldgica era evidente, e 0 movimento
revolucionario construiu um discurso permeado por expressdes que visavam angariar

apoio em momentos de crise.

2 José Julian Marti Pérez (Havana, 28 de janeiro de 1853 — Dos Rios, 19 de maio de 1895) foi um
politico nacionalista, intelectual, jornalista, ensaista, tradutor, professor, editor e poeta cubano,
considerado um heréi nacional cubano por causa de seu papel na libertacéo de seu pais da Espanha.
Ele também foi uma figura importante na literatura latino-americana (SILVA, 2022).
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Desde o inicio da Revolucdo Cubana, a populacao percebeu que a educacao
NAo era apenas uma promessa, mas sim uma realidade em pratica. A meta ambiciosa
de erradicar o analfabetismo se concretizou em 1961, o "Ano da Educacgéo”, através
de um esforco monumental que envolveu a mobilizacdo popular e a criacdo de
inovadoras estratégias de ensino. A escassez de professores era um desafio crucial,
o programa "Movimiento de Maestros Voluntarios" e a organizacdo de cursos de
formacao acelerada foram fundamentais para suprir essa necessidade e formar um
novo quadro de docentes. A campanha de alfabetizacdo mobilizou milhares de
pessoas, incluindo estudantes, operarios, alfabetizadores populares e professores
(LEITE, 2023). Essa iniciativa resultou em diversas producdes culturais, como
documentarios, poesias e cangdes, que refletem o engajamento da populacdo nesse
processo transformador, como inflamou Marti (1975, p. 375) “Al venir a la tierra, todo
hombre tiene derecho a que se le eduque y después, en pago, el deber de contribuir
a la educacion de los demas”.

Quanto a universalizacdo do acesso, Cuba se destacou por suas politicas
educacionais que abrangeram todos os niveis de ensino e que foram implementadas
de forma igualitaria em todo o pais. Esse processo garantiu oportunidades para todos
os cidadaos, independentemente de sua localizacdo ou condi¢ao social. O papel dos
professores nesse interim foi fundamental para a consolidacdo das organizacdes de
massa e para o desenvolvimento da sociedade civil. O dia 22 de dezembro de 1961,
data em que Cuba foi declarada "Territério Livre do Analfabetismo”, € um simbolo da
importancia da educacdo na historia do pais e representa uma homenagem aos
educadores que tanto contribuiram para essa conquista (LEITE, 2023).

Apds a exitosa Campanha de Alfabetizacdo de 1961, as demandas da
sociedade cubana impulsionaram o desenvolvimento de planos educacionais
especificos. A superacdo da insercdo escolar da mulher e a criagdo de centros
tecnolégicos emergiram como respostas as hecessidades de um pais em
transformacao. A partir de 1964, a formacéo de maestros passou por diversas etapas,
a fundacdo dos Institutos Superiores Pedagogicos visava atender a crescente
demanda por docentes no nivel médio. MilhGes de pessoas, antes marginalizadas da
educacgéo formal, obtiveram a oportunidade de ascender academicamente. Apos a
alfabetizacdo, milhdes de operarios, camponeses e donas-de-casa puderam concluir
0 sexto grado (1976-1981) e, posteriormente, 0 nono grado (década de 1980). Essa

conquista representou um marco na democratiza¢do do acesso a educacdo em Cuba.
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Formaram-se, nessa época, milhdes de operarios qualificados, técnicos médios e
profissionais universitarios (GARCIA RAMIS, 2004).

A educacéao cubana com os fundamentos na concepgéo do estudante como um
ser ativo, mediatizada pela concepcao dialética, e na relagcdo professor-aluno,
encontrou no ideéario de José Marti, nos principios de Luz y Caballero, Varela e
Varona, e somados as contribuicdbes de Marx, Engels, Makarenko e Vigotski, a
composicdo ideal para seu povo quanto a uma base tedrica de uma pedagogia
transformadora. Diante do risco de reduzir a educacdo a uma mera questao técnica,
guanto a necessidade da obtencédo de mao de obra, a formacéo de um sujeito critico
e transformador tornou-se crucial, razdo pela qual a educacdo em Cuba buscou 0s
fundamentos histérico-culturais de Vigotski?®. Como afirma Garcia Ramis (2004, p.
19):

Para Vigotski, a aprendizagem é uma atividade social e ndo somente um
processo de realizacdo individual, como até o momento se havia sustentado;
uma atividade de producdo e reprodugdo do conhecimento. O
desenvolvimento psiquico da crianca tem um carater histérico concreto de
acordo com o nivel de desenvolvimento da sociedade e as condi¢des de sua
educacdo. Com base nessa ideia, ele formulou sua teoria sobre a zona de
desenvolvimento proximal.

A perspectiva vigotskiana se entrelaca com a epistemologia dialética
materialista, tecendo uma complexa trama de conceitos que desvendam a natureza
da cognicdo humana e se embaracam no cotidiano cubano. Nessa visdo, 0 ser
humano transcende a mera passividade, assumindo o papel protagénico de construtor
de sua proépria realidade. Através da interacdo dialética com o meio, ele molda e é
moldado, em um processo incessante de transformag¢do mutua. Ao contrario de uma
visdo contemplativa do conhecimento, a dialética materialista reconhece no sujeito um
ser ativo, impelido pelas contradicbes e conflitos do mundo exterior a internalizar
conceitos, valores e significados. Essa internalizacdo, porém, ndo se da de forma
acritica, mas sim através de um processo de reinterpretacdo e ressignificacao,

mediado pelas experiéncias e vivéncias do individuo.

250 bielo-russo Lév Seménovich Vigotski (1896-1934) é o fundador da escola soviética de psicologia,
principal corrente que, hoje, d4 origem ao socioconstrutivismo. Suas ideias, desenvolvidas na
emergente Revolucao de 1917, refletem o desejo de reescrever a psicologia com base no materialismo
marxista e a de construir uma teoria da educacdo adequada ao mundo novo, egresso dos escombros
da revolugao. “Nao é exagero afirmar que, num certo sentido, a obra de Vigotski, Marx e Engels se
completam” (REGO, 2002, p. 100).
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Nesse contexto, a Segunda Revolucdo Educacional?’ em Cuba expandiu o
acesso a educacdo em todos os niveis, impulsionando a criagcdo de cursos de
licenciatura e aumentando significativamente o numero de matriculas. Em 1969, a
campanha "Yo seré maestro", organizada pela Unido de Jovens Comunistas,
mobilizou a sociedade em prol da educacao. Cursos intensivos foram implementados
para suprir a demanda por professores, e os "makarenkos”, como eram chamados 0s
novos educadores, assumiram um papel fundamental na construgdo do sistema
educacional cubano.

Em todo seu contexto historico recente, uma das principais questdes
enfrentadas por Cuba na década de 80 foi o embargo econémico imposto pelos
Estados Unidos. Desde 1962, o governo norte-americano impds sangdes comerciais
e financeiras a ilha, incluindo a proibicdo de comércio e investimento, além de
limitacBes severas no setor de turismo e transporte. Essas medidas econémicas foram
tomadas com o objetivo de isolar e enfraquecer o regime cubano, bem como forcar
mudancas politicas-ideoldgicas na ilha.

Pérez-Lopez (2005) assinala que essa politica prejudicou mais o povo cubano
do que o governo. As restricdes comerciais dificultam o acesso a bens e servigos
essenciais, incluindo alimentos, medicamentos e equipamentos médicos. Além disso,
a falta de investimento estrangeiro e tecnologia prejudica até hoje o desenvolvimento
econdmico e a modernizacado do pais. O autor também destaca que o processo de
embargo toma conotacbes altamente ideolégicas quando o0s governos
estadunidenses mantém relaces comerciais e politicas com paises que tém
histéricos de violagBes graves dos direitos humanos, como a Arabia Saudita por
exemplo (PEREZ-LOPEZ, 2005).

Além disso, a década de 1980 foi marcada por tensdes politicas internacionais,
especialmente com a Unido Soviética, que era o principal aliado de Cuba. Em 1983,
por exemplo, os Estados Unidos invadiram a ilha caribenha de Granada, o que
aumentou a sensacao de inseguranca em Cuba e refor¢cou a percepcéo de que o pais
estava em constante ameaca (BERNAL, 2016).

2T A Primeira Revolucdo Educacional é considerada como os primeiros momentos apds a Revolugéo
Cubana, onde se alfabetizou e emancipou culturalmente a populacéo da ilha. A segunda seria o
movimento de universalizacdo das novas relacbes entre o estudo e o trabalho, com ampliacdo da
cobertura dos servicos educacionais, com predominio das investigacdes de carater positivista. A
terceira foi a criacdo de condicfes objetivas e subjetivas para a universalizacao da educacao superior
onde a universidade transcendeu seus muros institucionais e chegou aos postos de trabalho, daqueles
que se formam desde o exercicio e o desempenho profissional (LEITE, 2023).
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Diante desse cenario, o governo cubano adotou medidas de fortalecimento
interno e de cooperacdao internacional. Em 1980, Fidel Castro lancou uma campanha
de "reorganizacédo revolucionaria”, que buscava aumentar a eficiéncia do governo e
do partido comunista, bem como promover a participagdo popular no processo
politico. Ao mesmo tempo, Cuba intensificou sua presenca em paises da Ameérica
Latina e da Africa, oferecendo ajuda humanitaria, apoio politico e militar a governos
socialistas e nacionalistas.

Neste sentido, é possivel apontar que, como indica Boaventura de Sousa
Santos (2009), a situacdo cubana, seus problemas e desafios, pode ser compreendida
a partir da andlise do desequilibrio entre dois pilares fundamentais de qualquer
processo revoluciondrio: a resisténcia e a alternativa. No caso cubano, considerando
0 contexto, os conflitos com a superpoténcia e o alinhamento com o modelo soviético
(embora com relativa autonomia), enfim, as opcdes escolhidas nas décadas
anteriores, a primeira dimensao (resisténcia) acabou prevalecendo, realcando certos
elementos do socialismo real, relacionados a determinado modo de conduzir a politica
e a economia, e solapando outros, associados a construcdo de alternativas
inovadoras, que, neste momento, estdo sendo buscados diante da nova realidade.

A década de 1980 foi um periodo de mudancas significativas na politica
educacional cubana, com a consolidacdo de um sistema educacional universal e
gratuito, bem como a implementacéao de diversas politicas educacionais voltadas para
a formacdo de uma sociedade mais igualitaria e comprometida com os valores
socialistas. Durante este periodo, o governo cubano investiu fortemente na educacao,
aumentando o numero de escolas e universidades em todo o pais. Além disso, foram
criados programas de educacao para adultos, educacgéao técnica e profissionalizante,
e incentivos para que as mulheres e os grupos marginalizados participassem do
sistema educacional.

Nesse momento, o Primeiro Aperfeicoamento do Sistema Nacional de
Educacao, implementado entre 1976 e 1985, representou um marco na historia
educacional cubana. O Instituto Central de Ciéncias Pedagogicas (ICCP), fundado em
1976, desempenhou um papel fundamental nesse processo, liderando a pesquisa e a
implementagdo das mudancas curriculares e pedagogicas.

Segundo Gonzéalez (2004), o Aperfeicoamento reconfigurou a estrutura dos
subsistemas que compdem o Sistema Nacional de Educacéao, alterando os conteudos

dos planos e programas de estudo, bem como a producdo de livros didaticos e
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materiais escolares. Essa iniciativa contou com a participacdo de dezenas de
especialistas de diversas areas e de intelectuais que colaboraram ativamente. No
campo da formacdo docente, o aperfeicoamento também gerou impactos
significativos: foram criados cursos de formacdo de professores em todas as
provincias do pais, e 0 governo investiu em programas de capacitacado para melhorar
a qualidade do ensino. O objetivo era formar professores comprometidos com a
revolucao socialista e com a educacao dos jovens cubanos. A partir da implementacéo
de um novo plano de estudos nos Institutos Superiores Pedagdgicos, o ICCP conduziu
uma pesquisa para avaliar o inicio das mudancas, 0 que resultou em ajustes e
transformacdes necessarias para o sucesso da iniciativa. Vale destacar que o Primeiro
Aperfeicoamento do Sistema Nacional de Educacéo representou um esforgo coletivo
de grande magnitude, evidenciando o compromisso do governo cubano com a
educacdo como um direito fundamental e um pilar do desenvolvimento social do pais.

Além disso, 0 governo cubano buscou garantir a igualdade de oportunidades
no sistema educacional. Foi implementado um sistema de bolsas de estudo para
alunos com bom desempenho, assim como para alunos de familias com baixa renda,
para que todos tivessem acesso a educacéo de qualidade. O governo também investiu
em escolas rurais e em areas mais remotas do pais, a fim de garantir que todos o0s
alunos tivessem acesso a educacao. Quanto a formacdo de professores nesse

periodo e suas condi¢bes de trabalho em Cuba, Castro (1999) nos informa que:

Os professores cubanos sdo contratados por 40 a 44 horas por semana e
espera-se que ensinem de 16 a 20. S&o reservadas, portanto, 20 horas para
preparar as aulas e interagir com os alunos. As salas de professores estao
disponiveis para estas atividades extra-classe. Espera-se que, de fato, os
professores permanecam as 40 horas na escola. E o que é mais importante
para qualidade do ensino, boa parte da preparacdo das aulas e materiais
pedagoégicos é feita em regime colegiado. Os professores discutem e
debatem seu trabalho entre si, bem com suas estratégias e seus problemas.
Tendo tanto tempo a sua disposicdo, os professores tém excelentes
possibilidades de aumentar o seu nivel de educacéo. De fato, € permitido que
dediguem um dia por semana para seu aperfeicoamento profissional. Na
escola secundaria visitada, todos os 59 professores tinham feito cursos de
pés-graduacdo (embora nenhum tenha terminado o mestrado). Além da
possibilidade de alocar parte das 40 horas para o estudo, 0s cursos de pés-
graduacgdo conduzem a um adicional de salérios, criando um grande incentivo
para continuar os estudos (CASTRO, 1999, p.344).

A década de 1990 representou um periodo particularmente desafiador para
Cuba, marcado pelo "Periodo Especial em Tempos de Paz”. O desmoronamento do
antigo campo socialista e a extingdo da URSS, parceiros comerciais cruciais que
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respondiam por cerca de 85% do comércio exterior cubano, provocaram uma crise
profunda. Entre 1992 e 1994, os efeitos da crise se intensificaram, gerando
expectativas de que os valores socialistas da ilha pudessem ser fragilizados. A
estratégia de "encurralar Cuba" através da politica da "fruta madura", como aponta
Fazio (2018), se intensificou e o sistema de distribuicédo foi impactado, dificultando o
acesso da populacédo a bens e servicos basicos. A dieta alimentar, entre 1990 e 1993,
sofreu reducdes caloricas e de proteinas, gerando a epidemia de neuropatia optico-
periférica, além do abastecimento de 4gua e as condi¢Bes sanitarias também terem
sido afetadas.

Com a queda da URSS e do Leste Europeu, o PIB cubano contraiu-se nos trés
anos seguintes, intensificando os impactos do blogueio econdémico. A falta de recursos
energéticos e de matéria-prima pressionou diversos setores, como educacao, saude,
transporte, tecnologia, ciéncia e os grandes meios de producdo, impactando
negativamente a qualidade de vida da populacdo. O embargo também afetou
significativamente o sistema educacional, dificultando o fornecimento de materiais
bésicos para as escolas, como livros, lapis, cadernos, uniformes, materiais para
educacao artistica e esportes, entre outros.

Fidel Castro assim sintetizou o quadro ao qual foi levada Cuba a partir da

imploséo do bloco do leste europeu:

O pais sofreu um golpe devastador quando, de um dia para o outro, aquela
poténcia desmoronou e nos deixou sozinhos, e perdemos todos os mercados
do acucar e deixamos de receber mantimentos, combustivel e até a madeira
para fazer os caixdes para nossos mortos. Ficamos sem combustivel de um
dia para o outro, sem matérias-primas, sem alimentos, sem higiene, sem
nada. E todos pensavam: "Isso tudo vai desmoronar”. E alguns idiotas
continuam pensando que vai cair, e que se nao for agora vai ser depois
(RAMONET, 2006, p. 414).

Em 1991, Cuba mergulhou em um periodo de reformas para enfrentar a grave
crise econdmica provocada pelo colapso do bloco socialista, visando a resisténcia do
povo e a salvaguarda das conquistas do socialismo através de medidas como a
aceleracdo da exploracdo de petroleo, a legalizacdo do recebimento de divisas por
familiares no exterior e a busca por novos mercados. O setor agroalimentar, o
desenvolvimento do turismo, a biotecnologia e a indUstria alimenticia foram os pilares
do programa de recuperagao. Garantir a unidade e a mobilizacédo da populagéo era
crucial, tarefa ardua diante das agudizadas contradicbes socioecondmicas e da
intensificacdo da luta ideologica (CHACON ARTEAGA, 2000).

Os custos sociais da crise se manifestaram em cortes de energia, Uso massivo
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de bicicletas, aumento de 6nibus no transporte urbano e utilizacdo da tracdo animal.
O mercado negro floresceu, impulsionado pela dualidade monetaria: pesos cubanos
e outras moedas fortes, principalmente o délar americano. Apesar das dificuldades, o
sistema educativo foi protegido, reconhecido como estratégico para a defesa dos
ganhos da Revolucédo. A partir de 1994, o PIB experimentou um ligeiro crescimento,
indicando a gradual recuperacéo do pais (COLECTIVO DE AUTORES, 2019).

A dolarizagéo parcial da economia em 1993, com a criacdo do programa de
dualidade monetaria, buscou resolver a escassez de divisas e facilitar as importacoes.
A medida legalizou a posse de moedas estrangeiras e estruturou mecanismos para
captar as divisas em circulacdo. Assim, o recebimento de remessas do exterior pelas
familias cubanas se tornou uma importante fonte de renda, entretanto, desvinculada
da atividade laboral. O trabalho por conta propria também foi incentivado, com a
criacdo de legislacbes que o ampliaram e o pagamento de um imposto mensal. O
aluguel de quartos em casas de cubanos também foi autorizado.

Na segunda metade de 1994, diversas mudancas socioecondmicas foram
implementadas, como a diversificagdo das formas de propriedade e producgao
agricola, o desenvolvimento de empresas mistas, o incremento do turismo e do
trabalho por conta propria. A reforma constitucional de 1992 reconheceu outras formas
de propriedade além da estatal, e em 1998, Cuba ja registrava 260 associacdes
econdmicas com capital internacional (NOGUERA, 2004). As Unidades Basicas de
Producdo Cooperativa (UBPC) marcaram um passo importante na diversificacao,
transformando grandes extensdes de terras em pequenas propriedades geridas por
cooperativas. Segundo Garcia Ramis et al. (2003), tais fatores foram considerados na
formulacéo do projeto de escola ideal para a sociedade socialista.

Durante o Periodo Especial na década de 1990, a escola enfrentou desafios
significativos na formacdo de individuos genuinamente engajados com o trabalho.
Esse cenario impactou especialmente 0s jovens que nasceram apos a Revolucéo,
uma geracdo sem a vivéncia direta do passado e habituada a receber beneficios
estatais com minima exigéncia de esforco pessoal. Ironicamente, as conquistas como
a garantia de pleno emprego, 0 acesso gratuito a servi¢cos de saude e educacao, e as
tarifas de transporte reduzidas, ou seja, as politicas que promoviam uma distribuigdo
mais justa dos bens sociais, foram frequentemente vistas como fatores que
contribuiram para a apatia e a falta de disciplina nos ambientes de trabalho.

Grandes fatores globalizantes também afetaram a constituicdo dos movimentos
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educacionais na ilha a partir da década de 1990, em carater qualitativo e quantitativo.
O aperfeicoamento docente e sua formacdo se desenvolveu dando respostas as
exigéncias e demandas sociais para se ampliar os niveis de educacdo que o pais
havia alcangado em anos anteriores. Isso se configurou no movimento dialético entre
a estabilidade obtida e as mudancas que os novos modelos de formacédo exigiam em
todo o mundo pois, assim como Brasil e Chile, Cuba também vivenciou um periodo
de reformas educacionais impulsionadas por encontros internacionais como a
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para todos (JOMTIEM, 1990). Essas reformas
buscavam descentralizar os sistemas, transformar estilos de gestdo, fortalecer a
autonomia, integrar novas tecnologias de comunicacdo e aperfeicoar a
profissionalizacdo docente. No entanto, as dificuldades do "Periodo Especial"
dificultaram a concretizagdo de muitos planos (CUBA, 2017b).

Em 1996, a atividade cientifica cubana apresentava deficiéncias relacionadas
a falta de gestédo integrada, com instituicdes elaborando planos independentes e
dispersando o potencial cientifico do pais. Além disso, predominava o enfoque
unidisciplinar e ndo se investigava o que era prioritario (LEITE, 2014). Como principais
dificuldades da época se destacavam: a consciéncia igualitarista, originada da
Revolucao, havia criado a expectativa de bem-estar material desconectada das reais
possibilidades do pais e da contribuicdo laboral de cada cidadao, debilitando o
trabalho como dever social; a fragmentacdo das instituicdes socializadoras,
especialmente escola e familia, que ndo atuavam de forma coordenada, fortalecia as
influéncias negativas de grupos coetaneos e comportamentos indesejados, como o
consumismo; a tecnocratizacdo da educacao, com foco em informacfes praticas em
detrimento da formacdo humanista, dificultava a adaptacéo a realidade em constante
mutacdo e 0 excesso de tutela na educacdo, que reduzia a participacdo ativa dos
jovens nas tarefas sociais e na capacitacao profissional (CASTELLANOS SIMONS,
2001).

Nesse contexto histérico, a busca por avancos despertou diversas
mobilizacées no campo educativo a partir de 2001 em toda a ilha. Em Havana, por
exemplo, Leite (2023) afirma que teve inicio um esfor¢o coletivo visando restaurar
totalmente 734 escolas primarias e secundarias, reconstruir 12 e construir 33 novas.

A autora afirma que:

Buscava-se a concep¢do de um novo docente, em carater emergencial,
envolvido com o dominio de meios didaticos avancados e de praticas
diferenciadas a cada classe e a cada aluno, consolidando o papel de um novo
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educador, que em 1 ano receberia a preparacdo para incorporar-se de
maneira direta as praticas docentes, e, com mais 4 anos de formagao, obteria
o titulo de Licenciado em Educacéo — na especialidade Professor Generalista
Integral, para lecionar do 1° até o 9° ano, nas escolas primarias e secundarias
basicas. O primeiro ano de curso com 2234 horas de formacdo geral,
preparacdo metodolégica e pratica docente, além de 72 h, de Educagéo
Fisica (LEITE, 2023, p.149)

Nesse interim, o programa Batalla de Ideas, lancado em 1999, implementou
um conjunto de agbes abrangentes com objetivos ambiciosos: oferecer cultura geral
integral aos cubanos, eliminar desigualdades geradas pelo colapso do campo
socialista, priorizar os setores mais vulneraveis da populacdo, alcancar uma
sociedade sem desempregados e sem presos, e garantir igualdade de oportunidades
e possibilidades a todos os cidadaos.

A universalizacdo da Educacao Superior se inseriu nesse contexto, instalando
Sedes Universitarias Municipais (posteriormente chamadas de Centros Universitarios
Municipais) em todos os bairros do pais, muitas vezes em hospitais, escolas e fabricas

convertidas em microuniversidades.

A microuniversidade é um conceito que se fortalece com a proposta de
universalizagdo do ensino superior, parte do processo de transformacgéo, que
envolve vérios subsistemas, dentre eles o de Formacao e Aperfeicoamento
do Pessoal Pedagdégico. A microuniversidade € uma escola, mas também
pode ser um hospital, uma fabrica ou uma oficina, porque essa concepgéo
ndo é exclusiva da formacgéo do professor, uma vez que pressupde colocar
todos os universitarios em contato com a realidade na qual se desenvolve
fisicamente a profissionalizacdo (LEITE, 2010)

Tal concepcao foi integrante do programa de Universalizacion da la Educacion
Superior, que teve como meta garantir 0 acesso ao ensino superior para todos os
cubanos em 10 anos. O objetivo ia além da formac&o de professores generalistas,
buscava colocar universitarios de todas as carreiras em contato com a realidade de
sua futura profissdo. Segundo Alarcén de Quesada (2006), "sob uma concepcéo
humanista, que a ninguém exclui, 22 das 3150 sedes foram instaladas em prisdes
convertidas em escolas".

O desenvolvimento dos Professores Generalistas Integrais (PGI) foi uma
resposta direta aos problemas identificados no sistema educacional, sobretudo
aqueles relacionados ao trabalho altamente individualizado do processo de ensino,
que impactava a qualidade da educacdo oferecida. A concepcdo do professor
generalista integral foi estruturada com o intuito de promover uma educacgdo mais
préxima e individualizada, onde o docente, além de ser responsavel pelo ensino de

diversas disciplinas — excetuando-se Inglés e Educacéo Fisica —, se torna também
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uma figura de apoio pessoal para os alunos. Essa nova configuracdo permitiu que o
professor acompanhasse um grupo especifico de alunos durante o ciclo completo do
ensino secundario basico, desde a 72 até a 92 série (GOMEZ GUTIERREZ, 2005).

O Ministério da Educacao (MINED) assumiu a responsabilidade de assegurar
gue essas atividades fossem fortemente vinculadas as praticas docentes, mantendo
a orientacdo pedagdgica cubana de unir o estudo e o trabalho. Essa formacao era
realizada em sintonia com a crescente presenca de tecnologias educacionais nas
salas de aula, incluindo televisdo, video, computador e software, 0 que permitia o
desenvolvimento de uma pedagogia pratica e multidimensional, que transcendia 0s
conteudos curriculares e abordava normas de conduta e valores morais (Cuba, 2005).

Para Becalli Puerta (2005, p. 18), a universalizacdo da educacao superior foi
resultado da maturidade do movimento revolucionario cubano e das suas condicdes
materiais. As liderancas do pais entenderam que, para enfrentar os desafios do mundo
atual, era necessario preparar recursos humanos capazes de compreender a
necessidade de mudancas e atuar como protagonistas.

Nesse periodo, com a implementacdo do programa Universalizacién da la
Educaciéon Superior, passa a vigorar uma nova proposta de formacédo docente, onde
se apresenta como principio alcancar com que a formacao seja realizada no trabalho
e para o trabalho (GOMES GUTIERREZ, 2006, p.8). O entendimento da formac&o
continuada como direito e todos os outros mencionados, perpassam os didlogos
tedricos propostos na pesquisa, direcionando as analises e construindo pontes para
as possiveis consideracdes e proposicoes.

Nesse pensamento, a formacdo de professores teve como fio condutor a
pratica docente, e reforcou as modificagBes no sistema de formacéo de professores
em servico até o inicio do século XXI. Os esfor¢os para desenvolver uma capacitacao
cada vez mais ajustada as necessidades dos docentes tornou-se uma peculiaridade
que oferece sustentacdo para integracdo entre os centros formadores e as
necessidades dos territorios nos quais estes desenvolvem seu trabalho. A formacao
e o0 aperfeicoamento do pessoal docente tém estado sempre no centro da politica
educacional cubana, fundada na dialética entre a estabilidade e a mudanca. Essa
estabilidade esta condicionada a definicdo dos fundamentos da formacgéo inicial e
continuada, que se confirma pelo contexto socioecondémico.

Esse contexto, por outro lado, regula a amplitude de possiveis transformacgdes

e mudancgas que implicam em ajustes nos processos de formagéo docente, a partir de
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condicionantes sociais, especialmente as crescentes necessidades da sociedade
cubana (SOUSA, 2016). Por exemplo, em 2010, como resultado do programa Batalla
de Ideas, a forca de trabalho cubana era composta por 54% de técnicos de ensino
médio e 16% com diploma universitario (ONE, 2012). No entanto, uma parte
significativa ndo trabalhava em sua area de formacdo devido aos baixos salarios
estatais, buscando ocupacfes mais lucrativas como garcons ou taxistas. Isso

representava um investimento em educacéo mal direcionado. Conforme Leite (2023)

a tentativa da Batalla de Ideas de matricular o maior numero possivel de estudantes

universitarios nao resultou em uma medida produtiva do ponto de vista econémico,

pois, em grande medida, sacrificou a qualidade pela quantidade, uma vez que 0s
graduados ndo encontravam empregos com remuneracdo adequada em suas areas
de formagéo.

Todavia, de 1991 para ca, a formacao de professores para a Educacao Basica
cubana — educacao infantil, primaria e secundaria em Cuba, tem se realizado nos
moldes constituido nesse processo histérico de universalizagéo, independente dos
resultados diretos do programa. Essa formacéo é realizada de maneira integral em
cursos de graduacdo plena de nivel superior universitario, sendo realizada em
dezesseis universidades pedagogicas distribuidas em todas as provincias cubanas e
nos Institutos Superiores Pedagdgicos Enrique José Varona e Hécton Pifieda, Instituto
Pedagdgico Latinoamericano y Caribefio, localizados na cidade de Havana. Marifio
Sanchez (2004, p.3) destaca os principios que regem as politicas de formacéo dos
professores:

a) a responsabilidade total do Estado pela formacéao inicial e continuada, por meio
da gratuidade, garantia de emprego e formacdo continua para todos o0s
professores em exercicio;

b) instituicbes universitarias especificas de tempo integral e duracéo de cinco anos;
e um sistema integrado das instituicbes universitarias com a escola;

c) essas instituicbes também s&o responsaveis pela investigagcdo educativa e
elevacao do potencial cientifico do seu territorio de abrangéncia, além de cuidar
da formacéo inicial e continuada.

Em parte da formacgéo inicial, os estudantes sdao encaminhados para uma
escola que é considerada microuniversidade que é ligada aos Centros Universitarios
Municipales (CUM), onde ha possibilidade de se realizar uma formagéo geral,

académica, laboral e investigativa dos estudantes, em conjunto com sedes
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universitarias criadas nos municipios.

A partir de 2000, el conjunto de politicas publicas -denominadas “Programas
de la Revolucién”, y asociadas a las esferas de la educacion, la salud, la
culturay el trabajo social- demandd, con premura, un elevado capital humano.
Le correspondio a la educacion superior la responsabilidad no solo de aportar
directivos y profesores para las escuelas de formacion emergente de nivel
medio en esos programas, sino de asegurar la continuidad de estudios en el
nivel superior de sus egresados, con la creacion de la educacion superior en
los municipios, a través de las Sedes Universitarias Municipales (SUM).

La universalizacion de la educacién superior cubana mediante las SUM en
todos los municipios del pais -hoy convertidas en Centros Universitarios
Municipales (CUM)-, ha significado una importante transformacion, debido a
los cambios sustanciales de concepciones y practicas que se necesité asumir
para su implementacién y desarrollo, y a su correspondencia con los
principios y acuerdos presentados en las declaraciones mundiales y
regionales de la educacién superior, relacionados con la educacion para
todos a lo largo de la vida, la educacion como pilar fundamental de los
derechos humanos, la igualdad en el acceso y la permanencia, la pertinencia
en funcion de la sociedad, la comprensién de la calidad desde un concepto
pluridimensional, etcétera. (PICHS-HERRERA, e BENITEZ-CARDENAS,
2021)

Nessa proposta de educacdo, Mariilo Sanchez (2004) destaca que nessa
proposta formativa, a pesquisa ocupa lugar de destaque, focalizada na escola e a
partir do trabalho realizado pelos alunos, como afirma “En la escuela tiene lugar la
interaccién de los maestros que se forman com los docentes de experiencia ya en
gjercicio” (MARINO SANCHEZ et al., 2004).

Nas microuniversidades, os estudantes realizam a continuidade da formacao
e, em meio a estudos intensivos, encontram uma unicidade entre a teoria ensinada
nos Institutos Superiores e a pratica docente das escolas escolhidas pelo Centro
Universitario Municipal. Esse processo formativo também conta com professores
tutores nas sedes universitarias municipais para que, com 0 assessoramento de
professores mais experientes, possam realizar pesquisas, estudos independentes e
tenham participacdo ativa em conferéncias, semindrios e cursos. Essa nova
concepcgao de formagéo docente tem como finalidade: aproximar a formacao docente
dos lugares onde os estudantes vivem e desenvolvem o seu trabalho; oferecer
maiores possibilidades de acesso por meio de novas fontes de ingresso; e fortalecer
a missdo de formar verdadeiros educadores (MARINO SANCHEZ et al., 2004). Essa
nova formacgéo é adotada em todas as carreiras profissionais e envolve também uma
proposta de formacgéo docente para atuagdo no nivel superior de todas as instituicdes
de nivel superior.

Em sintese, podemos apresentar o sistema educativo cubano, estruturado sob

a responsabilidade direta do Estado, como um modelo abrangente e articulado que
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busca garantir igualdade de oportunidades a todos os cidadaos, refletindo uma forte
orientacdo para a formacdo de uma sociedade igualitaria e desenvolvida. Sob a
lideranca dos Ministérios da Educacao e do Ensino Superior, 0 sistema é composto
por subsistemas interconectados que abrangem desde a educacgdo pré-escolar até o
ensino superior. A Educacdo Basica em Cuba € composta por diferentes niveis,
comecando pela Educacdo Pré-escolar, que funciona como preparacdo para a
Educacéo Priméria, dividida em dois ciclos: o primeiro, do 1.° ao 4.° ano, e 0 segundo,
do 5.° ao 6.° ano, enfatizando o desenvolvimento de habilidades intelectuais gerais
(CUBA, 2017 apud GHELLERE, FERNANDES e SOUZA, 2021). A Educacao
Secundaria Bésica, correspondente ao 7.° ao 9.° ano, completa o nivel basico
obrigatério. A partir dai, os estudantes podem ingressar na Educacdo Pré-
universitaria, um programa de trés anos que prepara 0Ss jovens para 0 ensino superior
ou para a vida laboral. As escolas cubanas funcionam em periodo integral, oferecendo
atividades complementares que enriguecem o desenvolvimento dos alunos em areas
como artes, esportes e reforco escolar. A gestdo do sistema educacional é
centralizada pelo Ministério da Educacdo (MINED), que define e controla as politicas
educacionais, organizando o ensino de maneira estruturada e formal, com curriculos
planejados e adaptados as necessidades locais. Este curriculo é dividido em curriculo
geral, comum a todas as instituicdes, e curriculo institucional, que é elaborado por
cada escola para incluir a familia e a comunidade, reforcando a relacdo entre escola
e sociedade (CUBA, 2016 apud GHELLERE, FERNANDES e SOUZA, 2021). Os
diversos conselhos e colegiados escolares, como o Conselho de Escola e o Conselho
de Direcdo, compdem a governanca escolar, assegurando que as politicas
educacionais sejam implementadas de acordo com o0s objetivos nacionais e com a
participacdo da comunidade. A educacdo cubana é planejada para atender as
necessidades sociais, desenvolvendo nos estudantes ndo s6 competéncias
académicas, mas também valores patrioticos, habilidades de convivéncia e um senso

de responsabilidade civica.
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Figura 9 - Sistema de Educacdo Cubano
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Fonte: GHELLERE, FERNANDES e SOUZA, 2021.

Esse sistema, centralizado e regulado pelo Estado, assim como o direito a
formacdo continuada dos professores € enfatizado como parte integral da busca pela
exceléncia educacional e, embora 0 acesso a documentos oficiais e informacbes
detalhadas seja mais restrito em compara¢do com outros paises, ha alguns principios,
politicas e regulamentacdes que podem ser mencionados a partir de estudos
realizados em solo brasileiro.

Partimos entendendo que Cuba, em seu modelo pedagdgico de formagéo —
constituido por parte de formacao tedrica em tempo integral, parte de articulagao entre
ensino, pesquisa e trabalho, num sistema de tutoria, possibilidades de superacéo de
relacbes esvaziada de sentido, intencionalidade e de mera expectativa de “aplicagao
da teoria”, principalmente na realizagdo do estagio docente. Cabe ainda refletir se
esse modelo dialoga com as demais mediacdes soécio-politico-econdmicas que
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acontecem nos demais paises latino-americanos, como vimos no caso do Chile e

Brasil, principalmente no que se refere aos Aparelhos Privados de Hegemonia.
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4. ENTRE A TINTA E O PAPEL: Tracando uma andlise da formacdo de

professores no bloco histérico (2016-2022).

"Todo acto de bondad es una demostracion de poder."
— Gabriela Mistral,

"Lectura para Mujeres"

Com o objetivo de desvelar os principios e concepcdes em disputa na
formulacdo das politicas educacionais de formacédo continuada de professores no
Brasil, Chile e Cuba, esta sec¢éo visa revelar a base subjacente e constitutiva dessas
politicas. A intencdo € compreender as resisténcias e adesdes as imposi¢des politicas
macroestruturais induzidas pelas politicas publicas globais, por meio de uma anélise
das relagbes hegemonicas dentro do bloco histdrico.

Para tanto, a secdo foi elaborada mediante a articulagdo e sintese de
discussfes tedricas provenientes de revisdo bibliografica e analise documental, além
de materializar as influéncias sécio-politicas e histéricas na formulacdo dos
documentos, seus resultados e estratégias. E importante destacar que, neste estudo,
os documentos sédo considerados fontes de evidéncia que exigem procedimentos
metodoldgicos especificos para serem analisados em seu processo de constituicdo e
significado histérico. Entre esses procedimentos estdo a comparacdo entre 0s
documentos, a identificacdo do contexto histérico de sua producdo e a busca pela
complementaridade das informagfes extraidas deles.

Ao desvelar os alicerces ontologicos e epistemoldgicos das concepcfes das
politicas de formacao continuada no periodo estudado, aprofundaremos a discussao
tendo como referéncia as categorias que emergiram de nossa analise. Buscamos, nas
entrelinhas dos documentos, decifrar os objetivos declarados e os néo revelados de
cada politica, compreendendo como se entrelacam ou se opdem ao projeto
hegemonico de formacgéo docente.

Retomando as categorias analiticas, em primeira instancia, uma concepc¢ao
dialética na qual o trabalho e a formacé&o docente se voltam pragmaticamente
para a pratica. Os elementos apontados no estado do conhecimento evidenciam um
viés na formacao docente direcionado a racionalidade técnica, fortemente influenciado

por teorias como a do professor reflexivo e do movimento “agao-reflexdo-acao”, assim
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como pela epistemologia da pratica, presentes em autores como Schén (2000) e
Zeichner (1993).

Em segundo lugar, emerge a ideia de que a profissionalizagcéo docente deve
se basear na construcdo de competéncias praticas, voltadas para a melhoria do
desempenho dos alunos em avaliacfes em larga escala, em detrimento da superacéao
individualizada das dificuldades de aprendizagem. Essa abordagem, diferente das
reformas anteriores que buscavam o controle burocratico, se ancora em um Nnovo
gerencialismo, centrado na performance individual e no "espirito empreendedor" como
solucdo para as lacunas deixadas pela visdo de "sociedade de classes". A
profissionalizacdo do professor, assim, se constréi em conjunto com o0 conceito de
desenvolvimento profissional docente, a partir das necessidades dos professores, da
realidade dos alunos e da sistematizacdo de suas experiéncias formativas e préticas
educativas.

Todas essas perspectivas partem da compreensao de que as politicas de
formacao docente no Brasil e no Chile s&o orientadas por um Estado neoliberal,
fortemente influenciado por aparelhos privados de hegemonia e por ideais de
performance e resultados, enquanto em Cuba a presenca das APH ainda é
incipiente porém com uma constante quando se trata de orientacdes externas.
O Estado, nesse contexto, assume um papel contraditério de regulador e indutor da
participacdo social, mas com uma atuacdo voltada aos interesses do capital
imperialista, em detrimento de um Estado amplo e de direitos. Paralelamente a
desresponsabilizacdo do Estado em relacao as politicas sociais, a atual sociedade do
conhecimento impulsiona a criacdo de marcos regulatérios internacionais e
transnacionais, permeados por interesses de organismos supranacionais e entidades
privadas. Essa tendéncia economicista, pautada por teorias liberais e neoliberais,
acaba por caracterizar a escola como um espaco de trabalho técnico, industrial e
pragmatico.

Segundo Gramsci (2000), essas caracteristicas permitem ao Estado constituir
o0 que ele chama de "homem coletivo", ajustando técnica e eticamente as massas
populares a cultura burguesa. Nessa perspectiva, o Estado é educador e assume 0
papel de criar novos padrbes de civilizagdo e adaptar a moralidade das massas as
necessidades do sistema econdmico, moldando, assim, novos tipos de individuos.
Neves (2005) complementa essa visdo ao afirmar que o Estado capitalista utiliza

diversos mecanismos de intervencéo e controle no sistema educacional, incluindo a
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formacdo continuada, alinhados a visdo de mundo da classe dominante e adaptados
as demandas do processo produtivo.

Para apresentar uma aproximagcao com a totalidade da realidade apontada
pelas categorias analiticas apresentadas, a secdo sera direcionada por alguns
guestionamentos: como sao feitas as politicas? Estruturas, componentes e
mecanismos que constituem as politicas de formacdo continuada de professores;
Quando séo feitas? Processo historico-dialético da formacéo das politicas: contextos
e embates e Por quem séo feitas? A rede complexa de rela¢gdes na formulacdo das
politicas de formacédo: quem decide, quem financia, quem se beneficia e quem disputa

espaco na arena da formacéao continuada.

4.1 Como sao feitas? Estruturas, componentes e mecanismos que constituem
as politicas de formacéao continuada de professores

Na maioria dos paises democraticos, as politicas publicas sdo moldadas por
diferentes grupos representados em um complexo jogo de forcas de interesses,
profundamente enraizado nas contradicbes de nosso desenvolvimento histérico e
social. Sob a ética do materialismo histérico dialético, compreendemos que essas
politicas ndo sdo meras decisdes técnicas, mas sim resultantes de um processo
dindmico de lutas e negociacdes entre diferentes atores sociais. O Estado integral,
como aponta Gramsci (1999), atua como educador e regulador, buscando alinhar, no
caso de estudo, a formacdo docente as demandas do modelo econémico vigente,
muitas vezes influenciado por organismos internacionais e interesses privados. No
entanto, essa atuacdo ndo é linear e encontra resisténcia de movimentos sociais e
sindicais que defendem uma formacdo emancipadora e critica. A educacéao, inserida
nessa dinamica social como espaco de disputas ideologicas, atua tanto como
instrumento de manutencdo das estruturas hegemoénicas quanto como potencial
catalisador de transformacdo social. Nesse contexto, as politicas de formacéo
continuada de professores emergem nao apenas como iniciativas técnicas ou
administrativas, mas como arenas onde se materializam as tensdes entre projetos
societarios antagonicos.

Gramsci (1999) enfatiza que o Estado integral opera simultaneamente nos
dominios da sociedade civil e da sociedade politica, exercendo uma funcéo educativa

gue transcende a mera instrucdo formal. Ao articular coergcéo e consenso, o Estado
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busca consolidar uma determinada concepcédo de mundo, legitimando a hegemonia
da classe dominante. As politicas educacionais, nesse sentido, refletem os interesses
de grupos sociais especificos que, através de intelectuais organicos, moldam o
sistema educacional para perpetuar as relacdes de poder vigentes.

Retomando a proposta de analise de Shiroma, Campos e Garcia (2005),
iniciamos pautando a descricdo do contexto da producéo, pontuando as condicdes
sociais, politicas, econdmicas e culturais que os principais documentos norteadores
da formacao continuada no Brasil, Chile e Cuba foram produzidos. Selecionamos no
Brasil, a Resolucdo CNE/CP n.° 01, de 27 de outubro de 202078, que "Dispde sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac¢édo Continuada de Professores da
Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacgéo Continuada de
Professores da Educacdo Basica” também conhecida como BNC-Formacéo
Continuada; no Chile temos a Ley 20.903/2016 do Sistema de Desarrollo Profesional
Docente, que introduz varias mudancas significativas no sistema educacional chileno,
focando na formacao inicial, na formacao continuada e nas condi¢des de trabalho dos
docentes; e em Cuba com a Resolucion N° 2/2018, do Ministerio de Educacion
Superior, que aponta as transformacdes que vém ocorrendo na Educacéo Superior na
ilha e como se desenham os novos desafios enfrentados pela nova geracao e que, a
partir disso, propde alteragcbes na regulamentacdo atual da formacéo inicial e
continuada de professores que garantam os niveis de qualidade desejados dentro de
uma formacéo integral dos futuros profissionais da educacao do pais.

A pesquisa em educacdo em contextos como o cubano enfrenta desafios
complexos, entre eles a restricdo de acesso a documentos oficiais. A dificuldade em
obter dados completos do Ministério da Educacé@o de Cuba (MINED) e do Ministério
da Educacao Superior (MES), crucial para esta tese, exige uma andlise mais profunda.
Concebendo a educacdo como um produto das relagbes sociais e das lutas de
classes, buscamos compreender as contradicdes presentes nessa limitagcdo. A
educacdo, como bem publico, deve ser transparente, mas 0 acesso restrito a

documentos contradiz essa premissa. O Estado, enquanto regulador, deveria facilitar

28 E importante explicar que no ano de defesa dessa tese a Resolugdo CNE/CP n.° 01, de 27 de
outubro de 2020 é revogada pela Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024. O contexto
politico progressista, com a elei¢cdo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva em 2022, apresenta uma
situacao favoravel para o debate entre as diversas forcas sociais e abre espaco para o resgate de
possibilidades, mesmo com aparente dificuldades de avan¢o. Para mais informacdes ler a Nota da
ANFOPE sobre o parecer CNE/CP N° 4/2024 disponivel em: https://www.anfope.org.br/wp-
content/uploads/2024/04/Nota-Anfope correcao _final.pdf



https://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2024/04/Nota-Anfope_correcao_final.pdf
https://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2024/04/Nota-Anfope_correcao_final.pdf
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a pesquisa, mas o controle sobre a informacéao limita a analise critica.

O embargo econdmico norte-americano, como apontamos no capitulo anterior,
intensifica essas contradigdes. As sanc¢des limitam recursos, dificultando a pesquisa
e a divulgacéo de dados. A burocracia aumenta, a autocensura se instaura e outras
prioridades, como a manutencdo das escolas, competem com a producdo de
documentos. A pesquisa em Cuba, portanto, exige criatividade metodolégica. A
andlise de fontes alternativas, a cooperac¢ao internacional e a comparag¢ao com outros
contextos podem compensar a falta de dados oficiais.

A compreensdo das limitacbes nos direcionou a ter como referéncia
documental o relatério intitulado Los Institutos Superiores Pedagdgicos Cubanos
(Universidades Pedagogicas), elaborado pelo Instituto Internacional para la Educacion
Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), no ambito do Programa
Observatorio de la Educacion Superior en América Latina y el Caribe, aprovado pelo
Instituto Pedagdgico Latinoamericano y Caribefio. O documento constituido pela
Unesco realiza, em parceria com o MINED, uma sintese da perspectiva de formacao
de professores, da historia e da estrutura dos Institutos Superiores Pedagogicos em
Cuba e a resolucdo nos apresenta uma estrutura solida da proposta de formacédo a
partir dos Centros Universitarios Municipais e sua ligacdo com as microuniversidades.
Tendo em tela esse panorama, optamos por selecionar a atual resolucdo pois
apresenta relacéo direta com os Instituto Superiores Pedagogicos, que por sua vez
sdo os responsaveis pela direcdo e implementacdo dos Centros Universitarios
Municipais e pelas microuniversidades. Partimos entdo de uma apresentacao sintética
de alguns principios importantes que se destacam nessas leis e que sédo subsidio para
nossa analise.

Quadro 09 - Disposicao sintética de principios das leis que tratam da formacao

continuada em cada pais

Pais Politica O que institui? Principios Concepgédo | Concepca
expressa em norteadores da de formacéo o de
documentos- formacéao continuada | professor/

legislacao docéncia
Brasil | Resolucéo Dispde sobre as Art. 2° Art. 4° Art. 4°

CNE/CP n. 1, | Diretrizes Tém como referéncia [ A Formacéo | [...] agentes

24 de outubro | Curriculares a implantacdo da | Continuada de | formativos

de 2020 Nacionais paraa | Base Nacional Professores de
Formacéao Comum Curricular da | da Educacao | conhecime
Continuada Educacao Béasica | Bésica é ntos e
de Professores da | (BNCC) e da Base | entendida culturas,
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Educacao Basica
e

institui
Nacional
Comum para a
Formacéo
Continuada

de Professores da
Educacao Basica
(BNC-Formacéo

a Base

Nacional Comum
para a Formacao
Inicial de

Professores da

Educacéo Basica
(BNC-Formacéo).

Art. 3°
As competéncias
profissionais

como
componente
essencial da
sua
profissionaliza
¢éo,

na condicao
de agentes
formativos

de

bem como
orientadore
s de seus
educandos
nas trilhas
da

aprendizag
em, para a
constituicdo
de

Continuada) indicadas na BNCC- | conhecimento | competénci
Formacao s e culturas, | as, visando
Continuada, bem como | o complexo
considerando que é orientadores desempenh
exigido do professor | de seus | o da sua
sélido conhecimento | educandos pratica
dos saberes | nas trilhas da | social e da
constituidos, das | aprendizagem | qualificacdo
metodologias de , para a|parao
ensino, dos | constituicdo trabalho.
processos de | de
aprendizagem e da | competéncias,
producéo cultural | visando o
local e global, | complexo
objetivando desempenho
propiciar o0 pleno | da sua pratica
desenvolvimento dos | social e da
educandos, tém trés | qualificacdo
dimensbGes que sé&o | para o}
fundamentais e, de | trabalho.
modo
interdependente, se
integram e se
complementam na
acdo docente no
ambito da Educacéo
Bésica:
I - conhecimento
profissional,
Il - pratica
profissional; e
Il - engajamento
profissional
Chile | Ley Cria o Sistema de | Art. 19 | Art. 11 | Art. 6
Desenvolvimento | O Sistema de | Profissionais A funcéo
20.903/2016 o ; ~ A
Profissional Desenvolvimento da educacdo | docente é a
do Sistema de | Docente e | Profissional de | ttm direito a | de carater
modifica  outras | Professores inspira- | formacgéo profissional
Desarrollo ; . .
regras se nos seguintes | gratuita e | de nivel
Profesional principios: relevante para | superior,
0 seu | que
Docente ( . . .
a) Profissionalismo | desenvolvime | executa

Alterando a
Lei do Estatuto
do Profissional

da Educacédo

docente: o0 sistema
promovera formagédo

e desenvolvimento de
profissionais que
cumpram missao

decisiva na formacéo

nto
profissional e
melhoria
continua de
seus
conhecimento

diretamente
0s
processos
sistematico
s de ensino
e
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sistematizado
na lei n°
19.070)

integral de  seus
alunos.

b) Autonomia
profissional: o sistema
promovera autonomia
do profissional da

educacédo para
organizar as
atividades

pedagdgicas de
acordo com as
caracteristicas de

seus alunos e a
articulagdo de um
processo de ensino-
aprendizagem de
qualidade,

de acordo com as
normas curriculares, o
respectivo projeto
educacional

institucional, e as
diretrizes legais do
sistema educacional e
de aperfeicoamento

especifico e
programas de
inovagao.

¢) Responsabilidade e
ética profissional: o
sistema promovera o
compromisso pessoal
e social, bem como a
responsabilidade pela
formacéo e
aprendizagem de
todos os alunos, e
garantira o cultivo de
valores e condutas
éticas tipicas de um
profissional da
educacéo.

d) Desenvolvimento
continuo: o sistema
promovera formagédo
profissional continua

de professores,
individual e
coletivamente,
atualizando
conhecimentos das
disciplinas

gue ministram e dos
métodos de ensino,
de acordo com o
contexto escolar em
que atuam.

S e
habilidades
especificas.
Os
profissionais
da educacédo
séo
responsaveis
por seu
avanco no
desenvolvime
nto
profissional.
Seu objetivo é
contribuir para
a melhoria
continua do
desempenho
profissional
dos
professores,
através da
atualizacdo e
aprofundamen
to dos seus
conhecimento
s disciplinares
e
pedagogicos,
refletindo
sobre a sua
pratica
profissional,
com especial
destaque para
a aplicacédo de
técnicas
colaborativas
com  outros
professores e
profissionais,
bem como o
desenvolvime
nto e
fortalecimento
de
competéncias
para inclusao
educativa.

educacéo,
0 que inclui
o}
diagnostico

planejamen
to,
execucao e
avaliacdo
dos
mesmos
processos
e das
atividades
educativas
gerais e
complemen
tares que
ocorrem
nas
unidades
educaciona
is de nivel
infantil,
basico e
médio.
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e) Inovacéo,
investigacao e
reflexdo pedagogica:
0 sistema promovera
a

criatividade e a
capacidade de
inovacédo e
investigacao ligada a
pratica pedagdgica,
contribuindo para a

construcao de
conhecimento
pedagdgico
partilhado.

f) Colaboragdo: o
trabalho sera
promovido
colaborativa entre
profissionais da
educacgédo, visando a
formacéo de
comunidades de
aprendizagem,
orientadas por
gestores que exergcam
a lideranca
pedagégica e

facilitem o didlogo, a
reflexdo coletiva e a
criacdo de

ambientes de trabalho
gue contribuam para a
melhoria dos
processos de ensino-
aprendizagem.

s)] Equidade: 0
sistema incentivara

profissionais da
educacéo com
desempenho
destacado a atuarem
em

estabelecimentos

com elevada

proporcdo de alunos
vulneraveis, a fim de
oferecer melhores
oportunidades
educacionais a esses
alunos.

h) Participacdo: o
sistema garantira a
participagéo dos
profissionais da
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educacéo nas
diferentes instancias
da comunidade
educativa e sua
comunicacao

com os diferentes
atores que a

compdem, num clima
de confianca e
respeito pelos direitos
de todos.

i)

Compromisso com a
comunidade: 0
sistema promovera o
comprometimento do
profissional da
educacdo com sua
comunidade escolar,
gerando um ambiente
que promova a
formacéo, a
aprendizagem e o
desenvolvimento
integral de todos os
alunos.

j) Apoio ao trabalho
docente: o Estado
assegurara

ocumprimento dos
propdsitos e missdo
da funcdo docente,
implementando acdes
de apoio pedagodgico
e formativo

relevantes para o
desenvolvimento
profissional dos
profissionais da
educacéo.

Cuba

Resolucion
N° 2 de 21 de
junio de
2018, do
Ministerio de
Educacién
Superior; Los
Institutos
Superiores

Pedagdgicos

Regulamento
docente e do
trabalho
metodolégico do
Ensino  Superior;

Sintese da
perspectiva de
formacéo de

professores, da
historia e da
estrutura dos
Institutos
Superiores
Pedagbgicos em
Cuba.

Art 1°: A formacéo de
profissionais de nivel
superior é 0 processo
que, de forma
consciente e com
base cientifica, se
desenvolve nas
instituicbes de ensino
superior para garantir
a preparacgéo integral
dos estudantes
universitarios, que se
concretiza numa
sélida formacgao
técnico-cientifica,
humanistica e

Art.  4° O
profissional de
perfil amplo
possui
formacao
basica

aprofundada e
bésica
especifica da
profissdo. Isto
permite-lhe
resolver, com
independénci
a e
criatividade,
os problemas

ARTIGO
124: (@]
trabalho
docente é a
execugao
do
processo
ensino-
educativo
visando o
cumpriment
o dos
objetivos
gerais
estabelecid
0s nos
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Cubanos
(IESALC/Un

€sco)

elevados valores
ideoldgicos, politicos,
éticos e estéticos, a
fim

de se tornarem

profissionais
revolucionarios,
cultos, competentes,
independentes e
criativos,

para que possam
atuar com sucesso
nos diversos setores
da economia e da
sociedade em geral.

Art 2°: A formacgéo dos
profissionais e
desenvolvida
curricular  (processo
de ensino educativo)
e extracurricular. A
investigacao cientifica
extracurricular e a
extensao
universitéria, bem
como a participacdo
em tarefas com
elevado impacto
social, integram-se
neste trabalho de
formacéo,
constituindo
elementos de vital
importancia para a
formacéo integral dos
estudantes.

Art. 3: O modelo de
formacéo dos
profissionais do
Ensino Superior
cubana tem um perfil
amplo e baseia-se em
duas ideias
orientadoras
fundamentais:

a) A unidade entre
educacdo e instrucéo,
gque expressa a
necessidade de
educar o homem ao
mesmo tempo em que
é educado;

b) A ligacdo entre
estudo e trabalho, que
consiste em garantir
através do curriculo o
dominio dos modos

mais gerais e
frequentes
que surgem
no exercicio
da sua
profisséo.
Esta formacao
servirq de
base ao
graduado para
a sua atuacao
profissional,
permitira-lhe
incorporar
novos
conhecimento
s ao seu
patriménio
cultural,
adaptar-se as
condicbes da
sua finalidade
de trabalho e
participar no
sistema de
ensino  poés-
graduado que
assegura a
sua
atualizacao
continua.

Art. 5°% O
trabalho
educativo nas
instituicdes de
Ensino

Superior
constitui a
principal
prioridade do
processo

formativo e
desenvolve-se
numa
abordagem
integral,
envolvendo
toda a
comunidade
universitaria
com a
participacdo
ativa dos
estudantes,
docentes e
trabalhadores
em geral. Para
o]

planos de
estudos
dos cursos.
Isso
garante,
juntamente
com as
atividades
extracurricu
lares, a
qualidade
da
formagéao
dos futuros
profissionai
s para
atender as
demandas
sociais.
ARTIGO
125: A
primeira
prioridade
no trabalho
docente é a
correta
aplicacdo
da
abordagem
integral do
trabalho
educativo
nas
universidad
es, que se
reflete em
todas as
atividades
docentes
desenvolvid
as. Desta
forma,
promove-se
a formagéo
integral dos
alunos a
partir  das
disciplinas
previstas
no plano de
estudos.
Esta
abordagem
deve ser
adaptada
as
particularid
ades do
modelo
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de atuacao do
profissional, em
ligacdo direta com a
sua atividade
profissional.
Apresenta

caracteristicas
préprias para cada
geracao de planos de
estudos, como
consequéncia das
mudancas cientifico-
técnicas,
socioeconbmicas e
culturais, do cenario
nacional e
internacional, bem
como em resposta as

demandas e
necessidades do
pais.

Art. 4°: O profissional
de perfil amplo possui

formacéo bésica
aprofundada e basica
especifica da
profissao. Isto
permite-lhe resolver,
com independéncia e
criatividade, 0s
problemas mais

gerais e frequentes

gue surgem no
exercicio da sua
profisséo.

Esta formacao servira
de base ao graduado
para a sua atuagdo
profissional, permitira-
Ihe incorporar novos
conhecimentos ao
seu patriménio
cultural, adaptar-se as
condicbes da sua
finalidade de trabalho
e participar no
sistema de ensino
pos-graduado que
assegura a  sua
atualizacao continua.

Art. 5.% O trabalho
educativo nas
instituicbes de Ensino
Superior constitui a
principal prioridade do
processo formativo e

desenvolvime

nto do
trabalho
educativo
deverdo ser
utilizados os
percursos

curriculares e
extracurricular
es; e
estrutura-lo
nos diferentes
niveis
organizacionai

s em que
ocorre o]
processo de
formacgéo.

Art. 6% A
ligagdo entre
estudo e
trabalho

expressa a
necessidade
de formar o
aluno em
contacto direto
com a sua
profissao,
qguer através
de um vinculo
laboral estavel
durante a
licenciatura,
quer a partir
de um modelo
de formacéo
desenvolvido
a partir do
trabalho.

pedagdgico
e as
caracteristi
cas sob as
quais se
desenvolve
a
aprendizag
em dos
alunos, aos
quais deve
ser
prestada
uma
atencao
personaliza
da.
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desenvolve-se numa
abordagem integral,
envolvendo toda a
comunidade

universitaria com a
participacdo ativa dos
estudantes, docentes
e trabalhadores em
geral. Para 0
desenvolvimento do
trabalho educativo
deverao ser utilizados
0s percursos
curriculares e
extracurriculares; e
estrutura-lo nos
diferentes niveis
organizacionais em
gue ocorre 0 processo
de formacéo.

Art. 6°: A ligacéo entre
estudo e trabalho
expressa a
necessidade de
formar o aluno em
contacto direto com a
sua profissdo, quer
através de um vinculo
laboral estavel
durante a licenciatura,
guer a partir de um
modelo de formacéo
desenvolvido a partir
do trabalho.

Fonte: elaborado pelo autor.

7

E importante salientar que nosso intento ndo é realizar uma descricdo
minuciosa do teor da lei, tAo quanto suas implicacbes num contexto micro ou de
analise de sua implementacdo. Retomamos nosso objetivo em compreender 0s
elementos filosoéficos, epistemologicos e de orienta¢cdes educacionais que constituem
as politicas de formacgéo continuada para professores da Educacao Basica no Brasil,
Chile e Cuba. A legislacdo e programas aqui selecionadas sao nosso fio condutor
como documentos concretos que direcionam a formacdo de professores em
determinado tempo histérico e que reverberam em multiplas determinacdes e

contradicdes no contexto do real.
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4.1.1 Brasil e Chile: engrenagens politicas e sociais e a materialidade do

neoliberalismo na construcao das leis

Tomando essa direcdo de analise, iniciamos a partir do recorte temporal de
2016 a 2022, periodo no qual mundialmente se observa uma mudanca social, politica
e econdbmica para uma direita pragmatica, onde o deslocamento ideoldgico global, se
caracteriza pela ascensdo de governos com tendéncias conservadoras e
nacionalistas?®. Nisso, as politicas de formagéo continuada no Brasil foram marcadas
por um movimento pendular entre a valorizacdo da formacdo continuada e o seu
enfraquecimento. No inicio do periodo, a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais da Educacao Basica (PNEFB), estabelecida em 2009, ainda norteava as
acOes, com énfase na formacédo continuada em consonancia com as demandas locais
e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Contudo, a partir de 2016, com a mudanca do cenario politico nacional, quase
como que um reflexo das mudancas internacionais.,passa por um gradual desmonte
de politicas e programas, como o Parfor, e um direcionamento para a formacéo a
distancia e a certificagéo por competéncias, alinhados a uma logica de mercado e de
resultados, como apontado por autores como Freitas (2019) e Shiroma (2021). Além
disso, o pais enfrentou um periodo de intensas transformacdes politicas e econdbmicas
que impactaram diretamente as politicas educacionais, especialmente no que tange a
formacdo continuada de professores. A aprovacdo da Emenda Constitucional 95, que
estabeleceu um teto para 0s gastos publicos, restringiu significativamente o0s
investimentos em educagéao (SAVIANI, 2017). Nesse contexto, a formagao continuada
de professores foi afetada tanto em termos de financiamento quanto de priorizacao
politica. A crise econdmica exacerbou as desigualdades sociais e educacionais,
refletindo-se na qualidade e na acessibilidade da formacao docente (FREITAS, 2019).

Entre as entidades que garantem o funcionamento do Estado Democrético de

Direito no campo educacional, destaca-se o Conselho Nacional de Educacédo (CNE).

2 podemos citar: a eleicdo de Donald Trump nos Estados Unidos (2016), que representou uma
mudanca na politica externa norte-americana, com tendéncias mais protecionistas e nacionalistas; a
decisdo do Reino Unido de deixar a Unido Europeia, o BREXIT, que gerou instabilidade nos mercados
financeiros globais e incertezas nas relagbes comerciais; 0 agravamento das tensdes comerciais entre
os Estados Unidos e a China, que afetaram o comércio global, causando oscilagcdo nos precos
internacionais das commodities; e as 0 panorama politico latino-americano marcado pela ascensao de
governos conservadores na Argentina, com Mauricio Macri, e no Chile, com Sebastian Pifiera
promovendo uma agenda pré-mercado e de ajustes fiscais.
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Instituido pela Lei n® 4.024/1961, com modificacdes pela Lei n® 9.131/1995, o CNE é
composto pela Camara de Educacédo Basica (CEB) e pela Camara de Educacéo
Superior (CES), cada uma contando com 12 conselheiros. Essas camaras sao
responsaveis por deliberar sobre diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educacao e acompanhar a execucéo do Plano Nacional de Educacéo (PNE). A Lei n°
9.131/1995 também define que as nomeacdes dos conselheiros séo feitas pelo
Presidente da Republica, e pelo menos metade dos indicados, excetuando-se 0s
secretarios de Educacgéo Basica e Superior, devem ser selecionados por meio de
consulta as areas de atuacédo dos respectivos colegiados. Os conselheiros tém um
mandato de quatro anos, renovavel uma vez consecutiva, com renovacao de metade
dos membros a cada dois anos.

A funcdo normativa é a mais significativa do CNE, pois é ela que "da a
verdadeira distingdo de um Conselho de Educac&o” (CURY, 2006). E através dessa
funcdo que os conselheiros ganham legitimidade para interpretar a lei com a devida
cautela. Embora ndo sejam legisladores eleitos, eles representam a sociedade civil,
atuando como colaboradores do Poder Publico na execuc¢do de funcdes de interesse
publico relevante. Assim, a funcdo do conselheiro € ser um "intelectual da legislacéo
da educacéo escolar" (CURY, 2006, p. 42), assegurando que a aplicacdo das leis
garanta o direito a educacao e, consequentemente, o direito a cidadania.

A funcao normativa do CNE se concretiza através de pareceres e resolucdes,
instrumentos previstos na legislacdo que visam a execu¢do do ordenamento juridico
educacional. Ademais, Aguiar (2017) ressalta que esse pareceres e resolucdes, assim
como a concretude dos normativos e diretrizes para a formacao inicial e continuada
dos profissionais do magistério, refletem um momento singular das politicas
educacionais, possibilitado, sobretudo, pela interlocucdo existente entre os 6rgaos
ministeriais, as associa¢cfes académicas, profissionais e sindicais e o préprio CNE.

Ao analisar a constituicdo da Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educagédo entre 2014 e 2018 a partir do Curriculo Lattes de seus
conselheiros e das Portarias n° 187/2012, n° 323/2014, n° 174/2016 e n° 103/2018,
que listam as instituicdes consultadas para as indicacdes, Auer et al (2024) apresenta

gue 19 conselheiros passaram pela CEB/CNE, incluindo membros natos como Maria
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Beatriz Moreira Luce®°, Manuel Fernando Palacios da Cunha Melo3! e Rossieli Soares
da Silva®?. Outros conselheiros foram indicados por instituicées ou nomeados pelo
Executivo Federal, conforme previsto nas portarias mencionadas.

De acordo com os autores, entre os 19 conselheiros analisados, dez tinham
vinculos com instituicdes que indicaram nomes para a CEB/CNE. Seis deles eram
associados a ONG educacional Todos pela Educacdo (TPE), incluindo socios-

fundadores como Maria Helena Guimardes de Castro3?® e José Francisco Soares3. O

30 Doutora em Educacéio pela Michigan State University, nos Estados Unidos, Maria Beatriz Moreira
Luce é professora titular de Politica e Administracdo da Educacao na UFRGS e docente no Mestrado
Profissional em Educagdo da Universidade Federal do Pampa (Unipampa). E a professora mais antiga
da histéria da Faculdade de Educacdo da UFRGS (Faced) e uma das primeiras pesquisadoras do
campo da educacgdo no Brasil em atividade. Apds mais de 50 anos lecionando na UFRGS, ela se
aposentou em 2023, quando completou a idade da aposentadoria compulséria, mas ndo parou de dar
aulas e orientar trabalhos — segue na instituicdo como professora convidada. A pesquisadora vem
trabalhando com temas ligados a democratizacao do acesso a educacgéo e a formacgao de professores
no pais. No Ministério da Educacao, foi Secretaria de Educacdo Bésica; e no Conselho Nacional de
Educacao, foi conselheira nas cAmaras de Educacédo Bésica e de Educacédo Superior. Fonte: Faculdade
de Educacéo - UFRGS - https://www.ufrgs.br/faced/

81 Manuel Palécios da Cunha e Melo é Engenheiro de Telecomunicagdes e se aproximou das Ciéncias
Sociais durante o mestrado e doutorado. Ele desenvolveu e orientou diversas pesquisas sobre
avaliacéo da educacdo, incluindo a de Izolda Cela, governadora eleita do Ceara, e secretaria-executiva
do MEC até julho de 2024. Palacios é professor titular do Departamento de Educac¢do da UFJF desde
1991. Na UFJF, ele é fundador e coordenador do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao
(Caed/UFJF), que desenvolve projetos, sistemas de avaliacdo, plataformas e a aplicacdo de provas em
municipios, estados e para o governo federal. Atualmente esti como presidente do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Fonte: https://www.gov.br/inep/pt-
br/composicao/presidencia/manuel-fernando-palacios-da-cunha-e-melo

%2 Ministro da Educacdo no governo Temer, Rossieli Soares da Silva nasceu em Santiago (RS), em 9
de outubro de 1978. Possui bacharelado em Direito pela Universidade Luterana do Brasil (ULBRA) e
mestrado em Gestdo e Avaliacdo Educacional pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Antes de se
tornar ministro da Educacao, no MEC ocupou o cargo de secretario de Educagdo Béasica. Rosseli teve
passagem ainda pelo governo do Amazonas, onde foi secretério de Estado de Educacédo e presidente
do Conselho Estadual de Educac¢édo. Ainda participou do Conselho Nacional de Secretérios Estaduais
de Educacgdo (Consed), ocupando o cargo de vice-presidente. Fonte: https://www.gov.br/mec/pt-
br/acesso-a-informacao/institucional/galeria-de-ministros/ministro-rossieli-soares-da-silva

3 Socidloga e Mestre em Ciéncia Politica pela UNICAMP, é professora aposentada desta
Universidade/IFCH onde atuou também como pesquisadora do Nicleo de Estudos de Politicas
Publicas/NEPP. No periodo de maio de 2016 a maio de 2018, foi Secretaria Executiva do Ministério da
Educacgdo, sendo responsavel pela coordenagdo do Comité Gestor da Base Nacional Comum
Curricular/BNCC. No mesmo periodo, foi vice-presidente do Conselho de Governanga do PISA/OCDE
e membro do Comité Diretivo da Agenda 2030 da UNESCO. Foi Conselheira Titular do Conselho
Estadual de Educacéo de S&o Paulo (2010-2016) e Diretora Executiva da Fundacdo SEADE de Sédo
Paulo até 16 de maio de 2016. No Governo do Estado de S&o Paulo atuou, de 2007 a abril de 2009,
como Secretéria de Educacao. Participa de varios conselhos de organizacdes ligadas a educacéo. E
Presidente da Associacdo Brasileira de Avaliagdo Educacional/ABAVE desde 2020; Conselheira do
Movimento pela Base Nacional Comum Curricular e do Todos pela Educagdo. E Membro da Academia
Brasileira de Educacdo desde 2005 e da Academia Paulista de Educacdo desde 2015. Fonte:
https://www.nepp.unicamp.br/pesquisador/13/maria-helena-guimaraes-de-castro

% Doutor em Estatistica pela University of Wisconsin — Madison e pés-doutor em Educacdo pela
University of Michigan — Ann Arbor. E professor emérito da Universidade Federal de Minas Gerais. Foi
presidente do INEP de fevereiro de 2014 a fevereiro de 2016 e membro do Conselho Nacional de
Educacao, entre 2016 e 2020, onde foi um dos relatores da Base Nacional Comum Curricular.
Participou do Conselho Técnico do INEE — Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa do México e foi
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TPE, considerado um think tank3>, exerce uma densa rede de influéncia, atuando na
elaboracao de politicas educacionais como a BNC Formacéo.

A Associacao Brasileira de Avaliagdo Educacional (Abave), o Conselho
Nacional dos Secretarios de Educacédo (Consed) e o Férum Nacional dos Conselhos
Estaduais de Educacdo (FNCE) também tiveram vinculos significativos entre os
conselheiros da CEB/CNE. A Abave, por exemplo, fundada no final do governo FHC,
teve Maria Helena Guimaréaes de Castro como uma de suas fundadoras e presidente,
e mantém os principios educacionais estabelecidos desde 1995, possuindo fortes
conexdes com o TPE. Auer et al (2024) ainda pontua que a instituicdo possui:

[...] uma cultura de avaliagdo que o estatuto destaca e que esta ancorada nas
recomendacdes dos organismos multilaterais, sobretudo a OCDE. No ano de
2020, com a instala¢éo da pandemia do Covid-19, a Abave realizou uma série
de lives (webnérios) para a discussdo desse fendmeno na educacdo,
especificamente, na avaliacdo. No dia 3 de setembro desse ano, a instituicao
teve Andreas Schleicher, diretor do Pisa/OCDE, como palestrante, tamanho
o relacionamento dessas instituicdes. A Abave tem vinculacdes com o TPE.
Além de os dois conselheiros associados a ela também serem membros do
TPE, a associacdo tem, basicamente, os mesmos parceiros que a ONG

educacional: Itat Social, Fundacao Lemann e Instituto Unibanco, para citar
alguns.

O Consed, que reune secretérios estaduais de Educacéo, indicou conselheiros

como Mozart Neves Ramos?® e Eduardo Deschamps®’, o primeiro associado ao TPE

e 0 segundo, o ex-secretario de educacdo de Santa Catarina. E a FNCE, com as

consultor do BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento) e da OCDE para questdes de avaliagéo
educacional. Fonte: https://escon.tcero.tc.br/jose-francisco-soares/

% De acordo com Martins e Krawczyk (2018), Think Thanks s&o instituicdes que buscam pressionar e
influenciar o Poder Publico na formulacédo de politicas publicas.

% possui graduacdo em Engenharia Quimica pela Universidade Federal de Pernambuco (1977),
doutorado em Quimica pela Universidade Estadual de Campinas (1982) e p4s-doutorado em Quimica
pela Politécnica de Mildo — Italia (1987-1988). Foi professor da Universidade Federal de Pernambuco
de 1977 a 2013; pré-reitor Académico da UFPE (1992-1995); presidente do Forum Nacional de Pro6-
Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras (1993); reitor da UFPE em 1996-1999 e 2000-
2003; presidente da Andifes (2002/2003); secretario de Educacdo de Pernambuco (2003-2006);
presidente do Consed (2006); presidente executivo do Todos Pela Educacédo (2007-2010); e diretor de
Articulacdo e Inovacéo do Instituto Ayrton Senna. Foi membro do Conselho Nacional de Educacéo
(2018-2022). Fonte: https://fapesp.br/13146/mozart-neves-ramos

8 Eduardo Deschamps nasceu em Blumenau — SC. Engenheiro Eletricista, P6s-graduado em
Empreendedorismo na Engenharia, Mestre em Engenharia Elétrica e Doutor em Engenharia pela
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC. Possui MBA em Lideranca e Gestao Publica pelo
Centro de Liderancas Publicas — CLP/Harvard Kennedy School. Professor da Universidade Regional
de Blumenau — FURB (desde 1990). Reitor da FURB (2006-2010). Professor do MBA em Lideranca e
Gestao Publica do CLP (2019-2021). Secretario-adjunto (2011) e Secretario de Estado da Educacéo
de Santa Catarina (2012-2018). Presidente do Conselho Nacional dos Secretarios de Educacédo —
CONSED (2015-2016). Conselheiro do Conselho Estadual de Educacdo de Santa Catarina (2011-
2023) e do Conselho Nacional de Educacdo — CNE (2016-2020) onde exerceu a Presidéncia do
Conselho Pleno entre 2016 e 2018 e presidiu as Comissfes do Sistema Nacional de Educacéo, do
Ensino Médio e da Base Nacional Comum Curricular. Fonte:
https://lemanncenter.stanford.edu/people/eduardo-deschamps
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conselheiras Suely Melo de Castro Menezes® e Katia Cristina Stocco Smole®®, em
cooperacdo com o Consed e a Unidao Nacional dos Conselhos Municipais de
Educacao (Uncme), apresenta sua vinculagdo com o TPE quando afirma em um de
seus documentos que “[...] o FNCE e a Uncme assumiam os compromissos de:
contribuir na ‘implementacao do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao
[TPE] firmando a participacdo efetiva nos Comités Estaduais e Municipais do Plano
de Ac¢les Articuladas — PAR na concretizacdo de uma visdo sistémica e estratégica
da Educacéao [...]” (FNCE, 2018, p. 73 apud Auer et al, 2024).

Tendo essa analise como pano de fundo, com o grande numero de sujeitos
relacionados a aparelhos privados, sabe-se que o CNE tem conduzido diversas
discussdes e estudos sobre a formacgdo dos profissionais do magistério para a
educacédo basica ao longo de sua trajetéria, culminando na aprovacado de Resolucdes
direcionadas a formacéao desses profissionais pela Comissdo Bicameral do Conselho.
Essa Comissdo Bicameral, criada com a finalidade de desenvolver estudos e
propostas sobre o tema, foi recomposta diversas vezes, em funcdo da renovacao

periddica de seus membros.

Nesse cenario, no cumprimento de suas atribuicdes normativas, deliberativas
e de assessoramento ao Ministro de Estado da Educacgédo, e no desempenho
das funcdes e atribui¢cdes do poder publico federal em matéria de educacao,
0 que inclui formular e avaliar a politica nacional de educagéo, zelar pela
gualidade do ensino, velar pelo cumprimento da legislacdo educacional, por
meio da Comisséo Bicameral, o CNE foi efetivando seu papel e assegurando
a participacdo da sociedade no aprimoramento da educacgéo brasileira no
tocante a formacé@o de profissionais do magistério da educagdo bésica.
(BRASIL, 2015, p. 2).

Considerando os estudos e debates conduzidos pelas comissdes ao longo dos
anos, a Comissédo Bicameral recomposta em 2014, apés a aprovacdo do Plano

Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, aprofundou as analises sobre normas e

% pedagoga, com habilitagdo para Administracdo Escolar e Orientacéo Educacional pela Universidade
Federal do Para (UFPA). Mestra em Desenvolvimento Regional pela UNITAU. Diretora da CONFENEN
(Confederacéo Nacional de Escolas Particulares de Ensino (1992 — 2022). Conselheira na Camara de
Educacao Bésica do Conselho Nacional (CNE). Presidente da Camara de Educacao Béasica do CNE
(2020/2021). Vice-Presidente da Camara de Educacéo Basica do CNE (2022/2023). Membro do Férum
Nacional de Educagdo (2016-2020). Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacdo. Vice -
Presidente da Fundacé&o Ipiranga (2007 a 2021). Fonte: https://anec.org.br/eventos/cebas-na-pratica-
educacao-basica-e-superior-2-2/

% Diretora do Mathema, ex-Secretaria de Educacdo Basica do MEC (Ministério da Educac&o), ex-
Membro do Conselho Nacional de Educacéo, Katia tem mais de 20 anos de atuacdo na area de
Educacdo. Membro do Movimento pela Base (BNCC — Base Nacional Comum Curricular), Membro do
Conselho da Nova Escola, é doutora e mestre em educacéo com area de concentracdo em ensino de
Ciéncias e Matemética pela FEUSP, fez licenciatura e bacharelado em Matematica pela FFCL de
Moema e cursos de aperfeicoamento e especializacdo em Matematica no IME/USP. Fonte:
https://mathema.com.br/o-grupo-mathema/o-grupo/
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praticas curriculares, além das condicbes de profissionalizacdo dos docentes. O
objetivo era estabelecer um horizonte propositivo para a revisdo e formulacdo de
novas diretrizes para a formacgao inicial e continuada dos professores. Assim,
prosseguiu-se com uma nova versédo do documento base e uma proposta preliminar
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) foi submetida para consulta publica
(BRASIL, 2015).

A Comissdao Bicameral do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
desempenhou um papel central na elaboracdo e aprovacédo das DCNs, realizando
varias reunibes de trabalho com a participacdo das Secretarias do Ministério da
Educacao (Sase, SEB, SESu, Setec, Secadi), CAPES, INEP, além de instituicdes de
ensino superior, Férum Ampliado de Conselhos, entidades académicas e sindicais,
especialistas e estudantes. Discussdes também ocorreram no ambito do Férum
Nacional de Educac¢éo, complementadas por atividades, estudos, producao e analise
de textos pelos proprios membros da Comisséo (BRASIL, 2015).

Os documentos produzidos pelos membros da Comissdo Bicameral
forneceram subsidios essenciais para a formulacdo da proposta das DCNs, ao
oferecerem elementos analiticos e propositivos sobre a necessidade de consolidacao
de normas e diretrizes para os cursos de formacdo de professores. ApGs extensas
discussdes, uma proposta consolidada de DCNs foi apresentada em uma audiéncia
publica em Recife, no inicio de 2015. Nesse evento, as contribuicdes dos participantes
sublinharam a importancia e os avancos dessa nova proposta para a formacao de
docentes.

Com base nas sugestdes apresentadas durante a audiéncia, uma nova versao
das DCNs foi discutida e aprovada por unanimidade pela Comisséo Bicameral, sendo
entdo submetida ao Conselho Pleno do CNE para deliberagdo. Em maio de 2015,
durante uma sessdo ordinaria do Conselho, o relator apresentou o texto, e uma
reunido extraordinaria foi agendada e aprovada para deliberar sobre o Parecer e a
minuta de Resolucdo, em conformidade com a legislacdo educacional vigente. Apos
nova aprovagao unanime, o Parecer e a minuta de Resolugéo foram encaminhados
ao Ministério da Educacgdo, que os homologou em 24 de junho de 2015, sem
alteracdes, em uma sessao publica (DOURADO, 2015).

No entanto, o cenario politico brasileiro sofreu mudancgas significativas em
2016, com o impeachment da presidente Dilma Rousseff. O inicio do governo de

Michel Temer trouxe modificagdes no CNE, incluindo o afastamento de membros que
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representavam movimentos sociais relacionados a formacdo de professores e a
indicacdo de novos integrantes ligados a setores privatistas, conhecidos como
reformadores empresariais da educacdo. Apesar de uma forte resisténcia da
sociedade civil, inclusive em audiéncias publicas, esses novos membros comecaram
a dar suporte as politicas propostas por esses setores.

Embora ndo sejam o foco principal desta pesquisa, é importante destacar
algumas normativas da era Temer que compdem o arcabouco da politica atual de
formacao continuada de professores. Entre elas, destaca-se a aprovacdo da Emenda
Constitucional n.° 95/2016, decorrente das Propostas de Emenda a Constituicdo —
PECs n.° 241 e n.° 55 (BRASIL, 2016a), que tramitaram na Camara dos Deputados e
no Senado Federal. A reforma do ensino médio também foi uma mudanca significativa,
iniciada pela Medida Proviséria n.° 746/2016 (BRASIL, 2016b), e posteriormente
ratificada pelo Congresso Nacional através da Lei n.° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a).
Além disso, a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a
educacgéo infantil e o ensino fundamental foi oficializada pelo Conselho Nacional de
Educacdo mediante a Resolugdo CNE/CP n.° 02/2017 (BRASIL, 2017b), seguida pela
homologacdo das novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio através da
Resolucdo CNE/CP n.° 03/2018 (BRASIL, 2018a) e a BNCC do ensino médio pela
Resolugdo CNE/CP n.° 04/2018 (BRASIL, 2018b).

Com a posse do governo de Jair Bolsonaro, em janeiro de 2019, houve a
continuidade desse mesmo projeto politico-educacional. Isso se evidenciou com a
homologacdo do Parecer CNE/CP n.° 22, de 07 de novembro de 2019, cujo objetivo
principal foi revogar a Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 1° de julho de 2015. Além disso, a
homologacéo da Resolugdo CNE/CP n.° 02, de 20 de dezembro de 2019, estabeleceu
as "Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a
Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacédo Inicial de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacado)" (BRASIL, 2019b). Em 2020,
foram homologados o Parecer CNE/CP n.° 14, de 10 de julho (BRASIL, 2020a), e a
Resolucdo CNE/CP n.° 01, de 27 de outubro de 2020, que "Dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacao
Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores
da Educacédo Basica (BNC-Formacdo Continuada)" (BRASIL, 2020b), sendo essa
ultima foco da nossa analise.

Observar essa trajetoria constitutiva da diretriz de formagéo continuada no
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Brasil, nos sinaliza uma possivel estratégia de desmonte do Estado Democratico de
Direito, na qual elementos constitutivos do ordenamento juridico sdo alterados ou
suprimidos, criando um ambiente de temor que sustenta emendas constitucionais que
inviabilizam o projeto democratico. Um aspecto crucial desse processo é o
aniquilamento da participacdo popular e da gestdo democratica no debate para
construcdo do documento, enfraquecendo o dialogo com os diversos setores da
sociedade.

No Chile, identificamos uma estrutura constitutiva da legislacao de formacéo de
professores com uma grande participacdo popular e com um extenso periodo de
debates durante os governos Bachelet (2007-2010; 2014-2018) e Pifiera (2010-2014).
Sendo uma das ultimas grandes politicas educacionais implementadas no pais, a Lei
20.903 de 2016 criou o novo Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente,
atualizando a Lei 19.070 que aprova o Estatuto do Profissional da Educacéo. Este
novo sistema procurou estabelecer um entendimento diferente quanto aos
professores, reconhecendo-os como elementos fundamentais para alcangar a
qualidade educacional.

A proposta era que essa questdo fosse tratada desde a formacao inicial dos
docentes até a criagcdo de um Sistema abrangente de Desenvolvimento Profissional
para professores, tanto no setor publico quanto no privado subsidiado.
Concretamente, foram definidos requisitos para o ingresso nos cursos de Pedagogia
e criadas condicbes para assegurar uma formacao de alta qualidade para futuros
educadores. Além disso, o sistema apresenta possibilidades do reconhecimento do
desenvolvimento profissional dos docentes em suas diversas fases e busca incentivar
um aperfeicoamento continuo; apresenta propostas de melhoria nas condi¢cdes de
trabalho, incluindo salarios e a alocacdo de horas nao letivas; e permite a inclusédo
gradual de todos os educadores e professores, abrangendo todos 0s niveis e
especialidades (MINEDUC, 2016).

Primeiro elencamos aportes para constituir em nossa analise subsidios tedricos
gue possibilitem uma caracterizagéo do cenario sociopolitico no Chile que contribuiu
para a elaboracdo da Lei do Sistema de Desenvolvimento Profissional Docente
(LSDPD), também chamada de Lei da Carreira Docente. Sandoval (2023) nos auxilia
nesse processo, apresentando uma analise a partir dos atores e marcos socio-
politicos que contribuiram para a discusséo da LSDPD, assim como 0s noés criticos,

facilitadores e obstaculos do processo de negociacdo da Lei. Para compreender o
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“‘como” da construgao da Lei, nos ateremos a apresentar os marcos socio-politicos e
0s ritos relevantes que conduziram a Lei 20.903, em uma analise critica a partir das
contradicdes que emergem da leitura.

No segundo mandato de Michelle Bachelet, de 2014 a 2018, a reforma
educacional se destacou como um dos principais pilares de seu programa de governo.
Entre os objetivos dessa reforma, estava a criacdo de uma carreira docente que, entre
outros pontos, visava melhorar as remuneragbes dos professores, introduzir
incentivos e aumentar gradualmente o tempo dedicado pelos docentes as atividades
fora da sala de aula. Além disso, a carreira docente deveria ter como foco central o
desenvolvimento profissional e a qualidade do desempenho dos educadores. Outro
aspecto importante da reforma era a reducéo gradual do nimero maximo de alunos
por turma nas escolas subsidiadas (MICHELE BACHELET, 2013).

Compreender como se deu o processo de implementacdo dessas reformas e
das leis que se constituem a partir dela, passa por entender que ha tensdes constantes
entre as forcas sociais e as mudancas que foram necessarias no caminhar da
redemocratizacdo chilena, observando 0os movimentos sociais como 0 movimento
estudantil, quanto as leis que governaram a educac¢éo apos o fim da ditadura.

Comecamos por apresentar o Ministério da Educacédo (Mineduc), 6rgdo que
lidera as politicas educacionais e, em conjunto com o Conselho Nacional de Educacéo
(CONED), a Agéncia de Qualidade da Educacéo e a Superintendéncia da Educacéo,
administra o Sistema Nacional de Educac¢éo, conforme descrito no artigo 6° da Lei
Geral da Educacdo (LGE). O CONED consulta especialistas de universidades e
grupos externos para desenvolver politicas educacionais e garantir a qualidade do
ensino. Essas consultas séo financiadas por recursos publicos provenientes do Fundo
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo (FONID). Além desse fundo, existe a
Subvencéo Escolar Preferencial, regulamentada por legislacdo especifica.

Antes de nos debrucarmos de como se constituiu a LSDPD, Susin e Mendoncga
(2021) nos auxilia a retomar e explicitar o aparato legal relevante para nossa
discusséo e que rege a educacao no Chile:

a) a
Lei 20.248/2008, Lei de Concessado Preferencial de Escolas, criou a
Subvencdo Educacional Preferencial (SEP), destinada a melhorar a
gualidade da educacgéo dos estabelecimentos educacionais subvencionados
e regulamenta a Assisténcia Técnica Educacional (ATE), pela qual o Estado
legitima a entrada de sujeitos privados nas instituicdes de ensino para
fornecer e aplicar apoio pedagdgico, ao mesmo tempo que desmobiliza os
municipios para essa oferta, pois eles nao tém condi¢cdes de concorrer com
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organizacdes privadas;

b)

Lei Geral de Educacao (LGE), que revogou a Lei Organica Constitucional do
Ensino (LOCE), ainda do periodo ditatorial e que esteve em vigéncia por 19
anos, apo6s o fim da ditadura. A mobilizacdo estudantil em 2006 no Chile,
conhecida como “Revolta dos Pinguins™?, foi a grande impulsionadora e
estimuladora da sociedade para a discusséo da nova lei da educagéo. A LGE
faz uma reforma na educacéo voltada para a fiscalizacdo, a qualidade e a
equidade, legitimando o principal instrumento de avaliacdo da educacédo no
Chile, o SIMCE;

c)

Lei 20.501 de 2011, que retirou das méos do prefeito a escolha dos dirigentes
municipais de escolas, criando um novo mecanismo para selecionar diretores
com o objetivo de melhorar a gestao e administracdo da educacao publica e
fortalecer o desempenho gerencial da gestdo escolar, funcional ao sistema
educacional chileno e a légica empresarial da educacéo;

d)

Lei 20.845/15, Lei de Inclusédo Escolar, € de suma importancia pelos avancos
gue consegue institucionalizar, colocando fim ao lucro e ao co-pago, de forma
gradual, seguida da Lei 21.091/2018, que concede a gratuidade da educacéo
superior para a parcela mais vulneravel da sociedade chilena. Todos os
avangos no aparato de regulacdo da educacéo séo resultantes de pressdes
populares, como resposta a uma agenda social imposta pela organizagdo e
manifestacdes dos estudantes chilenos.

Assim, o primeiro marco da lei que estabelece o Sistema de Desenvolvimento
Profissional Docente foi em 20 de abril de 2015, quando a Presidente Michelle
Bachelet juntamente com o Ministro da Fazenda, Alberto Arenas, e o Ministro da
Educacéo, Nicolas Eyzaguirre, apresentaram o primeiro procedimento constitucional
perante a Camara dos Deputados. Sandoval (2023), destaca que este projeto vem se

responsabilizar por um direito, que é a educacado da sociedade, para iSso € necessario:

“[...] ter um corpo docente que apoie os direitos dos bebés e das criangas
jovens das novas gera¢fes tenham acesso a uma educacao de qualidade e
sejam educados de acordo com os valores democraticos, num contexto social
e de trabalho de reconhecimento do profissionalismo dos educadores, da sua
elevada valorizag@o social e remunerados equitativamente com outras
profissdes.” (BCN, 2018)

Para alcancar esse objetivo, o Ministério da Educacado, antes do inicio do
primeiro procedimento constitucional, promove um processo de discusséo

participativo. Em primeiro lugar, foram realizados dialogos periodicos com o Colégio

40 0 "Movimento dos Pinguins," ocorrido em 2006 no Chile, foi uma mobilizac&o histérica e massiva de
estudantes secundaristas que demandaram uma reforma profunda na educagdo publica chilena,
criticando os impactos negativos do modelo educacional implantado durante a ditadura militar de
Pinochet. Em 30 de maio de 2006, esses jovens, identificados como "pinguins" devido aos seus
uniformes tradicionais, protagonizaram uma série de manifestacdes que tomaram as ruas das principais
cidades chilenas, surpreendendo o pais pela magnitude e organizacao das ac¢des. A mobilizacdo incluiu
greves, ocupacles de escolas, assembleias e passeatas que expressavam demandas por uma
educacéo publica de qualidade e pelo fim das desigualdades educacionais (ZIBAS, 2008).
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de Professores*! do Chile e, em segundo lugar, com a sociedade civil, onde se formou
o Plano Diretor, articulando propostas de organiza¢6es privadas ligadas a educacao.
E importante observar que nesse momento o projeto a ser construido foi encabecado
com ampla participacéo e dialogo pelo Colégio de Professores e o grupo de trabalho
sobre politica nacional de ensino desde agosto de 2014. Além disso, houve dialogos
publicos sobre o significado da educacao e da reforma (141 reunides abrangendo todo
0 pais) e didlogos tematicos com 25 mesas compostas por atores educacionais que
discutiram todas as dimens@es da reforma educativa (julho-agosto de 2014). Também
ocorreram reunifes sobre a politica nacional de ensino, consistindo em trés encontros
técnicos de trabalho com especialistas, instituicdes e atores do sistema, organizados
em torno da iniciativa do Plano Diretor (dezembro de 2014 e janeiro de 2015), e um
dia de didlogo em todo o Chile, com a participacédo de mais de 20.000 professores em
209 comunas. Da mesma forma, houve apoio e participacdo do Colégio de
Professores, Plano Diretor, Educacdo 2020, Elige Educar*?, UNESCO e UNICEF
(janeiro de 2015).

Durante o periodo de debate e tramitacdo da lei, alguns marcos se destacam:
a apresentacdo do projeto em abril de 2015; uma ruptura nas negociacées que
resultou em uma greve do Colégio de Professores entre junho e julho de 2015, levando
a sessdes de negociacao entre o Colégio de Professores, o Ministério da Educacéo e
a Comisséo de Educacédo da Camara dos Deputados. A partir dessas discussoes, 0s
deputados da Comisséo formularam um documento com condi¢cdes basicas para a
continuagcdo do processo legislativo. Em julho de 2015, a Comissao de Educacédo
rejeitou o projeto, iniciando um periodo de discusséo, apresentacdes de especialistas
e alteracfes. O projeto entdo passou da Camara dos Deputados para o Senado, onde
foram feitos ajustes adicionais e avaliagGes executivas incluidas (SANDOVAL, 2023,
p. 122).

O autor que nos auxilia nessa analise, considera fundamental mencionar que a
Lei 20.903 possui um histérico de pelo menos uma década de propostas, discussdes
e comités de especialistas. Durante este periodo, o Colégio de Professores

41 O Colégio de Professores do Chile é o principal sindicato que representa os professores do pais.
Fundado em 1974, este sindicato desempenha um papel fundamental na defesa dos direitos e
interesses dos educadores chilenos, atuando como uma forga significativa na formulagéo de politicas
educacionais e nas negociacdes com o governo. Fonte: https://www.colegiodeprofesores.cl/

42 0 Elige Educar ou Escolha Educar, é uma iniciativa publico-privada sob a égide do Centro de Politicas
Publicas da Universidade Catélica, que procura promover a pedagogia para que jovens talentosos se
tornem professores e educadores (SANDOVAL, 2023).
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desempenhou um papel significativo, formalmente apresentando em 2005 a
necessidade de criagcdo de uma carreira profissional em um congresso pedagdgico.
Nos governos subsequentes, de Bachelet (2007-2010) e Piflera (2010-2014),
propostas semelhantes foram feitas, mas ndao se converteram em lei. Apenas no
segundo mandato de Michelle Bachelet, cujo programa de governo incluia uma
reforma educacional abrangente, o projeto de lei revisado foi finalmente apresentado
em abril de 2015 e publicado como lei no Diario Oficial em 1° de abril de 2016.

Vale destacar, por fim, que a maioria dos atores envolvidos, cuja presenca foi
significativa, eram membros do Colégio de Professores ou da Nova Maioria, um
conglomerado de partidos de centro-esquerda e esquerda, do qual Michelle Bachelet
fazia parte e foi uma importante promotora da reforma. Embora propostas tenham sido
feitas durante os governos do ‘Chile Vamos’, elas ndo avangaram nem tiveram
impacto suficiente para serem consideradas relevantes pelos atores desse
conglomerado. Apesar de o projeto ter sido um tema de discussao politica transversal
aos governos, Michelle Bachelet foi quem mais se aproximou das expectativas dos
professores e perseverou até a aprovacdo da Politica de Carreira Docente durante
seu segundo mandato.

A partir desse recorte historico-politico, entende-se que essas politicas sao
resultado de um processo dialético entre as necessidades objetivas de qualificacéo
docente e as pressbes do mercado educacional. As diretrizes sdo estabelecidas
principalmente pelo Ministério da Educacdo, que implementa programas como o
"Sistema de Desarrollo Profesional Docente" pela Lei 20.903 de 2016, que busca
alinhar a formacdo continuada com as demandas curriculares e pedagogicas
contemporaneas. No entanto, ha uma aparente contradicao entre a retorica oficial de
valorizacdo docente e a realidade das condi¢cdes de trabalho, que muitas vezes
carecem de suporte adequado e recursos. Pesquisadores como Bellei (2015) e Nuiiez
(2016) destacam que, apesar dos avangos institucionais, as politicas frequentemente
esbarram na precarizacdo do trabalho docente e na falta de uma visdo
verdadeiramente emancipadora da educacao, refletindo as desigualdades sociais
mais amplas do pais.

A LSDPD foi criada em resposta as intensas demandas sociais por uma
educacao mais equitativa e de qualidade, exacerbadas pelos movimentos estudantis
de 2011 que clamavam por profundas reformas educacionais. No entanto & importante

salientar que essa legislagcédo surge em um contexto histérico e politico profundamente
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moldado pelas reformas educacionais implementadas no Chile nas décadas
anteriores, especialmente nos anos 1980, durante a municipalizacdo da educacao.
Esse processo, caracterizado por uma descentralizacdo formal, na pratica, visou
desmantelar o modelo educacional estatal, transferindo responsabilidades para
gestores publicos e privados, conhecidos como sostenedores. Esse modelo, alinhado
aos principios neoliberais, ndo apenas fragmentou o sistema educacional, mas
também colocou em evidéncia a tensdo entre objetivos de inclusao e equidade social
e a l6gica de mercado prevalente.

Essa tensédo é ampliada pela influéncia de organizacdes supranacionais como
o Banco Mundial, que associam a expansao e melhoria da educacéao a ideia de capital
humano, priorizando o impacto econdmico da educacdo sobre o desenvolvimento
humano. Por meio de estratégias como “aprendizagem para todos”, o Banco Mundial
reforca a conexdo entre a educacao e a reducdo da pobreza, mas desvincula essa
narrativa das condi¢des estruturais dos processos educacionais, enfatizando o papel
instrumental da educacéo como alavanca econdomica (BANCO MUNDIAL, 2011). De
forma similar, a OCDE promove um discurso que articula inclusdo social com
produtividade e governanca, apontando a necessidade de reformas estruturais amplas
nos paises da América Latina para superar lacunas de produtividade e incluséo.
Embora a inclusdo seja um termo recorrente nessas narrativas, a sua aplicacao pratica
muitas vezes reforca um modelo meritocratico que privilegia a competitividade em
detrimento de transformacdes sociais efetivas (OCDE, 2014).

Nessa perspectiva, as politicas a partir deste periodo se centralizam na criagao
de programas de capacitacdo continua, mentorias e o estabelecimento de padrdes de
desempenho profissional. O investimento se torna significativo no segmento de
cursos, workshops e programas de pos-graduacéo, bem como no desenvolvimento de
redes de apoio entre docentes e na utilizacado de plataformas digitais na busca de
democratizar o0 acesso a formacgéo continuada e a promoc¢éo de novas metodologias
e praticas pedagogicas. Paralelamente, a UNESCO, com sua Agenda 2030, mantém
uma perspectiva mais alinhada a equidade, promovendo a educagédo como um direito
universal e destacando as necessidades especificas de grupos marginalizados,
incluindo povos indigenas, minorias linguisticas e pessoas com deficiéncia (UNESCO,
2015). Ainda assim, mesmo essa abordagem enfrenta os desafios de implementacao
em contextos onde politicas neoliberais predominam e moldam as reformas

educacionais, como no Chile. O discurso de incluséo e equidade, em muitas ocasioes,
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€ apropriado por reformas administrativas que, sob o pretexto de justica social,
introduzem mecanismos de regulacdo e meritocracia que perpetuam desigualdades.

A partir desse prisma, o surgimento da LSDPD no Chile pode ser compreendido
como uma tentativa de equilibrar essas pressdes globais e demandas locais,
buscando, ao menos no plano discursivo, reconciliar os principios de justica social
com os de produtividade. No entanto, a implementacéo dessas politicas ocorre em um
contexto de desafios e contradigbes significativas. A persistente desigualdade
educacional, fruto de décadas de politicas neoliberais, continua a impactar
negativamente as condicdes de trabalho dos professores, especialmente nas escolas
publicas e rurais. Garcia (2004) aponta que ha um deslocamento no discurso
internacional para sustentar politicas de reforma sob novos termos, adaptando-se aos
contextos e necessidades de legitimacdo. Esse movimento “camalednico”, descrito
por Shiroma (2001), revela que a luta por uma educacao inclusiva e equitativa ainda
€ permeada por contradicbes estruturais, onde a retorica da inclusdo e equidade
muitas vezes se dissocia da pratica, reforcando desigualdades existentes sob a égide
de uma meritocracia renovada.

Apesar dos avancgos institucionais, como a criacdo de incentivos financeiros
para a formacdo continuada e a introducdo de mentorias obrigatérias para novos
professores, a resposta governamental muitas vezes foi criticada por ser insuficiente
diante da magnitude dos problemas. Movimentos sociais e sindicatos de professores,
como o Colegio de Profesores, destacaram a necessidade de um compromisso mais
profundo com a valorizacdo docente, incluindo melhorias salariais e condicfes de
trabalho mais dignas. Estes movimentos também enfatizaram que a formacédo
continuada deveria ser parte de um esforco mais amplo para reduzir as desigualdades
estruturais do sistema educacional chileno.

Os protestos de 2019, conhecidos como "Estallido Social*®", reforcaram ainda
mais a necessidade de reformas profundas e equitativas no setor educacional. A

pandemia de COVID-19 também trouxe novos desafios e acelerou a adogédo de

4 0 Estallido consiste em uma série de protestos que congregam diversos movimentos sociais e
também parte da populagcdo civil ndo organizada. A onda de protestos teve inicio na capital
chilena, Santiago, com o movimento dos estudantes secundaristas contra o aumento de 30 pesos
na passagem de metrd de Santiago. A pauta especifica contra o aumento da passagem
transformou-se na bandeira pelo fim do neoliberalismo, alertando os vizinhos latino-americanos
da faléncia deste modelo de desenvolvimento econdmico e todas as violagdes de direitos humanos
que ele implica e mascara. Rapidamente, 0 movimento espalhou-se por diversas cidades do pais
e ganhou o apoio de outros setores da populacdo (CARRILLO, 2021)
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tecnologias digitais na formacao continuada dos professores. Durante a pandemia, o0
governo chileno implementou plataformas online para treinamento e capacitacao
docente, mas as desigualdades de acesso a tecnologia e a internet destacaram a
necessidade de politicas mais inclusivas e acessiveis. Os acontecimentos deste
periodo sublinharam a importancia de um sistema de formacédo continuada que nao
s6 promova a atualizacdo pedagodgica, mas também que aborde as condi¢cdes
materiais e profissionais dos educadores, refletindo um compromisso real com a

justica social e a qualidade educacional.

4.1.2 A subverséo do sistema e o peso do capital imperialista: os movimentos
politicos e sociais em Cuba

Caminhando para compreender o movimento da constituicio das politicas
educacionais na ilha cubana e, tendo em vista 0 panorama socio-historico
apresentado, deparamos com diversas questdes que impactaram a producdo da
Resolucién N° 2 de 21 de junio de 2018, do Ministerio de Educacion Superior, e
encaminharam alteracdes no rumo do processo de ensino, educativo e formativo
estabelecido pela Resolucién Ministerial N° 210 de fecha 31 de julio de 2007, colocada
em vigor o Regulamento do Ensino e do Trabalho Metodolégico do Ensino Superior.

A constituicdo, revisdo e alteracdo dessas politicas em Cuba estédo
profundamente enraizadas em uma abordagem dialética, na qual o Estado
desempenha um papel crucial na promocéao da educacdo como um direito inalienavel
e como um poderoso instrumento de transformacdo social. No contexto cubano, o
sistema educacional é fortemente influenciado pelos principios do socialismo, onde as
necessidades coletivas da sociedade superam os interesses individuais, refletindo as
complexas contradicbes e mediagbes inerentes a luta de classes. Entdo, como
principal condutor do pensamento socialista em Cuba, o Partido Comunista de Cuba,
se torna um dos primeiros espacos de debate e construcdo de novas propostas de
politicas publicas.

Para abordar adequadamente os desafios apresentados quanto a constituicao
das politicas educacionais cubanas de formacao de professores, € imperativo realizar
uma analise da natureza do Partido Comunista de Cuba (PCC). Este partido, que se
autodefine como marxista-leninista, claramente remete ao modelo organizativo de

"centralismo democratico” proposto por Lénin (1986). Esse modelo organizacional é
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considerado crucial em contextos de instabilidade, onde a manutencéo de uma rigida
disciplina partidaria é vista como essencial para preservar o alinhamento da
organizagdo aos seus propositos revoluciondrios, evitando desvios que possam
comprometer a sua coesdo (NUNES, 2016).

Nunes (2016) aponta que o papel do Partido Comunista em Cuba ndo se
restringe a participacao eleitoral, mas se configura como uma for¢ca de mobilizacéao
popular, que atua de maneira pedagodgica. O objetivo do partido € ndo apenas
organizar a prética politica de modo renovado e profissional, mas também garantir que
essa pratica seja consistentemente orientada pela perspectiva revolucionaria. Como
Lénin (1986) observou, para que uma organiza¢ao possa ser reconhecida como uma
verdadeira vanguarda politica, é necessario muito mais do que aderir a uma teoria; €
preciso que essa teoria seja refletida em praticas concretas e inovadoras.

A tarefa do Partido Comunista, especialmente no contexto cubano, foi
fundamental para a consolidacdo do socialismo como ideologia dominante na ilha.
Essa hegemonia cultural foi necessaria devido a persisténcia de influéncias burguesas
e pequeno-burguesas, que permaneciam fortes, inclusive dentro do proprio
movimento revolucionario que triunfou em 1959. O Partido Comunista, longe de ser
um partido eleitoral convencional, ndo participa das eleicbes de modo a designar ou
apoiar candidatos especificos. Em vez disso, sua atuacdo se da através da
mobilizacdo e da educacgéo popular, desempenhando um papel crucial na construcao

da hegemonia socialista em Cuba.

Sélo en la década de 1970 el PCC se convirti6 en una organizacion
suficientemente fuerte para imponer una direccion real sobre el sistema
politico cubano. El Congreso inicial del PCC tuvo lugar en 1975 y para
entonces habia crecido a 202,807 miembros (2.2 por ciento de la poblacion).
Su aparato organizacional era mas fuerte y mas elaborado. Los cuerpos del
partido a todos los niveles, incluyendo el Comité Central, comenzaron a
reunirse de forma regular. En resumen, ya a finales de la década de 1970, el
PCC habia tomado el rol conductor en la politica, algo tipico en los partidos
comunistas gobernantes en otras partes (LEOGRANDE, 2009).

As eleicdes em Cuba, organizadas pelo Estado em um formato similar ao
parlamentarismo, permitem a participacdo de qualquer cidadao, independentemente
de sua filiacdo partidaria. Esse modelo eleitoral, no entanto, resulta em uma
composicdo da Assembleia Nacional do Poder Popular que ndo € dominada pelo
Partido Comunista de Cuba, refletindo a diversidade politica e a relativa autonomia
das instituicdes cubanas em relacao ao partido. Por exemplo, na legislatura de 2013-

2017, o Partido Comunista ocupava cerca de 40% das cadeiras na Assembleia
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Nacional, e 16 dos 33 cargos no Conselho de Ministros, que representa o Poder
Executivo. Além disso, ministérios-chave como os da Educacéao, Ciéncia e Tecnologia,
Justica, e Comunicacdes, ndo séo necessariamente liderados por membros do Partido
Comunista, evidenciando uma complexa relagéo entre o Estado e a superestrutura
partidaria (NUNES, 2016).

Essa configuracao politica reflete a dinamica entre estrutura e superestrutura
em Cuba, onde o Estado desempenha um papel central na conducédo do projeto
socialista, mas o faz através de uma inter-relacdo dialética com as instituicdes e
praticas culturais que moldam a sociedade cubana. O Partido Comunista, ao atuar
como uma forca de hegemonia cultural, busca assegurar que o socialismo ndo seja
apenas uma estrutura econdmica, mas também uma forca viva e mobilizadora na
superestrutura, perpetuando a Revolucdo através da formacdo continua de uma
consciéncia politica alinhada com os principios marxistas-leninistas (BRITO, 2014).

Contudo, a transic¢édo da lideranga cubana, com o afastamento de Fidel Castro
e a ascensao de Raul Castro a presidéncia em 2006, seguida pela sua confirmacéo
oficial em 2008, marcou um ponto de inflexdo na trajetoria do regime revolucionario.
Brito (2014) aponta que esse periodo foi caracterizado pela formulacdo e
implementacdo de um conjunto significativo de reformas econémicas, formalmente
anunciadas com a publicacdo das Lineamientos de la politica econdémica y social del
Partido y la Revolucion em 2010. Este programa, submetido ao escrutinio e ao debate
popular, foi posteriormente ratificado no VI Congresso do Partido Comunista de Cuba
em 2011. O congresso, focado nas questbes econbmicas, deu inicio a uma nova fase
reformista, cujo principal objetivo era a "atualizagdo do modelo econémico e social
cubano", também referida como a atualizacao do socialismo.

Essas reformas ndo podem ser analisadas isoladamente; elas se interconectam
profundamente com as transformacdes educacionais em curso, especialmente no
contexto do Ill Perfeccionamento do Sistema Nacional de Educacdo (SNE). Este
processo investigativo, de natureza abrangente e multifacetada, reflete a
complexidade dos desafios educacionais enfrentados por Cuba. O plano de estudos
atualmente em vigor, que da origem ao lll Perfeccionamiento, conhecido como Plano
E, da sequéncia a uma série de reformas anteriores, todas identificadas por letras
maiusculas do alfabeto. O cenario socioeconémico, tanto nacional quanto
internacional, em que o Plano D foi desenvolvido, tornou-se progressivamente mais

complexo, especialmente devido aos impactos adversos da crise econémica global
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em Cuba, combinados com o rapido avanco da ciéncia e da tecnologia (NAVARRO
QUINTERO & VALLE LIMA, 2024).

Essas transformagfes no campo educacional cubano estdo intrinsecamente
ligadas a dialética entre estrutura e superestrutura, conceitos fundamentais na teoria
gramsciana. A unidade entre educacado e instrugcdo, bem como a integracdo entre
estudo e trabalho, sé@o pilares metodoldgicos que atuam como eixos transversais no
processo formativo, garantindo que a hegemonia socialista seja ndo apenas mantida,
mas também reproduzida através de uma educacao que forma cidaddos conscientes
e criticos.

Sabendo disso, o Documento Base para el disefio de los planes de estudio “E”
(CUBA, 2016a) destaca que as mudancas implementadas refletem as transformacdes
em curso na economia e na sociedade cubana, decorrentes da aplicacéo gradual dos
Lineamientos de la Politica Econdémica y Social del Partido y de la Revoluciéon. Esse
processo de atualizacdo do modelo econdémico cubano exige a formacdo de
profissionais revolucionarios, com uma preparacao integral capaz de impulsionar o
desenvolvimento futuro do pais. Aqui, vemos a a¢do do Estado, que ndo s6 administra
a economia, mas também dirige a sociedade civil, moldando a superestrutura através
da educacao para garantir que as futuras geracdes estejam alinhadas aos objetivos
da revolugéo.

A inter-relagéo entre as reformas econ6micas e as educacionais exemplifica a
concepcao de Gramsci sobre o Estado, onde a superestrutura — neste caso, 0
espectro da educacdo — néo apenas reflete, mas também influencia e € influenciada
pela estrutura econdmica. A implementacdo das reformas do SNE é parte integrante
do esfor¢co mais amplo de Cuba para construir uma sociedade socialista préspera e
sustentavel. Esse processo inclui a necessidade de maior protagonismo dos agentes
educacionais, flexibilidade nos estilos de gestdo e curriculo, e uma preparacao
aprimorada de gestores e docentes para realizar as transformacodes planejadas.

Assim, ao alinharem-se com as diretrizes gerais formuladas no VII Congresso
do Partido Comunista de Cuba e os objetivos da | Conferéncia do Partido Comunista
de Cuba, as reformas educacionais e econdmicas no pais ndo sO visaram a

implementacdo do novo modelo econdmico**, mas também a aplicacdo da nova

4 0O novo modelo econdmico cubano, conforme delineado no documento "Conceptualizacion del
Modelo Econémico y Social Cubano de Desarrollo Socialista" e os "Lineamientos de la Politica
Econdmica y Social del Partido y la Revolucién para el Periodo 2021-2026", visa consolidar o
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Constituicao, que reafirma os direitos dos cidadaos, especialmente no que diz respeito
a educacdo. Isso evidencia um esfor¢co consciente para consolidar a hegemonia
socialista através da educacdo, alinhando-a com as metas da Agenda 2030% e
fortalecendo o Estado Integral na construcdo de uma sociedade que seja, a0 mesmo
tempo, economicamente viavel e socialmente justa.

Ao examinar as estruturas, componentes e mecanismos das politicas de
educacdo continuada para professores no Brasil, Chile e Cuba, fica evidente que,
apesar das diferencas notaveis entre 0os contextos nacionais, todos eles encontram
desafios analogos em relacdo a tenséo entre os requisitos pragmaticos da formacéo
orientada a pratica e a necessidade de educacao critica e emancipatoria.

As politicas de educacado de professores nessas nacdes ilustram um conflito
persistente entre forcas externas e internas, as pressoes do capital imperialista —
emanadas de entidades supranacionais como a UNESCO — e 0s requisitos sociais
regionais, bem como a busca pela eficiéncia versus o reconhecimento da educacao
como um direito fundamental. As rea¢fes intrincadas as necessidades educacionais
surgem dentro de cenarios histéricos, sociais e econdmicos especificos, enquanto
exibem certos tracos compartilhados na formacéo de seus sistemas, elementos e

processos.

desenvolvimento socialista através de uma atualizagdo abrangente que combina principios tradicionais
do socialismo cubano com ajustes estruturais necessarios para enfrentar os desafios contemporaneos.
O modelo enfatiza a centralidade da propriedade socialista como base do sistema econdmico, mas
reconhece a coexisténcia e a diversificagdo de formas de propriedade, incluindo cooperativas,
empresas mistas e privadas, todas reguladas pelo Estado para garantir a justica social e a equidade. A
planificacdo econ6mica, um elemento central do modelo, é projetada para equilibrar o controle estatal
com a descentralizacdo e o uso do mercado de maneira regulamentada. A modernizagéo tecnoldgica,
a inovacao cientifica e a sustentabilidade ambiental sdo pilares essenciais para aumentar a
produtividade e a eficiéncia econdmica. O modelo também prioriza a participagdo democratica, o
fortalecimento da cultura socialista e a protecao de direitos sociais universais como salde, educacéo e
seguranca social. A proposta reflete uma tentativa de reforcar a soberania e a identidade socialista de
Cuba, enquanto promove estratégias para superar as limitagbes econémicas, como o0 impacto do
blogueio econdmico e as ineficiéncias internas, reafirmando a defesa dos valores revolucionarios e a
unidade do povo cubano frente aos desafios globais e internos (PARTIDO COMUNISTA DE CUBA,
2021)

4 Em 2015, a Organizacédo das Nagbes Unidas (ONU) adotou os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS), um conjunto de metas focadas em “acabar com a pobreza, proteger o planeta e
garantir que até 2030 todas as pessoas desfrutem de paz e prosperidade”. Os ODS cumprem trés
principios: 1) sdo universais, pois se aplicam a todos os paises; 2) sdo transformadores, porque
oferecem uma mudanca de paradigma para um desenvolvimento sustentavel em comparagdo ao
modelo tradicional de desenvolvimento; e 3) séo civilizatérios, pois incluem o respeito a igualdade, a
ndo discriminacdo e a responsabilidade dos Estados de respeitar, proteger e promover os direitos
humanos. Os 17 objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS) foram aprovados pela ONU como
parte da Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel e contam com 169 metas especificas e 231
indicadores de cumprimento. Fonte: https://pt.globalvoices.org/2024/02/17/0s-objetivos-de-
desenvolvimento-sustentavel-em-cuba-explicados/



https://pt.globalvoices.org/2024/02/17/os-objetivos-de-desenvolvimento-sustentavel-em-cuba-explicados/
https://pt.globalvoices.org/2024/02/17/os-objetivos-de-desenvolvimento-sustentavel-em-cuba-explicados/
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4.2 Quando séo feitas? Processo historico-dialético da formacéo das politicas:
contextos e embates

A analise do “quando” das politicas de formagao continuada de professores no
Brasil, Chile e Cuba entre 2016 e 2022 nos desvela um processo marcado por tensdes
e contradi¢fes inerentes aos contextos sociais, politicos e econdmicos de cada pais.
Cada uma dessas nacgdes, embora compartilhe um passado de colonizacao e lutas
por emancipacao social e politica, desenvolveu a¢cdes educacionais influenciadas por
sua propria trajetéria histérica e por forcas externas que moldaram suas estruturas
educacionais.

No Brasil, a Resolugdo CNE/CP No. 01 de 2020, que estabeleceu a BNC-
Formacédo Continuada, € uma resposta direta as pressdes neoliberais que marcaram
a politica educacional do pais a partir de 2016. Esse periodo é caracterizado por um
ambiente de intenso debate sobre o papel da educacgéo na formacao de uma forca de
trabalho qualificada para o mercado global. Tal perspectiva é refletida nas exigéncias
crescentes por um sistema educacional mais alinhado as necessidades do mercado,
impulsionado por pressfes internacionais e organismos como o Banco Mundial e a
OCDE. A BNC-Formacao Continuada surge como uma tentativa de padronizar a
formacao de professores, impondo um modelo tecnicista e instrumental que busca
preparar os docentes para cumprir metas especificas, muitas vezes relacionadas a
avaliacoes de larga escala, como o IDEB e o PISA.

Entretanto, essa padronizacdo e controle revelam uma contradicdo central:
enquanto a politica visa alinhar a educagéo as demandas do mercado, ela também
enfrenta resisténcia de sindicatos, movimentos docentes e outros atores sociais que
defendem uma formacdo mais critica e emancipadora. Esses grupos criticam a
tendéncia tecnicista da BNC-Formagdo Continuada, apontando que tal abordagem
desvaloriza a pratica pedagodgica ao limitar a autonomia docente e reduzir o ensino a
um conjunto de habilidades técnicas voltadas para o mercado (FREITAS, 2019). A luta
pela autonomia docente e pela valorizacao do trabalho pedagogico revela as tensdes
entre as politicas impostas de cima para baixo e as demandas por uma educacéo que
promova a transformacao social e a justica.

No Chile, as politicas de formacédo continuada foram igualmente moldadas por

um contexto de pressfes neoliberais, mas com caracteristicas particulares. A
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promulgacdo da Lei No. 20.903/2016, que instituiu o Sistema de Desenvolvimento
Profissional Docente, foi uma resposta as demandas internas por uma educacao mais
justa e equitativa, em meio a um sistema educacional profundamente desigual. Os
movimentos sociais, como o "Movimento dos Pinguins” em 2011 e o "Estallido Social"
em 2019, desempenharam um papel crucial na formulacdo dessa politica,
pressionando o governo chileno a adotar medidas que valorizassem a profissao
docente e melhorassem as condi¢gdes de trabalho dos professores.

Esses movimentos refletem uma insatisfagdo generalizada com o sistema
educacional chileno, marcado por profundas desigualdades resultantes de décadas
de politicas neoliberais iniciadas durante a ditadura de Pinochet (1973-1990). Nesse
sentido, a Lei No. 20.903/2016 buscou responder a essas pressodes, criando uma
Carreira Docente que, ao menos em teoria, ofereceria melhores condi¢gdes salariais e
exigiria formacgéo continuada como parte de um esforco para melhorar a qualidade da
educacdo. No entanto, a implementacédo dessa lei ndo esteve isenta de desafios e
criticas, especialmente em relacdo a sua capacidade de realmente alterar as
dindmicas de poder existentes e superar as desigualdades enraizadas no sistema
educacional chileno.

A influéncia externa de organismos supranacionais, como a OCDE e o Banco
Mundial, também é evidente no caso chileno. Esses organismos promoveram modelos
educacionais que enfatizam a eficiéncia, a competitividade e a qualidade,
caracteristicas centrais do modelo neoliberal. Assim, o Chile, na busca por melhorar
seus indicadores educacionais e se destacar no cenario global, adotou essas
recomendacdes, integrando-as em suas politicas de formacao continuada. Contudo,
essa adocdo gerou tensdes internas, pois as politicas neoliberais frequentemente
entravam em conflito com as demandas locais por equidade e justica social,
resultando em um sistema educacional que tenta equilibrar a necessidade de
competitividade global com a exigéncia por uma educagdo mais inclusiva e justa
(AVALOS, 2014).

As influéncias internas e externas na concepcéo das politicas de formacao
continuada de professores em Cuba n&o foram diferentes. A Revolugdo Cubana,
desde 1959, moldou o sistema educacional com base em principios socialistas, e a
Resolucdo No. 2 de 21 de junho de 2018 é uma manifestacdo desse compromisso
continuo. A politica educacional cubana é uma tentativa de alinhar o sistema de ensino

superior aos objetivos sociais e politicos do governo, enfatizando a importancia da
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educacdo como ferramenta para a constru¢cado de uma sociedade socialista.

Contudo, as tensfes entre a autonomia e a conformidade com padrbes
internacionais séo evidentes em Cuba, assim como no Brasil e no Chile. A UNESCO
e outras organizacbes supranacionais influenciaram as politicas educacionais
cubanas, buscando incentivar reformas que tendem a alinhar o sistema educacional
cubano aos padrdes globais de qualidade e desempenho. Isso cria um dilema para
Cuba: por um lado, o pais busca manter sua autonomia e fidelidade aos principios
revoluciondrios; por outro, enfrenta pressdes para se adaptar a um mundo globalizado
dominado pelo capitalismo. A africanizacdo do curriculo e a integracdo de sistemas
de conhecimento locais sdo exemplos concretos dessas tensdes, onde Cuba tenta
equilibrar sua identidade nacional e regional com as demandas de um sistema
educacional globalizado (ERIKSON et al., 2004).

A analise dessas politicas nos aponta que elas ndo séo produtos de decisdes
técnicas isoladas, mas sim expressdes das contradicdes inerentes ao modo de
producédo capitalista e das lutas de classe em cada pais. No Brasil, a BNC-Formacao
Continuada representa uma tentativa de controlar a formagdo docente e alinhar a
educacdo as demandas do mercado, mas também €& um campo de disputa onde
diferentes concepcdes de educacédo e sociedade se enfrentam. No Chile, o Sistema
de Desenvolvimento Profissional Docente € uma resposta as pressdes por uma
educacdo mais equitativa, mas permanece limitado pelas estruturas de poder que
prevalecem na sociedade chilena. Em Cuba, as politicas educacionais refletem a luta
continua para manter os valores da Revolucdo em um mundo cada vez mais
dominado pelo capitalismo global.

Essas contradicbes séo evidentes na forma como cada pais lida com as
pressbes externas e internas. No Brasil, a implementacdo da BNC-Formacéo
Continuada, apesar de seu discurso de padronizacdo e eficiéncia, encontra
resisténcias significativas, refletindo as tensdes entre as politicas neoliberais e as
demandas por uma educacdo mais democratica e inclusiva.

A tentativa de impor uma visdo tecnicista a formagéo docente esbarra na
realidade de um pais marcado por desigualdades regionais e sociais, onde
os professores muitas vezes enfrentam condi¢cdes de trabalho precarias e

falta de recursos adequados para uma formagédo continua de qualidade
(GOMEZ & RAMOS, 2018).

No Chile, as tensdes sdo evidentes na forma como a Lei No. 20.903/2016 tenta

conciliar as demandas por maior equidade no sistema educacional com as pressoes
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neoliberais por eficiéncia e competitividade. A criagcdo de uma Carreira Docente e a
exigéncia de formacao continuada foram passos importantes, mas a implementacao
dessas politicas revelou as limitagdes de um sistema ainda profundamente marcado
pelas desigualdades. A resisténcia dos professores e a pressdo continua de
movimentos sociais mostram que, apesar dos avancos formais, as contradicoes
internas do sistema educacional chileno permanecem, refletindo as tensdes mais
amplas de uma sociedade em busca de justica social (VARGAS, 2016).

Em Cuba, as politicas educacionais revelam uma luta continua para equilibrar
a manutencado dos principios revolucionarios com a necessidade de adaptacdo as
realidades econémicas e politicas de um mundo globalizado. A Resolucédo No. 2 de
2018 reflete esse esforco, buscando adaptar o sistema educacional as novas
demandas sem comprometer os valores fundamentais da revolugcdo. Contudo, a
influéncia de organismos internacionais e as pressdes para conformidade com
padrées globais criam tensdes que desafiam a autonomia do projeto educacional
cubano (GONZALEZ et al., 2018).

Embora as politicas representem avangcos em termos de profissionalizacao
docente e melhoria das condi¢des de trabalho, elas também estdo profundamente
enraizadas nas contradicbes do modo de producdo capitalista. A luta por uma
educacdo que promova a emancipacdo e a transformacdo social continua, mas
enfrenta desafios significativos em um contexto global onde o neoliberalismo e o
controle tecnocrético da educacao permanecem dominantes.

Essas politicas sdo moldadas por uma dinamica dialética, onde as pressodes
externas e internas, as lutas de classe e as contradicdes sociais, politicas e
econdmicas interagem para produzir politicas que tentam responder as demandas por
justica, equidade e desenvolvimento profissional. Contudo, elas também enfrentam
limitagGes significativas impostas pelas estruturas de poder existentes e pela
necessidade de se adaptar a um sistema global dominado pelos interesses do capital.
Observemos no quadro a seguir, uma sintese desta analise entre as realidades postas

dos trés paises.
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Aspectos Brasil Chile Cuba
Lei, norma ou Resolugéo Lei No. Resolugédo No. 2
regulamento CNE/CP No. 01 de 20.903/2016 de 2018
2020, BNC-
Formacao
Continuada

Contexto Politico | Contexto de Historico de Contexto poés-

e Econdmico reformas politicas soviético com foco
neoliberais e neoliberais em manutencao de
disputa ideoldgica | iniciadas na principios
apos 2016. ditadura de revolucionarios sob
Adocao de Pinochet. Reforma | intensa e
politicas alinhadas | educacional constante pressao
ao mercado. continua. econdmica.

Tensdes Externas | Influéncia do Forte influéncia da | Influéncia da

Banco Mundial,
OCDE, e pressoes
por alinhamento
com padrbes

OCDE e do Banco
Mundial em
politicas de
formacéo docente.

UNESCO e outras
organizacgdes
supranacionais;
necessidade de

globais adaptar-se a
padrbes globais.
Tensdes Internas | Movimentos Movimentos Pressfes sociais
sindicais e sociais como o para manter a

resisténcia de
professores que
exigem formacéao
critica e

'Movimento dos
Pinguins' e
'Estallido Social'
demandam maior

autonomia
educacional e
adaptar-se as
novas realidades

valorizacéo equidade econbmicas.
profissional educacional.
(ANFOPE,
ANPED, UNDIME).
Enfoque das Padronizacéo e Criacéo do Reformas

politicas controle através da | Sistema de educacionais
BNC-Formacéo Desenvolvimento | através da
Continuada, com Profissional Resolucéo n°

foco na eficiéncia e
tecnicismo.

Docente atraves
da Lei
20.903/2016. Maior
regulagéo,
burocratizacéo
para acreditacao
de cursos e
selecao criteriosa
para ingressos em

2/2018, com foco
em adaptar a
formacéao
continuada e o
ensino superior as
novas demandas.
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cursos de
licenciatura.

Desafios Resisténcia a Desigualdades Equilibrar
padronizacao, persistentes, principios
precarizacdo do implementacao revoluciondrios
trabalho docente, | desigual das com necessidade
falta de recursos. politicas, de adaptacédo ao

resisténcia de sistema global.
professores.
Andlises e Tenséao entre Conquista parcial | Tenséo entre a
LimitacOes politicas tecnicistas | de maior preservacgao dos
e demandas por profissionalizacdo | valores
formacéo critica e | docente, mas revolucionérios e a
emancipadora. limitada pela adaptacéo a um
continuidade de sistema global
préaticas dominado pelo
neoliberais. capitalismo.

Elaborado pelo autor.

Portanto, a constituicdo das politicas de formacéo continuada de professores
nos paises analisados e no recorte temporal selecionado, reflete as complexas
dindmicas de poder, as lutas de classe e as contradicdes sociais, politicas e
econbmicas de cada pais. Embora essas politicas busquem melhorar a formacao
docente e responder as demandas por uma educacao de qualidade, elas também sao
limitadas pelas pressdes externas e internas, pelas estruturas de poder existentes e
pelas tensdes entre controle e autonomia, padronizacéo e diversidade.

Em suma, quanto ao “quando” se desenvolvem essas politicas, se revela que
elas sdo produtos de processos histdricos complexos e contraditérios, onde diferentes
concepcgOes de educacdo e sociedade estdo em constante disputa na arena do
Estado. Na perspectiva gramsciana, o Estado é concebido ndo apenas como aparato
governamental que exerce coercdo e controle legal, mas também como uma relacéo
estrutura x superestrutura que, articulada entre a sociedade civil e politica, configura-
se em uma “hegemonia encouragada de coer¢cao” (GRAMSCI, 1975). Assim, ao
examinarmos as politicas educacionais desses paises, se apresenta evidente que
elas ndo se limitam a uma funcéo técnica de formagéo profissional docente. Elas sao
espaco de disputa onde a hegemonia - entendida como dire¢do cultural e politica -
busca estabelecer consenso entre as classes subalternas por meio de estratégias que

combinam coercao e aliciamento ideolégico.
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No caso de Brasil e Chile, as politicas refletem um jogo de forgcas marcado pela
introducéo de perspectivas neoliberais, os quais, por meio dos Aparelhos Privados de
Hegemonia, promovem a responsabilizacdo individual e o desenvolvimento de
competéncias praticas, privilegiando uma racionalidade utilitarista em detrimento de
uma educacao critica e emancipadora. A racionalidade utilitarista aqui reflete uma
l6gica guiada pela teoria do capital humano, que prioriza a formacao de recursos
humanos voltados para o mercado em detrimento da formagédo cidada. Tal
abordagem, amplamente criticada por associagfes cientificas e educacionais, como
ANPAE, ANPED, ANFOPE e ABRAPEC, segue o0s moldes das avaliacoes
internacionais da OCDE, como o PISA, e submete a educacdo aos interesses
produtivos, afastando-se de explicacdes mais amplas sobre a histéria da sociedade,
a vida social e a ciéncia (LEHER, 2021).

Evangelista (2016) aponta que o conceito de responsabilizacdo individual
docente é apresentado como um mecanismo ideologico que desloca as causas
estruturais dos problemas educacionais e sociais para a atuacao individual dos
professores, mascarando as verdadeiras raizes das desigualdades no sistema
capitalista. Essa narrativa reforca a ideia de que o fracasso escolar, 0 desemprego e
até o subdesenvolvimento econémico decorrem da falta de "autonomia responsavel”
e empenho docente, ocultando que tais questdes derivam das opcdes politicas e
econOmicas das elites nacionais em conluio com o capital internacional. Sob o pretexto
de empoderar o professor, o discurso da responsabilizacdo o sobrecarrega com
consequéncias que estdo além de sua alcada, como a superacao das desigualdades
socioeconOmicas e a resolucdo dos problemas estruturais da educacdo. A autora
ainda destaca que a figura docente € utilizada como uma justificativa ideolégica para
naturalizar o desemprego estrutural e as relacdes de exploracao, desviando a atencao
das dinamicas de poder que sustentam o capitalismo (EVANGELISTA, 2016).

Esse falso dilema legitima um sistema que ndo enfrenta as condigbes materiais
gue condicionam a realidade educacional, mas transfere ao professor a culpa por
guestdes que excedem seu controle, consolidando o dominio do projeto burgués
dominante. Essa formulacdo dialética permite observar que o Estado opera
simultaneamente como esfera de dominacgéo e de consenso, integrando mecanismos
de forca e ideologias que se entrelacam para consolidar e perpetuar o poder.

Em contraste, Cuba apresenta uma configuracdo hegemonica distinta, em que

a formacéo continuada esta embasada na unidade entre teoria e pratica, enraizada
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na interdependéncia entre educacao e trabalho, aproximando-se de uma concepcao
de hegemonia progressista. Essa integracéo visa consolidar uma educac¢édo que nao
apenas instrui, mas também emancipa, ao forjar sujeitos historicos conscientes de sua
funcdo social. Em Cuba, a coer¢cdo ndo se manifesta de forma explicita, uma vez que
o Estado atua como articulador das necessidades educacionais do povo, promovendo
um consenso ativo nas praticas pedagogicas.

A partir das lentes gramscianas, entende-se que as politicas de formacao
continuada em cada pais emergem da tensdo constante entre a necessidade de
direcdo e dominacédo. Tal direcdo se da pela conformacdo de uma hegemonia que
visa estabelecer um senso comum favoravel a manutencdo do status quo ou, no caso
cubano, de um projeto socialista mais inclusivo. Portanto, as politicas educacionais
nao so refletem as relacdes de poder dentro da estrutura do Estado Integral, como
também materializam as contradicfes inerentes a esse equilibrio instavel entre forca
e consenso, entre a transformacéo social e a manutencdo das desigualdades

estruturais.

4.3 Por quem séo feitas? A rede complexa de relagdes na formulacao das
politicas de formacdo: quem decide, quem financia, quem se beneficia e quem
disputa espaco na arena da formacgéao continuada.

Retomando o debate sobre as influéncias e sua teia de rela¢cées como/entre e
sobre as concepclBes das politicas de formacdo continuada de professores,
retomamos a presenca, ja anteriormente apresentada, dos Aparelhos Privados de
Hegemonia (APH) na analise da producdo académica brasileira. Em nosso
levantamento do Estado do Conhecimento, dos 80 trabalhos académicos examinados,
45 mencionam os APH, evidenciando uma presenca marcante nesse campo. No
entanto, observamos uma menor proporcao de trabalhos criticos entre as teses e
dissertagbes, o que nos leva a questionar a profundidade da reflexdo sobre a
influéncia desses aparelhos nas universidades brasileiras.

A concentracdo de pesquisas no eixo centro-sul brasileiro (74%) também
merece atencdo, pois indica a centralidade dessa regido na producdo de
conhecimento sobre a formacéo de professores e na formulacéo de politicas publicas

para a area. Essa centralizacdo pode levar a reproducdo de determinadas visdes de
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mundo e a negacdo das especificidades regionais, o que pode comprometer a
construcdo de politicas de formacdo continuada mais democraticas e
contextualizadas.

Essa centralizagéo e a possivel reproducédo de visées de mundo alinhadas aos
interesses do capital se tornam ainda mais evidentes quando analisamos 0s
programas de formacdo continuada implementados no Brasil a partir do final da
década de 1990. Embora apresentados como iniciativas voltadas para a valorizagao
do saber docente e a busca pela qualidade da educacéo, programas como a Rede
Nacional de Formacdo de Professores (2004), o PROFA (2001-2004), o Pro6-
letramento (2005-2012), o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC,
2013-209) e o Tempo de Aprender (2020-atualidade) revelam uma complexa rede de
relacbes entre diferentes atores, com interesses e objetivos nem sempre
convergentes. A analise critica desses programas revela a influéncia de organismos
multilaterais, como a OEIl, a UNESCO e o Banco Mundial, na definicdo dos eixos que
norteiam as politicas de formacéo de professores no pais.

Essa influéncia se manifesta, por exemplo, na énfase na "qualidade da
educacao", entendida como universalizacdo da educacao fundamental, e na avaliacao
externa como principal instrumento de mensuracao dos resultados. Observa-se ainda
a incorporacdo do discurso da "equidade", que, no contexto das reformas
educacionais atuais, se traduz na busca por uma oferta de ensino eficiente e eficaz,
voltada para o desenvolvimento de habilidades e competéncias que permitam aos
estudantes competirem no mercado de trabalho. Essa perspectiva, alinhada aos
interesses do capital e as demandas da globalizacéo, contribui para reforcar a l6gica
mercantil na educacédo e para transformar o professor em um "mero executor de
programas educacionais" (EVANGELISTA; SHIROMA, 2015), responsabilizado pelos
resultados e submetido a praticas gerencialistas e performativas (VOSS, 2011).

No caso especifico do PNAIC - Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa, programa que visava a alfabetizacdo de todas as criancas até os 8 anos de
idade, a analise da sua implementacao e das suas transformacdes ao longo do tempo
revela a complexa rede de rela¢des que o constitui. Criado em 2012 e encerrado em
2018, o PNAIC contava inicialmente com a participacdo de universidades publicas,
redes estaduais e municipais de ensino, configurando-se como um programa que, em
tese, articulava diferentes esferas e atores. No entanto, a progressiva desestruturacéo

do programa, com a reducéo da carga horéria da formacéo, a alteracéo do periodo de
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realizacdo dos cursos e a exclusao das universidades dos processos decisorios em
2017, evidencia a fragilidade das politicas de formacéo continuada no Brasil e sua
vulnerabilidade as mudancas politicas e aos interesses dos APH.

A excluséo das universidades publicas do PNAIC em 2017 é um exemplo
emblematico da influéncia dos APH na formacdo continuada de professores. Ao
questionar a qualidade da formacao oferecida pelas universidades, o governo
justificou sua excluséo do programa, transferindo a responsabilidade pela formacéo
continuada para as Secretarias Estaduais de Educacao e para a Undime, 6rgédo que
representa os municipios brasileiros. Essa decisao reforca a tendéncia a privatizacao
da educacado e a perda de autonomia das universidades publicas na formacédo de
professores.

Outro aspecto relevante na analise do PNAIC é a inclusdo dos educadores
infantis e do Programa Novo Mais Educacdo, o que implicou em uma ampliacdo
significativa do publico-alvo da formacé&o continuada. No entanto, essa ampliacdo néo
foi acompanhada de um aumento proporcional dos recursos e da estrutura do
programa, o que resultou em uma precarizagdo da formag&o oferecida e em uma
sobrecarga de trabalho para as equipes das universidades.

Em continuidade das alteracdes propostas pelo governo brasileiro a partir de
2018, se institui a Politica Nacional de Alfabetizacéo (Decreto n® 9.765 em 11 de abril
de 2019), e a partir dela o programa Tempo de Aprender (BRASIL, 2020), um
“substituto” do PNAIC. As reverberacdes do momento histérico e das politicas
advindas tornam como eixo de formacdo as experiéncias exitosas e as evidéncias
cientificas. Embora o programa se apresente como uma iniciativa inovadora, baseada
em "evidéncias cientificas" e voltada para a superacdo das "deficiéncias da
alfabetizacdo" no pais, a andlise critica do seu contetdo e da sua trajetoria revela uma
série de contradicbes e questionamentos, que se articulam com o debate sobre a
influéncia dos Aparelhos Privados de Hegemonia (APH) nas politicas educacionais
brasileiras.

Um primeiro ponto a ser destacado é a forte influéncia de organismos
multilaterais, como a UNESCO e o Banco Mundial, na definicAo das politicas de
alfabetizacdo no Brasil. Essa influéncia se manifesta na énfase na avaliacdo externa
como instrumento de mensuracdo da qualidade da educacéo e na busca por uma
alfabetizacdo que atenda as demandas do mercado de trabalho (KAPPI e MELO,

2022). O proprio programa Tempo de Aprender se apresenta como uma resposta as
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baixas taxas de alfabetizacdo apontadas em avaliacdes internacionais, como o PISA,
reforcando a l6gica da competitividade e da padronizacdo na educacédo (BRASIL,
2019).

Outro aspecto relevante é a presenca dos APH na formulacao e implementacao
da PNA e do programa Tempo de Aprender. A énfase nas "evidéncias cientificas"
como fundamento para as praticas de alfabetizacdo se alinha aos interesses dos APH
em promover uma educacao tecnicista e voltada para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias demandadas pelo mercado. A propria escolha da
instrucdo fénica como método de alfabetizacdo, com base em pesquisas da ciéncia
cognitiva, reflete a influéncia de uma visdo reducionista e instrumental da
alfabetizacdo, que ignora a complexidade do processo de aquisi¢cdo da lingua escrita
e a diversidade de métodos e abordagens pedagdgicas.

A andlise do contexto de influéncia, producao de texto e pratica da PNA e do
programa Tempo de Aprender, com base no modelo de ciclo de politicas de Ball
(2006), revela as disputas e negociagcbes que envolvem a formulacdo e
implementacgé&o das politicas de alfabetizacéo no Brasil. A excluséo de pesquisadores
e educadores do processo de elaboracdo da PNA, a adocdo de uma visao Unica e
homogénea de alfabetizacdo e a desconsideracdo das especificidades do contexto
brasileiro sdo alguns dos aspectos que evidenciam o carater antidemocratico e
autoritario da PNA, conforme apontado por Mortatti (2019).

No contexto da préatica, a PNA e o programa Tempo de Aprender tém sido
objeto de criticas e questionamentos por parte de pesquisadores e educadores, que
apontam para os riscos de uma padronizagdo das praticas de alfabetizacéo e de uma
desvalorizagdo da experiéncia e dos saberes docentes. A pesquisa realizada pelo
GIPEP*¢ (PORTO et al., 2021) revela que, mesmo em redes de ensino que aderiram
a PNA, a implementacédo do programa tem enfrentado dificuldades e resisténcias por
parte dos professores, que questionam a adequacédo da instrugdo fonica a realidade
brasileira e a exclusdo de outras abordagens e métodos de alfabetizac&o.

A PNA e o programa Tempo de Aprender também se inserem em um contexto

de descontinuidade das politicas educacionais no Brasil, marcado por mudancas e

% O Grupo Interdisciplinar de Pesquisa em Educacdo Publica faz parte da Pesquisa Nacional

“Alfabetizagdo em Rede: uma investigagao sobre o ensino remoto da alfabetizagao na pandemia Covid-
19 e da recepc¢éo da PNA pelos docentes da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do EF”. Esta rede de
pesquisadores tem mapeado a implantacao da PNA e o contexto que orienta a organizacao pedagdgica
da alfabetizacdo durante o ensino remoto em diferentes regides do Brasil.
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reformas que afetam a formacdo continuada de professores e as praticas de
alfabetizacdo. A interrupcao de programas como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na Idade Certa (PNAIC) e a implementacdo de uma nova politica de alfabetizacgéo,
com uma abordagem e uma metodologia distintas, geram incertezas e dificuldades
para os professores, que precisam se adaptar as constantes mudancas e incorporar
novas praticas em seu cotidiano. Essa descontinuidade das politicas educacionais
favorece a atuacdo do setor privado, que se apresenta como um ator capaz de
oferecer solugdes e servicos para suprir as demandas da educacéo publica.

A transferéncia de responsabilidades do Estado para o setor privado, no
contexto historico brasileiro das reformas educacionais a partir da década de 90, a lei
11.079/2004 que consolidou o marco regulatério das parcerias publicos-privadas se
apresenta como uma forma de modernizar a gestdo publica e ampliar o acesso a
servicos publicos, entretanto se vincula a uma crescente possibilidade de privatizacéo
da gestdo educacional, e de outros desafios que podem levar a exclusdo e
marginalizacdo dos estudantes de classes populares, que ficam a mercé dos
interesses do mercado.

Peroni (2013) destaca que as PPPs na educacao se efetivam a partir de trés
perspectivas: a parceria entre instituicdes do terceiro setor e sistemas publicos de
educacdo, a assessoria de instituicdes privadas que influenciam as politicas publicas
e 0S programas governamentais que incorporam a légica gerencial do mercado. Essas
trés perspectivas se interrelacionam e se complementam, configurando um cenario
complexo de atuacdo do setor privado na educacao publica.

A parceria entre instituicdes do terceiro setor e o poder publico se apresenta
como uma forma de "compartiihamento de responsabilidades” na provisdo da
educacdo. No entanto, essa parceria pode levar a transferéncia de recursos publicos
para organizacdes privadas, sem a devida transparéncia e controle social. Além disso,
a légica da "autoajuda” e da "ajuda mutua", presente no discurso do terceiro setor,
pode reforcar a individualizacdo dos problemas sociais e desresponsabilizar o Estado
pela garantia dos direitos sociais.

A assessoria de instituicdes privadas na formulagcdo e implementacdo de
politicas publicas é outro mecanismo de influéncia do setor privado na educagéo.
Fundacdes e institutos vinculados a grandes empresas atuam como consultores do
governo, buscando moldar as politicas educacionais aos seus interesses. Peroni

(2013) destaca que esses atores privados "auxiliam e direcionam o governo federal”
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na formulacdo de politicas e programas, buscando "transformar seus programas em
politicas de alcance nacional". Essa influéncia privada na definicdo das politicas
publicas compromete a autonomia do Estado e reforca a légica mercantil na educacéao.

Os programas governamentais que incorporam a légica gerencial do mercado
representam outra forma de atuacdo das Parcerias Publico-Privado (PPP) na
educacado. A busca por resultados quantificaveis, a padronizacdo das praticas e a
competicdo entre as escolas sdo alguns dos elementos que caracterizam essa légica
gerencialista. Peroni (2013) destaca que as PPP "vém definindo o conteido da
educacdo" e "executando propostas por meio da formacdo, da avaliacdo, do
monitoramento, da premiacdo e das sancdes". Essa ldgica gerencialista transforma a
educagcdo em um servico como qualquer outro, sujeito as leis do mercado e a busca
pelo lucro.

O "Movimento Todos pela Educacao”, liderado por empresarios e instituicdes
privadas, € um exemplo da crescente influéncia do setor privado na educacao
brasileira. Esse movimento, que defende uma agenda de reformas educacionais
baseadas na légica mercantil e na avaliacdo externa, tem conseguido influenciar as
politicas publicas e moldar o debate sobre a educacdo no pais. A atuacdo desse
movimento evidencia a complexa rede de relacdes que envolve as PPPs na educacao,
com a participacéo de diversos atores e interesses em jogo.

A criacéo de institutos e fundacdes voltados para a consultoria e a promogéo
de "inovacbes" na educacao é outro aspecto relevante da atuacao do setor privado
nesse campo. Esses institutos, muitas vezes vinculados a grandes empresas,
oferecem programas e materiais didaticos padronizados, buscando interferir no
cotidiano escolar e moldar as praticas pedagoégicas. Essa atuacdo do setor privado na
producéo de materiais e na definicdo de modelos pedagdgicos reforca a padronizagéo
e a homogeneizacdo da educacao, limitando a autonomia das escolas e dos
professores.

Ja no pais andino, temos uma formacgéao continuada de professores totalmente
integrada a uma complexa rede de interacdes, caracterizada pelo crescente dominio
de aparatos privados, um cenério fértil de privatizacdo e comercializacdo da

educacao. Desde a década de 1990, sob os governos da Concertacion*’ e a Reforma

470 Governo de Concertacion no Chile refere-se a um periodo histérico de governos democraticos que
sucederam a ditadura militar de Augusto Pinochet, a partir de 1990, com a redemocratizacao do pais.
Esse periodo foi liderado por uma coalizdo politica chamada Concertacion de Partidos por la
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Educacional, a formacdo de docentes tem sido reconhecida como um componente
estratégico para atingir objetivos educacionais e aprimorar a profissionalizacao de
professores. Em uma totalidade analitica, as politicas publicas educativas chilenas se
desvelam em varias contradicdes e desafios, semelhantes a experiéncia brasileira,
particularmente no que diz respeito ao impacto dos APH e ao envolvimento de
organizaces multilaterais na formulacdo de politicas educacionais.

Observar o “por quem” no Chile é ter em lente que a logica subsidiaria, uma
caracteristica notavel da politica social chilena, também é evidente na formacéo
continuada para educadores. O Estado aloca certas obriga¢cdes ao setor privado, que
serve como um provedor significativo de formacg&do, conforme demonstrado pela
andlise do Registro Publico Nacional de Melhoria (RPNP). A maioria das acfes
formativas é fornecida por instituicdbes privadas, como universidades, institutos
profissionais e outras organiza¢cdes com fins lucrativos (Quadro 11) na modalidade a
distancia. Essa configuracéo ressalta a comercializacdo da formacao de professores
e abre precedentes para questionamentos sobre a qualidade, relevancia e

acessibilidade da formagéao fornecida.

Quadro 11 - Quantidade e classificacao das instituicdes chilenas que fomentam

formacao continuada - 2016 a 2022

Modalidade - Quantidade de Acdes formativas
Tipo de A Distancia Presencial | Hibrida (Mista) TOTAL

Instituicdo
Universidades | 85 6 27 118
Publicas
Universidades | 66 22 26 114
Privadas
Instituicbes 2 4 0 6
Privadas
Instituicbes 31 1 7 39
privadas sem
fim lucrativo
TOTAL 184 33 60

Democracia, que governou o Chile por 20 anos consecutivos, de 1990 até 2010.
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Fonte: https://caf.cpeip.cl/index.php/reqistro-publico/reqgistro-publico-de-acciones-certificadas/

Elaborado pelo autor

As criticas apontadas por autores como Cox (2003), Avalos (2005), Soto (2006)
e OREALC/UNESCO (2005) evidenciam os desafios e as contradicdes da formacao
continuada no Chile. A falta de planejamento e articulacdo dos programas, a
sobrecarga de trabalho docente, a visao tecnicista da formacéo e a desconsideragéo
das especificidades do contexto escolar sao alguns dos problemas apontados. Assim
como no Brasil, observa-se um "falso protagonismo" docente, com os professores
sendo sobrecarregados com responsabilidades e cobrancas por resultados, sem que
Ihes sejam garantidas condi¢cbes adequadas de trabalho e formacéao.

Um ponto em comum entre os contextos brasileiro e chileno é a influéncia
significativa de organizac6es multilaterais na formulacao de politicas de formacéo de
professores. No Chile, influenciado por entidades como o Banco Mundial e a UNESCO
(Consejo de Rectores, 2005), ha um foco na validacdo externa e uma busca por uma
educacédo que se alinhe as exigéncias do mercado de trabalho. Semelhante ao Brasil,
a integracao dos conceitos de "qualidade" e "equidade” na politica chilena é evidente,
pois efetivamente facilita a adocdo de métodos gerenciais e amplifica as demandas
do trabalho docente.

Outra caracteristica que alinha os contextos brasileiro e chileno é o impacto de
avaliacdes padronizadas no desenvolvimento profissional continuo de educadores. No
Chile, o Sistema de Medicdo da Qualidade da Educacédo (SIMCE) e o Programa
Internacional de Avaliacédo de Estudantes (PISA) exercem pressao significativa sobre
escolas e educadores, intensificando o foco na preparacédo dos alunos para essas
avaliacdes. Essa inclinacédo é evidente na formacéo continua, que enfatiza o cultivo
de habilidades e capacidades exigidas pelo mercado de trabalho e pela dindmica
competitiva, em detrimento de uma abordagem mais critica e reflexiva a pratica
docente.

Um aspecto vital nesse contexto de transformacéao € o estabelecimento recente
de Servicos Locais de Educacéo Publica (SLEP), que buscam suprir a gestéo local da
educagdo com uma estrutura institucional nova, descentralizada e mais autbnoma. A
analise desta reforma em curso envolve abordar um dos processos de mudanga mais
complicados e sem precedentes que o Estado chileno vive na educacdo e que

possivelmente se estendera por mais uma década. Donoso-Diaz (2021) explica:

Los SLEP son oOrganos publicos funcionales y territorialmente
descentralizados, con personalidad juridica y patrimonio propios. Su objeto
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es proveer el servicio educacional en los niveles y modalidades que
corresponda, velando por la calidad, mejora continua y equidad del servicio.
Los SLEP deben entregar soporte técnico-pedagdgico y apoyo a la gestion
de los establecimientos, considerando sus proyectos educativos
institucionales, la autonomia y necesidades de cada comunidad educativa,
atendiendo a las caracteristicas de sus estudiantes y del territorio. Cada SLEP
debera elaborar un Plan Estratégico Local para el desarrollo de la Educacion
en su area geografica. Los establecimientos educacionales son la unidad
basica del Sistema. Sus comunidades educativas la integran estudiantes,
padres/apoderados, profesionales y asistentes de la Educacion, y docentes
directivos. Dichos establecimientos cuentan con autonomia para la definicion
y desarrollo de sus proyectos educativos. En el caso de los establecimientos
dependientes de los SLEP, sus directores deben elaborarle, en conjunto con
la comunidad educativa, y proponer al Director Ejecutivo del SLEP el Plan de
Mejoramiento Educativo.

De acordo com sua definicdo, os SLEP, como participantes emergentes na rede
de formacao continuada, tém o potencial de uma gestado aprimorada alinhada com a
necessidade local. No entanto, a execu¢édo do SLEP ocorre dentro de uma estrutura
de inconsisténcias e desafios que podem prejudicar sua eficacia no avanco da
educacao continuada de qualidade para educadores.

E essencial examinar como o SLEP se envolvera com outras entidades na rede
de formacao continuada, incluindo universidades, instituicdes profissionais e o proprio
CPEIP. Algumas questfes emergem: quais critérios serao utilizados para estabelecer
prioridades de treinamento e como o financiamento da educagdo continuada sera
gerenciado dentro da estrutura dos SLEP? Examinar esses tépicos € crucial para
compreender a funcdo dos SLEP na reestruturacdo da formacdo continuada para
educadores no Chile e seus efeitos potenciais na profissionalizacéo de professores.

Outro aspecto a ser explorado é a interacdo entre os SLEP e o modelo de
formacao continuada em vigéncia. A Idgica subsidiaria e a influéncia significativa do
setor privado na educacao chilena podem fazer com que os SLEP se tornem meros
compradores de servicos de educacdo continuada de instituicbes privadas,
exacerbando assim a comercializacdo da educacéo de professores e restringindo a
autonomia dos servicos locais no estabelecimento de suas prioridades de
treinamento.

Além disso, é essencial examinar a correlagdo entre a implementagdo dos
SLEP e outras politicas educacionais no Chile, incluindo avaliacdo de professores e
reforma curricular. Os SLEP devem facilitar o desenvolvimento da educacgéo
continuada que atenda as necessidades e dificuldades da educacao chilena, levando
em consideracdo as caracteristicas Unicas de cada regido e incentivando o

envolvimento dos professores na formulacdo de programas de treinamento.
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Porém, mesmo em meio a tantas contradi¢cdes, o estabelecimento do SLEP
pode significar uma transformacao significativa na estrutura da educacao publica
chilena, com a capacidade de influenciar a formagao continuada de educadores. Um
exame incisivo dessa nova estrutura institucional e suas potenciais ramificagdes para
a formacdao continuada de professores é crucial para o estabelecimento de um sistema
educacional mais equitativo e democratico, visando promover educacao de qualidade
para todos.

Assim como observado em experiéncias brasileiras e chilenas, 0s processos
cubanos séo influenciados tanto por forcas internas quanto externas, ainda que o
contexto socialista cubano promova uma centralizacéo estatal mais pronunciada. Na
realizacdo de uma analise de textos, documentos e pesquisas, se desvela uma
intersecao intrincada entre diversos atores, sejam eles estatais ou supranacionais,
com um papel significativo na formulacéo e implementacao de politicas educativas.

Em Cuba, a criagdo dos Centros Universitarios Municipais - CUM
(anteriormente chamadas de Sedes Universitarias Municipais - SUM) e a
implementacdo das microuniversidades € um dos fatores que explicam como a politica
de formacdo continuada esta profundamente vinculada ao desenvolvimento local.
Esses centros surgiram com o objetivo de alinhar o processo universitario as
demandas especificas dos municipios, respondendo a necessidade de descentralizar
a educacéo superior e adequé-la as particularidades de cada localidade.

Explicitando essa estrutura formativa, cada instancia desempenha um papel
complementar e especifico na formacao dos docentes cubanos, proporcionando uma
formacao que transcende o ambito académico tradicional para envolver diretamente
o desenvolvimento social e comunitario, sob uma perspectiva de universalizacdo e
compromisso social.

As Universidades Pedagdgicas se trata da instituicdo estatal responsavel pela
formacao inicial dos profissionais da educacao e pela capacitacdo permanente do
corpo docente em atividade. A universidade pedagogica responde pelo trabalho
metodoldgico nas diversas areas da educacao dentro de cada provincia, bem como
pela investigacdo cientifica dos problemas educacionais que surgem na escola e para
a escola (CORTINA BOVER e DIAZ CASTILLO, 2010; ORTIZ TORREJON e BAUZA
DIAZ, 2013). A atuacéo das Universidades Pedagdgicas, assim, transcende a mera
oferta de cursos, pois responde também pela supervisdo metodolégica e pelas

metodologias pedagdgicas em todo o territorio, estabelecendo o marco teorico e
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pedagdgico que orienta as praticas dos demais niveis hierarquicos.

Em nivel intermediario, situam-se os Centros Universitarios Municipais (CUM),
que constituem extensdes territoriais das Universidades Pedagdgicas. Essas sedes
operam no modelo de educacao semipresencial e a distancia, oferecendo formacao
inicial e pos-graduacéao diretamente no municipio, atendendo as especificidades locais
e promovendo uma articulacéo direta entre a universidade e a comunidade. Este nivel
de formacéo, além de facilitar o acesso dos professores a formacéo superior em suas
proprias localidades, também promove uma educacdo contextualizada, em que 0s
docentes tém a oportunidade de adaptar suas praticas aos desafios locais,
alicercando o processo educacional nos principios da universalizacdo e da
responsabilidade comunitaria. Sua estrutura € composta, essencialmente, por
professores adjuntos e caracteriza-se pelo desenvolvimento do processo formativo
para o trabalho. (CORTINA BOVER e DIAZ CASTILLO, 2010; ORTIZ TORREJON e
BAUZA DIAZ, 2013).

Cortina Bover e Diaz Castillo (2010) explica que, nos Centros Universitarios
Municipais (CUM) em Cuba, o professor adjunto € um docente em exercicio na
Universidade Pedagodgica, que se torna vinculado a uma escola do municipio
simultaneamente. Eles desempenham um papel central na articulacao entre a préatica
pedagégica e a formacdo de futuros profissionais da educacdo. Atuando
simultaneamente em uma escola do municipio e no CUM, ele conecta a experiéncia
pratica ao processo formativo, orientando os estudantes em suas trajetorias
académicas e pedagdgicas. Com dominio sobre o modo de atuacéo dos educadores,
conteldos educacionais e metodologias, o professor adjunto destaca-se por sua
experiéncia em pesquisa educativa, capacidade de produzir materiais cientificos e
utilizacéo eficaz de tecnologias da informacéo e comunicagdo no ensino. Além de suas
competéncias técnicas, ele incorpora os valores éticos e politicos alinhados aos
principios martianos, marxistas e fidelistas, promovendo uma educagdo humanista e
revolucionaria. Essa funcéo exige sensibilidade humana, empatia e compromisso com
a transformacéo social, consolidando os CUM como espacos de formacg&do académica
e pratica, essenciais para a construcdo de uma educagédo emancipadora e alinhada
aos ideais da Revolugéao Cubana.

No nivel mais pratico e integrado a realidade escolar, encontram-se as
microuniversidades, que constituem o eixo fundamental da formacdo pratica e da

socializagao profissional dos futuros docentes. Estas microuniversidades séo escolas
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intencionalmente selecionadas, na qual coexistem e se complementam 0 processo
formativo do profissional da educacdo em suas dimensdes especificas e 0 processo
de ensino-aprendizagem dos alunos do nivel correspondente, estabelecendo-se entre
eles relagbes harmonicas e coerentes que permitem alcancar 0s objetivos
institucionais. Tal processo busca promover uma “formacao integral” dos educadores,
unindo a formacéo do profissional docente com a pratica pedagogica em sala de aula.

Dentro desta estrutura, o tutor assume uma funcdo essencial e de singular
importancia. Este educador, que € um professor da escola basica com experiéncia,
licenciado em carreira especifica, € o responsavel por guiar e supervisionar 0s
professores em formagéo, atuando como um mentor comprometido ndo apenas com
o ensino de conhecimentos técnico-cientificos, mas também com a formacao
ideologica, académica e extensionista dos novos docentes. O tutor é incumbido de
planejar, organizar, monitorar e avaliar o desempenho dos estudantes em formacao,
promovendo uma abordagem dialégica e reflexiva, realizando um diagndstico
pedagdgico, que possibilita enriquecer a compreenséo critica do exercicio docente.
Por meio de uma relagéo de reciprocidade e de intercambio cultural e pedagdgico, o
tutor fomenta o vinculo do professor em formacéo com a pratica pedagogica e com 0s
valores éticos e sociais da educacéo socialista cubana (CORTINA BOVER e DIAZ
CASTILLO, 2010; ORTIZ TORREJON e BAUZA DIAZ, 2013).

Além de suas responsabilidades préaticas e metodoldgicas, o tutor desempenha
o papel de mediador, auxiliando os docentes em formacdo na aplicacdo dos
conhecimentos tedricos em sua pratica, enquanto estabelece vinculos com os demais
membros do coletivo pedagdgico, fortalecendo o senso de comunidade e o
compromisso com a qualidade educacional. Seu papel se estende ao apoio no
desenvolvimento de pesquisas cientificas e a orientacdo para o aperfeicoamento
continuo, garantindo que o futuro educador se forme com uma soélida base ética,
técnica e social, refletindo os valores defendidos pela sociedade cubana.

A criacdo dos CUM e das microuniversidades reflete a constatacédo de que o
conhecimento produzido nas universidades precisa dialogar com os desafios locais,
como bem argumenta Arocena (1995), ao definir a sociedade local como um territorio
onde os valores e normas geram agdes coletivas que visam o desenvolvimento da
comunidade. Este enfoque destaca a importancia de atores locais no processo de
formacéo, contrapondo-se a uma logica meramente economicista, como observado

nas politicas orientadas pelo mercado no Brasil e Chile, onde parcerias publico-
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privadas (PPPs) e influéncias internacionais frequentemente ditam os rumos da
educacao.

No entanto, a analise da literatura sobre os CUM, com base em autores como
Lage (2006), Nufiez (2010, 2012), Nuiez et al. (2006, 2007), Boffill (2010) e Reyes
(2011), revela a persisténcia de desafios na superacdo dos modelos tradicionais de
gestao universitaria, com a reproducao de praticas centralizadoras e a dificuldade em
integrar os diferentes atores locais na constru¢do do conhecimento. A Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura - UNESCO, por exemplo,
desempenha um papel relevante ao definir marcos de desenvolvimento educacional
qgue influenciam diretamente as politicas cubanas, sobretudo na orientacéo para o
desenvolvimento sustentavel e na promocado da educacdo como ferramenta de
inclusdo e equidade. A UNESCO declara que “no contexto da globalizacdo e das
economias do conhecimento, reconhece-se que 0 ensino superior ha sua funcéo de
producdo e difusdo de conhecimento é uma forca motriz essencial para o
desenvolvimento [...]". (UNESCO, 2009, p.8).

Diferentemente de paises como o Brasil, onde as parcerias publico-privadas e
as influéncias de fundacbes privadas (como a Fundacdo Lemann ou o Instituto
Unibanco) ocupam papel central na formulacao e execucao de politicas educacionais,
em Cuba, a hegemonia estatal sobre o setor educacional é incontestavel. 1sso ndo
significa, contudo, que Cuba esteja imune as influéncias de organizacdes
supranacionais. A presenca de organismos como a UNESCO e o PNUD (Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento) atesta a permeabilidade das politicas
cubanas a influéncias globais, especialmente no que se refere a inser¢ao de conceitos
de desenvolvimento sustentavel e educagdo como direito universal (UNESCO, 2009).
Essa influéncia pode gerar tensdes entre a busca por um desenvolvimento local
autbnomo, baseado nas necessidades e prioridades definidas pelos atores locais, e
as pressdes por atender as demandas da economia globalizada. No entanto, é
importante destacar que o conceito de desenvolvimento local em Cuba se baseia em
uma perspectiva mais ampla, que considera ndo apenas 0s aspectos econémicos,
mas também as dimensdes social, cultural e ambiental do desenvolvimento, conforme
apontado por Reyes (2011).

Todavia, as politicas educacionais cubanas ainda enfrentam seus desafios. A
integracdo dos CUM no desenvolvimento local, por exemplo, ainda carece de uma

maior contextualizacdo e adaptacéo as realidades especificas de cada territorio. Ha
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uma tensdo latente entre a centralizacdo estatal e a autonomia local, algo que se
reflete nas criticas sobre a gestdo dos CUM, que, em muitos casos, reproduz modelos
centralizados, caracteristicos das universidades tradicionais, distanciando-se das
necessidades locais, o0 que reverbera no processo formativo nas microuniversidades
(AROCENA, 1995, 2004; CORAGGIO, 2002; BARREIRO, 2000; LIMIA, 2004;
GUZON, 2002, 2006; NUNEZ, 2010). Essa tenséo entre centralizacdo e localidade
também € observada no Brasil e no Chile, onde as politicas educacionais séo
frequentemente formuladas em esferas centralizadas e implementadas de maneira
fragmentada nos contextos regionais (PERONI, 2013).

No caso cubano, o desafio estd em encontrar um equilibrio entre o controle
central do Estado e a necessidade de que as solu¢des formativas atendam, de fato,
as particularidades de cada municipio. Nesse sentido, a integracdo de atores locais
— professores, gestores e a comunidade — no processo de formulacao das politicas
de formacé&o continuada ainda é um aspecto que demanda maior desenvolvimento.

Esse desafio reside principalmente na necessidade de se construir uma
"dinamica de gestao" propria para os CUM, que considere suas especificidades e
potencialidades. A superacdo dos modelos tradicionais de gestdo universitaria e a
construcdo de uma nova cultura institucional, baseada na participacdo democratica,
na autonomia e na corresponsabilidade entre os diferentes atores envolvidos na
formacdo continuada, sdo fundamentais para o fortalecimento dos CUM e para a
consolidacdo de um modelo de formacéo docente realizado na microuniversidade.

Outro aspecto que merece destaque € o papel dos professor-tutor nesse
contexto de formacgédo continuada. Em Cuba, o professor € visto ndo apenas como um
executor de politicas educacionais, mas como um agente transformador, envolvido
diretamente no processo de desenvolvimento social (PICHS-HERRERA e BENITEZ-
CARDENAS, 2021). Esse enfoque contrasta com a realidade brasileira e chilena, onde
os professores frequentemente séo responsabilizados pelo fracasso ou sucesso de
politicas que, na verdade, sdo formuladas em esferas que muitas vezes ignoram a
realidade das salas de aula e das comunidades onde atuam. A abordagem cubana,
gue valoriza a formacéao interdisciplinar e a relagcdo educacéo e trabalho por meio de
um desenvolvimento de competéncias multiplas, como a cientifica e a organizativa,
cria um espacgo para que os professores participem ativamente da construcdo de
solugdes para os problemas locais.

No contexto brasileiro, por outro lado, a formagéo continuada dos professores
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tem sido cada vez mais permeada por pacotes de formacdo padronizados, muitas
vezes oferecidos por atores privados que, apesar de eficientes em termos técnicos,
nao consideram as particularidades regionais. Isso reforca a l6gica de que o professor
€ um mero executor de um modelo de ensino que privilegia a eficiéncia e o controle
de resultados. Em Cuba, a formacdo continuada busca promover uma autonomia
pedagdgica, em que o professor se torna parte ativa no desenvolvimento das politicas
educacionais, trabalhando diretamente com a comunidade para atender as
necessidades locais.

As criticas de Adrido et al. (2012) ao modelo brasileiro de parcerias com o setor
privado ressaltam como a formacéo continuada, oferecida por empresas e instituicées
privadas, tende a focar mais no uso adequado de materiais e na capacitacdo técnica
dos professores do que na construcdo de uma formacéo critica e reflexiva. No Chile,
essa tendéncia é reforcada pelas parcerias globais em educacao, como apontado por
Ball e Olmedo (2013), que evidenciam a presenca de redes globais de novos
filantropos, cujo objetivo € transformar a educacdo publica em um produto
comercializavel. Essas redes tém poder de influéncia sobre as politicas educacionais,
muitas vezes captando recursos publicos por meio de PPPs, o que fortalece a logica
de mercado e, simultaneamente, fragiliza o papel do Estado na garantia de uma
educagéo inclusiva e de qualidade.

Em contraste, o modelo cubano materializado na microuniversidade tenta,
apesar de suas limitacdes, alinhar a formacdo continuada com as necessidades e
realidades locais, por meio de uma rede colaborativa que envolve atores locais, como
professores, gestores e a prépria comunidade. Seu eixo metodoldgico se fixa nos
principios:

a. Principio de la deduccion por analogia: Permite establecer semejanzas,
acercamientos representacionales, advertir cualidades entre ciertas facetas y
componentes del modelo y el objeto de investigacion que construye
tedricamente.

b. Principio de la consistencia l6gica del modelo: Asegura estabilidad, solidez
y fundamentacion cientifica a los elementos tedricos que sustentan el modelo.
c. Principio del enfoque sistémico: Posibilita revelar las cualidades
resultantes del objeto de investigacion, mediante las relaciones que se
tienden a dar entre los componentes del modelo y que en este caso es su
principal recurso metodoldgico.

d. Principio de lo simple y accesible: Asegura la comprension funcional y
operacional del modelo, sin perder el rigor ni el valor cientifico de sus
relaciones y representacion (VALIENTE, 2002; SANTOS, 2005)

E um sistema de competéncias que, como nucleo de agéo transformadora, se
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fundamenta em fornecer respostas criativas, eficientes e contextualizadas aos
problemas pedagodgicos que surgem nha atuacdo docente, assim como atender a

necessidade de formacgéo continua do docente.

a. Competencia cognoscitiva: atiende al dominio los conocimientos teéricos
y préacticos sobre la ciencia particular de formacion inicial y la ciencia
pedagodgica como esfera de actuacion;

b. Competencia organizativa y orientadora: atiende al dominio de
conocimientos y habilidades para saber organizar, disefiar y orientar didactica
y metodolégicamente actividades diversas dentro del proceso docente
educativo en la educacion superior;

c. Competencia cientifico-investigativa:atiende al dominio de aspectos
tedrico-metodolégicos expresados en habilidades investigativas para
actualizar sus conocimientos segun el estado del arte de su ciencia y construir
nuevos conocimientos que en su aplicacion conlleve calidad en su actuacion
profesional;

d. Competencia social: atiende al compromiso ético ante su profesion y
politico-ideoldgico ante su mision educadora a través de sus relaciones con
los alumnos, sus colegas profesores, sus superiores y los agentes sociales
de su entorno de convivencia (RUIZ DIAZ e SANTOS DE LEON, 2020).

O sistema de competéncias adotado pelos Centros Universitarios Municipais e
pelas microuniversidades, como destaca Ruiz Diaz e Santos de Léon, (2020), visa a
integracdo das capacidades cognitivas, organizativas e cientificas, sempre com foco
no desenvolvimento regional e na resolucéo de problemas praticos do contexto local.
Essa abordagem representa um contraponto significativo aos modelos educacionais
neoliberais adotados no Brasil e no Chile, onde as parcerias publico-privadas e a
l6gica de mercado moldam grande parte da agenda educacional.

Um panorama interessante sobre como diferentes paises formulam e
implementam politicas de formacédo continuada para professores, cada um com suas
particularidades, influéncias e desafios, é realizar uma analise entre diferentes acdes
formativa que emergem das leis analisadas nos trés paises: o Programa Tempo de
Aprender no Brasil, o Servi¢o Local de Educacgéo Publica (SLEP) no Chile e os Centros
Universitarios Municipais (CUM) e as microuniversidades em Cuba (Figura 8).
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Figura 10 - Analise dos programas de formacao continuada
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Podemos observar no grafico, um movimento de verticalizagdo maior nos
paises onde as relacbes com Aparelhos Privados de Hegemonia estdo entremeadas
nas acdes formativas que se desdobram das politicas analisadas. No Programa
Tempo de Aprender, por exemplo, podemos perceber uma intensa e complexa rede
de atores que impactam a criacao, implementacéo e avaliacdo dessas politicas que
“esticam” fortemente as teias mediadas pelas for¢as estabelecidas entre o Estado e
as APH. Por meio das contradicbes dessa intrincada rede de relagcbes materiais e de
poder, podemos compreender as diversas acdes pelas quais varios movimentos,
entidades e organizacdes, publicas e privadas, se esforcam para definir a forma e o
contetdo da formacédo continuada dos professores. Isso resulta na constru¢do de um
campo de disputas e influéncias que impactam diretamente a educacédo brasileira e
chilena.

Entendendo que séo historicas, nesse contexto essas disputas ocorrem ainda
na elaboracédo e promulgacao da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) que com
sua implementacéo a partir de 2020, representa um ponto de inflex&do significativo no
processo de formulacao de politicas educacionais. Isso ocorre porque o PNA tem seus
pressupostos formativos fundados nos principios das "evidéncias cientificas" que se
originam principalmente de pesquisas cognitivas (BRASIL, 2019). Esse viés € um
reflexo do alinhamento do governo com tendéncias mundiais que incentivam politicas
usando estatisticas objetivas e quantitativas (MORTATTI, 2019a). Essas praticas sdo
frequentemente direcionadas por organizacbes como o Banco Mundial e a
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), como
podemos observar em relagao ao Brasil, na tensdo do campo “Quem decide” e “Quem
financia” da figura 8. Essas instituicbes, que ndo sao filiadas ao estado, séo
contribuintes significativos para o financiamento de politicas publicas de educagédo em
paises emergentes. O impacto dessas organiza¢des, por outro lado, ndo é imparcial:
ele é infundido com objetivos ideoldgicos e econdmicos que priorizam uma Vvisao
gerencial da educacdo centrada na obtencdo de resultados e na otimizacdo da
eficiéncia (KAPPI e MELO, 2022), e podemos observar iSSO nos outros campos:
“Quem se beneficia” e “Quem disputa o espago”.

A iniciativa formativa do PNA e do Tempo de Aprender, que é apoiada pelo
governo federal e coordenada com parceiros do setor privado, como fundacbes
educacionais que lutam pela ado¢do de abordagens educacionais baseadas em

evidéncias cientificas, tem o objetivo de melhorar as pontuagfes de leitura nos
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primeiros anos do ensino fundamental. Esse movimento pode indicar que fundacdes
como a Fundacdo Lemann e o Instituto Unibanco, ambas fundamentais no
desenvolvimento e execucdo de programas educacionais no Brasil, também estdo
exercendo uma quantidade significativa de influéncia nesses projetos (MORTATI,
2019a; SILVA e OLIVEIRA, 2018). Com o propésito de “maximizar a eficacia da
educacao”, eles fornecem materiais e procedimentos instrucionais, bem como
financiamento para programas de educagdo continuada. O principio ideolégico de
insercéo dessas parcerias publico-privadas no Brasil € a no¢éo equivocada de que o
setor privado é mais capaz de inovar e ser eficiente do que o setor publico. Essa é a
I6gica que sustenta essas colaboracgdes.

Por outro lado, esse método também tem sido alvo de criticas devido ao fato
de que frequentemente leva a implementacédo de solucdes pré-fabricadas e uniformes
gue ndo levam em consideracao as particularidades que séo Unicas para escolas e
redes educacionais na area local. Isso levanta a questdo de quem realmente se
beneficia dessas politicas: enquanto a narrativa oficial afirma que alunos e professores
sdo os principais beneficiarios, aqueles que lucram indiretamente com essas politicas
sdo fundacdes privadas e empresas que oferecem pacotes educacionais e recursos
para o ensino (LAPUENTE, PORTO, DEL PINO e SILVA, 2023). Eles desempenham
um papel significativo na formacéo de politicas, o que Ihes permite exercer influéncia
sobre as diretrizes que as regem e, como resultado, garante que continuarao a existir
dentro do sistema educacional.

Em contraste, o Chile, por meio de seu Sistema de Educacédo Publica Local
(SLEP), também enfrenta um sistema no qual atores privados exercem uma
guantidade significativa de influéncia no processo de formulacéo e implementacao de
politicas educacionais. I1sso pode ser observado na andlise que posiciona o Chile
guase totalmente no campo das relagdes hegemonicas dos APH (Figura 8). Essa
influéncia se explica pelo fato de que, como jA mencionado no contexto histérico,
desde a ditadura de Pinochet, o sistema educacional chileno foi profundamente
marcado pelas politicas neoliberais em educacdo. Essas politicas permitem que
escolas publicas e privadas concorram entre si no mercado educacional,
estabelecendo um clima de competitividade que se reflete diretamente na formacéo
continuada dos professores.

Mesmo com o processo de descentralizacdo do SLEP, as fundacdes privadas

ainda desempenham um papel significativo no patrocinio de programas de
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treinamento e no fornecimento de materiais didaticos no Chile, assim como no Brasil.
Isso implica que, na pratica, os principios pedagégicos sdo determinados pelos
interesses dessas organizacdes e menos pelas necessidades da comunidade local,
tornando a implementagao do SLEP uma contradigéo ao sistema e uma possibilidade
de reflexdo e reconstrucéo da realidade. Como resultado das politicas de mercado do
modelo chileno, a disputa de poder entre os setores publico e privado se reflete nas
acOes relativas a formacéo continuada dos professores. Nessa conjuntura, no campo
‘“Quem se beneficia”, estdo as entidades privadas que oferecem pacotes de
treinamento e recursos, enquanto professores e alunos se apresentam figuram como
sujeitos dessas politicas, que se alinham as demandas e requisitos continuamente
impostos por esse sistema.

Os Centros Universitarios Municipais (CUM) em Cuba exibem uma
configuracédo distinta. O Estado cubano possui um sistema de ensino centralizado, no
entanto, existe uma integracdo efetiva entre os niveis local e nacional, em que as
politicas de formacg&o continuada se alinham com as demandas de desenvolvimento
local. O CUM aspira servir como um catalisador para o desenvolvimento social, em
gue as informacdes geradas e disseminadas pelas universidades estdo diretamente
alinhadas com as necessidades da populacao local por meio das microuniversidades.
Este método permite a contextualizacdo do desenvolvimento profissional dos
professores, visando a resolucdo de dificuldades tangiveis, particularmente aquelas
relacionadas a preocupacdes sociais e comunitarias (PICHS-HERRERA e BENITEZ-
CARDENAS, 2021) .

A proposta do CUM é uma construcao realizada a partir de um Estado como a
principal entidade responsavel pela criacdo de programas educacionais, fato que
podemos observar pela proximidade linear com o campo de relacées hegemodnicas do
Estado na Figura 8. No entanto, em contradicdo a essa proposta, algumas relagoes
de poder se manifestam com a presenca e colaboracdo de agéncias supranacionais,
como a UNESCO e o PNUD, que oferecem assisténcia técnica e orientacao politica
(UNESCO, 2011, 2015). Em contraste com o Brasil e o Chile, Cuba ndo possui
fundagdes privadas disputando protagonismo em seu cenario educacional. O controle
estatal ainda assegura que as politicas sejam orientadas por ideais de igualdade e
desenvolvimento social, em vez de interesses comerciais. A comunidade local se
beneficia ao perceber a formacédo continua de professores como um meétodo para

aprimorar a educagcao como um direito coletivo e um catalisador para o progresso
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social, destacando-se como um ponto de total divergéncia no campo "Quem se
beneficia" dos outros paises (Figura 8).

Ao analisar dialeticamente essas trés politicas, fica claro que as intrincadas
redes que facilitam programas e iniciativas educacionais no Brasil, Chile e Cuba
funcionam sob logicas e interesses distintos. No Brasil e no Chile, as politicas
educacionais sdo progressivamente moldadas por parcerias publico-privadas e
principios de mercado, fomentando um cenario competitivo para a governanca da
formacdo continua de professores. Essas competi¢cdes frequentemente beneficiam
entidades empresariais que lucram com a venda de materiais educacionais e a
aplicacao de abordagens padronizadas, enquanto negligenciam os requisitos locais e
o desenvolvimento holistico de alunos e educadores.

Em Cuba, o controle estatal e a integragéo dos niveis local e nacional garantem
gue os planos de formacdo continuada sejam orientados para o desenvolvimento
social e comunitario. Apesar da suscetibilidade do estado cubano a organizacées
internacionais, tais pressoes ainda nao resultam na mercantilizagéo da educacéo. Por
outro lado, a énfase esta em estabelecer um sistema educacional que promova o bem-
estar coletivo, espelhando a agenda politica e social da nacgéo.

O exame dessas trés realidades indica que o desenvolvimento de politicas de
formacao continuada é caracterizado por conflitos e influéncias que espelham os
interesses de varias partes interessadas — publicas e privadas — e que os resultados
desses conflitos diferem com base nos contextos politicos, sociais e econdmicos de
cada nacdo. No Brasil e no Chile, as politicas educacionais sao progressivamente
influenciadas pela dinamica do mercado, enquanto em Cuba, apesar das pressoes
externas, a énfase continua sendo no desenvolvimento social e na formagédo de
professores adaptados aos contextos locais.

Na proxima secdo, caminhamos para apresentar 0s principios e concepcoes
gue emergiram da nossa andlise e as possiveis proposi¢cdes que se desenham em

nosso devir investigativo.
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5. NAS TRILHAS DA RESISTENCIA PARA UMA NOVA HEGEMONIA: Principios,

concepcdes e proposicdes em/para uma formacao docente latino-americana.

"Yo no sé muchas cosas, es verdad.
Digo tan solo lo que he visto.

Y he visto que la cuna del hombre

la mecen con cuentos,

gue los gritos de angustia del hombre
los ahogan con cuentos,

gue el llanto del hombre

lo taponan con cuentos,

gue los huesos del hombre

los entierran con cuentos,

y que el miedo del hombre

ha inventado todos los cuentos.

Yo sé muy pocas cosas, es verdad,
pero me han dormido con todos los cuentos...
Y sé todos los cuentos."

— Leon Felipe,

"Como ta"

Das péaginas condensadas dessa investigacdo emergem inumeras reflexdes,
analises e percepcdes acerca das politicas educacionais de formacéo continuada de
professores, intencionalmente deflagradas pelo conjunto de conhecimentos e
categorias emprestadas por Marx, Gramsci e uma gama de outros teoricos que, de
modo intenso, arou a outrora condi¢cao concreta do pesquisador, deixando profundas
marcas histoéricas, teleoldgicas e criticas. Ndo s6 emergem dos sulcos emprestados
no caminho da tese as categorias possiveis, mas também, as embebidas de
organicidade do propésito indistinto que apetece a realidade vivente. Se torna
necessario o registro, a tradug¢édo do que se aprende em linguagem, e a mesma em
praxis.

Para Gramsci, a linguagem ndo é apenas um meio de expressao, mas um
instrumento de poder. A tradutibilidade das linguagens tedricas e praticas que
perpassam a analise do real tem, portanto, uma importancia politica central, pois € por
meio dessa traducdo que as ideologias se consolidam e se transformam em ac¢des
politicas. A capacidade de traduzir as concepg¢fes tedricas em préticas politicas € o
gue permite a construgcdo de uma nova hegemonia, na qual as classes subalternas
podem articular suas demandas e construir um novo projeto social.

O conceito de hegemonia, para Gramsci, esta intimamente ligado ao processo

educativo e cultural. A construgcdo de uma nova hegemonia exige uma "reforma
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intelectual e moral” que s6 pode ser realizada por meio de um trabalho educativo e
cultural que una teoria e pratica em uma relacéo dialética e indissociavel. A educacéao,
nesse sentido, torna-se um espaco estratégico para a transformacéo social, pois é por
meio dela que se forma a base ideolédgica necessaria para a construcdo de uma nova
hegemonia.

Essa nocdo de Estado Integral, em que a sociedade civil se torna um campo
de disputa por diferentes concepg¢des de mundo, coloca a educagdo no centro da
batalha pela hegemonia. A constru¢cdo de uma nova hegemonia, portanto, depende
da capacidade de traduzir as concepc¢des tedricas e ideologicas em praticas
educativas que promovam a emancipacao intelectual e moral dos individuos. Os
principios que emergem dessa analise dialética tém um papel central na
materializacdo de uma nova concepcao de politica educacional, capaz de integrar
teoria e pratica em uma unidade critica e emancipatoéria. A palavra "principio” deriva
do latim principium, possui uma polissemia que permite abarcar multiplos significados,
tais como o de inicio, génese, origem ou ponto inaugural de algo. Ao mesmo tempo,
pode evocar a nogao de verdade primordial, constituindo-se como fundamento ou
alicerce basilar sobre o0 qual determinada construcdo teoérica, pratica ou
epistemoldgica se ergue. Etimologicamente, o termo remete a ideia de "primeiro” ou
"principal”, evidenciando-se como a instancia originaria de uma ac¢do, saber ou
processo de conhecimento (MACHADO, 1977). Desse modo, o "principio" se
apresenta tanto como o elemento fundante de uma estrutura conceitual quanto como
0 eixo normativo que orienta comportamentos e praticas.

Em um contexto marxista, 0s principios sdo mais do que diretrizes abstratas;
sao expressoes concretas das contradi¢cdes sociais e econémicas que se manifestam
na superestrutura ideoldgica e nas préticas cotidianas. Como Marx colocou em sua
Tese sobre Feuerbach, "os filésofos tém apenas interpretado o mundo de diferentes
maneiras; a questao, porém, é transforma-lo" (MARX e ENGELS, 2007). Assim, os
principios, derivados de concepc¢des teoricas, devem guiar a acdo transformadora,
enraizada na praxis. A indagacdo que se sobressai em nossa analise pode ser
formulada nos seguintes termos: qual praxis se revela apropriada e coerente com as
demandas e contradi¢bes postas?

A concepcao, por sua vez, é o conjunto de ideias e compreensdes que se
formam a partir da analise critica da realidade. Trata-se de uma "[...] rede intricada de

ideias, conceitos, representacgdes e, inclusive, preconceitos — compreendidos aqui em
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sua acepcdo valorativa" (PERDIGAO, 2002), sugerindo uma interligacéo
multifacetada entre as esferas cognitiva e valorativa do sujeito. No ambito da filosofia
classica, conforme o pensamento cartesiano, concepcao se opde a imaginacao e
refere-se a intelecgdo, ou seja, a operagdo eminentemente intelectual que se vincula
ao entendimento (RUSS, 1994).

Em um sentido dialético, as concepcdes ndo existem isoladamente ou de forma
estatica. Elas se transformam na medida em que se confrontam com a realidade e se
concretizam na pratica por meio dos principios. Portanto, a relacdo entre concepgao
e principio € dialética, em que uma ndo pode existir sem a outra. Enquanto a
concepcdao fornece o quadro tedrico para compreender o mundo, 0s principios guiam
a acdo para modifica-lo, e essa acao, ao ser concretizada, retroalimenta e transforma
a concepcao inicial.

Gramsci (2004), ao tratar da hegemonia e da construcdo de uma nova ordem
social, argumenta que a transformacdo nao ocorre apenas no nivel das
superestruturas politicas, mas também no ambito da sociedade civil, onde as lutas
culturais e educacionais desempenham um papel crucial. Aqui, 0s principios
pedagdgicos que orientam as politicas educacionais sdo fundamentais. S&o eles que
traduzem uma concepcdo de mundo em pratica educativa. A educacdo, nesse
sentido, torna-se um instrumento essencial de luta pela hegemonia, pois € por meio
dela que as concepc¢des sdo difundidas e consolidadas.

Assim, a articulacao dialética entre concepc¢dao e principio ndo apenas reflete a
dindmica da luta de classes, mas também orienta a criacdo de politicas publicas
educacionais que sejam capazes de transformar a realidade. E por meio dessa
interacdo que se constroi uma politica educacional que nao s6é responde as
necessidades do presente, mas também aponta para a constru¢cdo de uma nova
hegemonia, enraizada nos principios de emancipacéo e justica social.

A luz dessa intrinseca relacdo, torna-se imperativa a devida delimitacio
conceitual dos dois constructos que, além de constituirem a esséncia primordial desta
investigagdo, emergem como produto de um movimento dialético hegeliano em sua
forma mais pura. Tal movimento, caracterizado pela triade tese, antitese e sintese,
revela-se ndo apenas como um processo epistemolégico subjacente a estrutura
investigativa, mas também como reflexo do proprio percurso intelectual percorrido
pelo investigador, cuja compreenséo critica foi sendo forjada no embate entre as

contradi¢es e suas respectivas superacgdes dialéticas.
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Dessa forma, o proximo estagio desta investigacdo consiste na analise
aprofundada dos principios que emergiram a partir da presente analise dialética, com
0 objetivo de examinar como sua critica rigorosa pode fundamentar a formulacdo de
uma concepcédo robusta de politica educacional. Tal concep¢do devera articular, de
maneira organica e dialética, teoria e pratica, ajustando-se as especificidades e
complexidades da realidade educacional latino-americana e contribuindo, assim, para
a construcdo de um paradigma que abarque as demandas sociopoliticas e culturais

dessa regiéo.

5.1 A realidade latino-americana e a formacao de professores: principios em
disputa

Na continuidade na andlise das politicas de formacdo continuada de
professores no Brasil, Chile e Cuba, sob a perspectiva do materialismo historico-
dialético, € imprescindivel compreender essas politicas ndo apenas como
mecanismos isolados, mas como parte integrante de projetos educacionais que, por
sua vez, estao diretamente conectados a projetos mais amplos de sociedade. Nessa
visdo, a educacao reflete as determinacdes estruturais de cada contexto politico,
econdmico e social. Mészaros (2008) argumenta que, em sociedades capitalistas, a
educacéo é orientada pela légica da economia, marcada pelo individualismo, lucro e
competicdo. Nesse cenario, a educacao visa principalmente qualificar o trabalhador
para o mercado de trabalho, em vez de prepara-lo para a vida plena. No ambito da
formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, essa légica se expressa nha
preparacao de profissionais que correspondam as necessidades do setor produtivo.

Como apresentamos, 0s principios ontolégicos e epistemoldgicos que orientam
as politicas de formacao continuada nos trés paises — Brasil, Chile e Cuba — séo
determinados por contextos histéricos, sociopoliticos e econémicos que moldam tanto
a formulagdo quanto a implementacdo das politicas educacionais. No Brasil, a
Resolucdo CNE/CP n.° 01/2020 estabeleceu diretrizes para a formacéo continuada de
professores da Educacgéo Basica, criando a Base Nacional Comum para a Formacao
Continuada (BNC-Formacgé&o Continuada). No Chile, a Ley 20.903/2016 do Sistema de
Desarrollo Profesional Docente introduziu importantes reformas no sistema

educacional, visando melhorias na formacéo e condi¢des de trabalho dos professores.
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Em Cuba, a Resolucion N° 2/2018, do Ministerio de Educacion Superior, trouxe
atualizacdes significativas para a regulamentacédo da formacdo docente, mantendo o
compromisso com uma formacéao integral voltada ao progresso social e a construcao
de um projeto socialista.

A partir disso analisamos, nesta Ultima etapa desta secdo, 0s principios
categoriais emergentes no processo de desenvolvimento da pesquisa e as
contradicBes estabelecidas na perspectiva da constru¢do das politicas de formacao
continuada de cada pais, tendo como lente o materialismo historico dialético e as
categorias analiticas: uma concepcao dialética na qual o trabalho e a formacao
docente se voltam pragmaticamente para a pratica; a profissionalizacdo docente
baseada na construcdo de competéncias praticas; e a compreensdao de que as
politicas de formacgédo docente sdo orientadas por um Estado neoliberal, fortemente
influenciado por aparelhos privados de hegemonia e por ideais de performance e
resultados.

Dessas andlises, emergem alguns principios comuns que regem as politicas de
formacao continuada de professores nos trés paises, embora aplicadas de maneiras
diferentes. O primeiro principio € o da regulacdo e controle intensificados (nos
objetivos e nas finalidades), seja por parte do Estado, como em Cuba, ou por
aparelhos privados de hegemonia, como no Brasil e no Chile. O segundo principio é
o da responsabilizacdo do professor, no qual o docente € visto como um técnico-
pratico, responsavel por sua formacdo e por alcancar resultados pedagdgicos,
alinhados a demandas institucionais e de mercado. O terceiro € a descentralizacao
das politicas educacionais e privatizacdo dos meios e recursos envolvidos na
formacao docente, especialmente em paises que adotam um modelo neoliberal, como
Brasil e Chile. O quarto principio € a busca pela qualidade da educacéo,
frequentemente expressa em uma formacao pautada em competéncias ou em termos
de desempenho, eficiéncia e evidéncias cientificas. E finalmente, a funcédo da escola
entendida como desenvolvimento de competéncias e habilidades, como flexibilizacéo

do conteldo e reducéo da importancia do conhecimento teorico.

5.1.1 Regulacao e controle

O principio da regulagéo e do controle do trabalho docente, particularmente no

contexto das politicas educacionais em paises latinoamericanas, € um dos elementos



205

centrais que emergem em nossa analise critica das reformas educacionais e as
legislacbes contemporaneas. O cerne dessas reformas esta pautado na influéncia do
neoliberalismo, que se expande muito além de uma simples politica de governo. Como
aponta Harvey (2008), o neoliberalismo em educacéao deve ser compreendido como
uma politica de regulacdo do Estado, na qual a economia se torna o principio
organizador ndo apenas da educacdo, mas de todas as esferas da vida social. As
politicas educacionais, nesse cenario, sao modeladas por uma l6gica mercadoldgica
e gerencial, levando ao deslocamento da educac¢éo da esfera do politico para a esfera
do econdmico. A formacédo continuada de professores, nesse contexto, ndo escapa
dessa logica reguladora, sendo configurada como um mecanismo de controle do
trabalho docente.

Stephen Ball (2008) nos auxilia a esclarecer o sentido regulador das politicas,
pois ele propfe trés categorias centrais para entender as tecnologias de reforma
educacional contemporaneas: o mercado, a geréncia e a performatividade. Podemos
apresentar, em paralelo, as categorias de analise, que como concepg¢des que
explicam a realidade da nossa investigacdo, tornam-se imprescindiveis:
mercado/Estado, geréncia/competéncias e performatividade/prética.

Essas categorias, que de acordo com analise apresentada anteriormente se
aplicam amplamente ao contexto latino-americano, descrevem um processo de
reestruturacdo educacional que molda o papel do professor de acordo com as
exigéncias do mercado global e da eficiéncia gerencial. O mercado, como tecnologia
da reforma, introduz a educag¢do como uma mercadoria, sujeita as dinamicas de oferta
e demanda. Isso se reflete tanto nas relacdes entre a educacdo e o mercado
propriamente dito, quanto na crescente mercantilizagéo da formag¢ao continuada de
professores, que se torna um negdécio atrativo para instituicées privadas, muitas vezes
reguladas de forma minima pelo Estado, mas alinhadas com as demandas do
mercado.

A mercantilizacdo da formacdo docente na América Latina é particularmente
evidente no crescente numero de programas de educacdo a distancia e na
proliferacdo de parcerias publico-privadas no setor educacional. Essas iniciativas sao
frequentemente justificadas com base na necessidade de aumentar a eficiéncia e a
competitividade das instituicbes educacionais, mas, na pratica, levam a precarizacao
do trabalho docente e a diluicdo da qualidade formativa. A transformacéo da formacao

continuada de professores em um produto do mercado educacional reflete uma l6gica
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mais ampla de regulacéo do trabalho docente, na qual o professor é visto como um
executor de politicas gerenciais, e ndo como um agente transformador da educacéo.

O segundo pilar da andlise de Ball (2008) é a geréncia, que se manifesta por
meio da introducdo de modelos de gestdo publica inspirados em préticas
empresariais, os chamados modelos pos-fordistas. Esses modelos sdo baseados na
busca por eficiéncia e resultados mensuraveis, e impdem ao sistema educacional uma
I6gica de gerenciamento que se estende também ao trabalho docente. O professor,
nesse contexto, &€ submetido a uma série de mecanismos de controle e avaliagdo, que
visam garantir que ele cumpra as metas estabelecidas pela administracdo central. A
gestdo do trabalho docente, portanto, deixa de ser uma questdo de autonomia
profissional e se torna uma questéo de conformidade com os padrdes e competéncias
definidos externamente.

A performatividade, a terceira tecnologia da reforma proposta por Ball, talvez
seja a mais insidiosa das trés, pois ela impde um sistema de avaliacdo constante do
desempenho docente, baseado em métricas externas e indicadores de eficiéncia. A
performatividade se apoia em um discurso de responsabilizacdo (accountability), no
gual os professores sao avaliados com base nos resultados obtidos por seus alunos
em testes padronizados de larga escala. Esse sistema de avaliacdo ignora as
condicbes contextuais e estruturais em que O processo de ensino ocorre,
responsabilizando individualmente o professor pelo sucesso ou fracasso educacional.
A neurose gerada por esse sistema de avaliacdo constante leva a um ambiente de
trabalho caracterizado por altos niveis de estresse, competicdo entre professores e
uma crescente burocratizacdo das atividades docentes, com a producao de relatérios
e outros documentos que servem como evidéncias de conformidade com os padrdes
gerenciais (HYPOLITO, 2008).

O impacto dessas tecnologias na reforma sobre o trabalho docente é profundo
e multifacetado. Do ponto de vista psicolégico e emocional, os professores
experimentam um aumento significativo da pressao para produzir resultados positivos,
o que frequentemente se traduz em um aumento da carga de trabalho e da intensidade
do ritmo de trabalho. Além disso, a performatividade promove uma cultura de
competicao entre os docentes, que passam a ser avaliados e comparados com base
em critérios externos, frequentemente descontextualizados da realidade de suas
praticas pedagogicas. Isso leva a uma erosao das relagcbes de cooperacdo e

solidariedade dentro das escolas, substituidas por uma légica de concorréncia e
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individualismo.

Outro efeito importante dessas tecnologias da reforma € a redefinicdo das
relagcdes sociais dentro da escola. Como destaca Ball (2008), o processo de regulacao
do trabalho docente inclui a criacdo de uma espécie de "contrato" entre os professores
e o Estado, no qual o papel dos docentes é rigidamente definido em termos de metas
e responsabilidades previamente estabelecidas. Esse contrato redefine o papel do
professor de maneira a alinhar suas praticas com as exigéncias do mercado e da
gestao performativa, enfraquecendo sua autonomia profissional e reduzindo seu papel
a de um mero executor de politicas educacionais.

Esse processo de regulacdo e controle do trabalho docente esta intimamente
ligado & emergéncia de um novo consenso politico no contexto latino-americano, que
Apple (2006) chama de modernizacdo conservadora. Essa modernizacdo €
caracterizada pela alianca entre setores neoliberais e grupos conservadores, que,
juntos, promovem uma reestruturacdo do sistema escolar baseada em principios de
mercado e controle gerencial. No cerne dessa alianca esté a ideia de que a educacao
deve ser reestruturada para atender as demandas da economia global, o que implica
na adocao de reformas que favorecem a privatizacao, a terceirizacédo e a padronizacao
do ensino.

No contexto brasileiro, esse processo se materializa em politicas que
incentivam a terceirizacdo da gestéo publica da educacéo, a ado¢do de sistemas de
avaliacdo em larga escala e a crescente influéncia de empresas privadas e fundacdes
no campo educacional. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), por exemplo, tem desempenhado um papel central na
implementacéo de politicas baseadas em evidéncias, utilizando dados de avaliagGes
como o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) para orientar a
formulacéo de politicas educacionais (FERREIRA, 2009). Essas politicas, ao mesmo
tempo em que buscam melhorar a qualidade da educacdo, contraditoriamente
reforcam uma l6gica de controle sobre o trabalho docente, ao submeter os professores
a avaliagOes constantes e a uma vigilancia cada vez maior sobre seus resultados.

No caso da BNC-Formacao Continuada, se configura um modelo de regulagao
qgue unifica as diretrizes de formacdo docente, orientando a pratica pedagogica de
acordo com a BNCC (Brasil, 2020). A politica de formacéo continuada brasileira, ao
alinhar-se com a BNCC, valoriza uma formacao baseada em resultados padronizados

e avaliacGes externas, o que reforca o controle centralizado sobre a pratica docente.
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O Decreto n® 8.752 de 2016 (BRASIL, 2016), que institui a Politica Nacional de
Formacéo dos Profissionais da Educacédo Basica por exemplo, buscava promover a
valorizagéo profissional dos professores, mas a BNC-Formagéo Continuada inverte
essa prerrogativa ao priorizar o controle e a padronizacdo da pratica pedagogica
(RODRIGUES, PEREIRA e MORH, 2021).

A estrutura da BNC-FC também é claramente delineada no Artigo 3°, Inciso |,
ao estabelecer trés dimensdes fundamentais: conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional. Esse inciso é significativo pois impde padrées
de competéncia que abrangem o perfil completo do professor, regulando suas
préaticas, seus conhecimentos e até suas atitudes em conformidade com os objetivos

nacionais. Tais dimensdes séo consideradas como competéncias basicas:

[...] essenciais para a promocao de situacdes favoraveis para a aprendizagem
significativa dos estudantes e o desenvolvimento de competéncias
complexas, para a ressignificacdo de valores fundamentais na formagéo de
profissionais autbnomos, éticos e competentes. (BRASIL, 2020b, p. 2).

A antiga resolucdo de 2015 (BRASIL, 2015), embora também visasse a
padronizacdo, ndo detalhava essas dimensdes com a mesma intensidade normativa,
nem prescrevia com igual mindcia os contetdos e métodos a serem adotados. Nesse
sentido, a BNC-FC institui um modelo em que o professor é moldado para exercer
uma docéncia eficiente e pragmatica, direcionada pelo governo e pelos objetivos da
BNCC.

Outro aspecto importante desse controle ampliado é o Artigo 7° da BNC-FC,
gue estabelece caracteristicas especificas para a formacédo continuada, determinando
que esta deve atender a “caracteristicas de foco no conhecimento pedagdégico do
conteudo; uso de metodologias ativas de aprendizagem,; trabalho colaborativo entre
pares; duragdo prolongada da formacédo e coeréncia sistémica.” Esse artigo
representa uma normatizacao ainda mais detalhada dos métodos pedagdgicos e dos
critérios de qualidade, estabelecendo as expectativas governamentais para a eficacia
da formacdo docente. Ao exigir a aplicagcdo de metodologias ativas, a resolucao
regulamenta a forma de ensino que os programas de formacdo devem adotar,
padronizando os métodos de desenvolvimento profissional e assegurando um controle
do que se considera adequado para o exercicio pedagogico.

O proprio programa que analisamos na se¢do anterior, 0 Tempo de Aprender,

apresenta caracteristica de padronizacado de métodos ao apresentar a instrucao fénica
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como proposta de ensino e a padronizacédo de uma sequéncia didatica para o trabalho
com a instrucao fonica. Kappi e Melo (2022) em sua analise do programa, afirmam
gue ele se aproxima da BNCC mais como documento normativo do que de uma efetiva
aproximagdo conceitual e que isso se da, dentre outros fatores, pelo processo de
constituicdo do PNA que teve como principal referéncia os relatérios do National
Reading Panel (2000)*¢, do “Alfabetizacdo Infantil: os novos caminhos (BRASIL,
2003)*° e o documento Aprendizagem Infantil: uma abordagem da neurociéncia,

economia e psicologia cognitiva (ABC, 2011)%®” onde foram:

[...] selecionadas uma pequena fracdo de toda a literatura de pesquisas sobre
alfabetizacdo elegendo somente pesquisas da psicologia experimental
baseadas em evidéncias cientificas com ensino sistematico da instrucéo
fénica. Os autores da PNA encontraram argumentos no relatério que nao
somente viessem a mudar a concepcdo de alfabetizacdo, mas que
apagassem as outras pesquisas realizadas nas Ultimas décadas no campo
da alfabetizacéo.

Nos dois ultimos relatorios,

[...] o método fdnico é explicitamente defendido. O primeiro foi elaborado por
um grupo de cientistas a pedido da Comissdo de Educacéo e Cultura da
Camara dos Deputados, sob a justificativa da auséncia de debates na area
da alfabetizagdo no Brasil, bem como de que as politicas e formagédo de
professores ndo teriam acompanhado a evolugéo cientifica e metodol6gica
ocorrida em todo o mundo. O segundo corrobora a tese do Relatério Infantil.
Conforme observado, fica evidente o contexto de influéncia para a formulacéo
de politicas publicas, uma vez que 0s que estdo a frente da gestdo operam
segundo seus interesses politicos e ideolégicos (MORTATTI, 2019 apud

8 O relatério do National Reading Panel (NRP), intitulado Teaching Children to Read: An Evidence-
Based Assessment of the Scientific Research Literature on Reading and Its Implications for Reading
Instruction, foi organizado pelo National Reading Panel (NRP), um grupo estabelecido pelo Congresso
dos Estados Unidos em 1997. O painel foi composto por pesquisadores, educadores e especialistas
em desenvolvimento infantil, que foram designados para revisar a literatura cientifica sobre o ensino de
leitura e identificar praticas de ensino eficazes com base em evidéncias.

49 Apresentado pela Comissado de Educacéo e Cultura da Camara dos Deputados, o Relatério Final do
Grupo de Trabalho Alfabetizacdo Infantil: Os Novos Caminhos apresenta diretrizes e estratégias para
a melhoria da alfabetizagc&o infantil no Brasil, com o objetivo de reorientar praticas pedagdgicas e
politicas publicas. O documento analisa os desafios enfrentados no ensino de alfabetizacdo e propde
abordagens “inovadoras” para garantir que todas as criangas alcancem niveis adequados de leitura e
escrita nos primeiros anos de escolaridade. Entre as recomendacgfes, destacam-se a ado¢do de
métodos de ensino baseados em evidéncias, a formacado continuada de professores e a integracdo
entre politicas educacionais e praticas pedagdgicas, com o intuito de melhorar o desempenho escolar
e reduzir desigualdades no aprendizado infantil.

50 O relatério Aprendizagem Infantil: Uma Abordagem da Neurociéncia, Economia e Psicologia
Cognitiva foi organizado pelo Nucleo Ciéncia Pela Infancia (NCPI), uma iniciativa colaborativa que
reline pesquisadores e instituicdes voltadas ao desenvolvimento infantil no Brasil. O NCPI conta com a
participacdo de entidades como a Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidigal, a Universidade de S&o Paulo
(USP), o Insper, o Center on the Developing Child da Universidade de Harvard, e o David Rockefeller
Center for Latin American Studies, também da Harvard University. Esse relatorio reflete a visédo
multidisciplinar do NCPI sobre a importancia da educacéo infantil fundamentada em evidéncias
cientificas.
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KAPPI e MELO, 2022).

A elaboracao e a implementacédo da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA)
e, subsequente, do programa de formacgdo docente "Tempo de Aprender" emergem
como produtos das disputas politicas que podem se configurar mecanismos de
controle e regulacao articulados por grupos hegemonicos na gestéo publica. Essas
disputas, contudo, demonstram um carater limitador para o progresso no campo da
formacdo continuada de docentes, uma vez que a PNA restringe 0 espectro
metodoldgico disponivel para o ensino, validando apenas os paradigmas expressos
nos relatérios por ela indicados.

Essas tendéncias de regulacdo do trabalho docente, que se manifestaram
antecipadamente no Chile, refletem uma preocupacdo central com a eficiéncia e a
produtividade, em detrimento de uma abordagem mais ampla e critica da educacéo.
A Lei chilena em tela, a N° 20.903/2016, articula seu sistema de regulacdo, por
exemplo, por meio do Artigo 19, Titulo Ill, ao definir um “Sistema de Desenvolvimento
Profissional Docente” que regulamenta o progresso e os objetivos da carreira docente.
Aqui se estabelece padrbes uniformes que devem ser seguidos pelos professores,
promovendo uma “trajetoria profissional” com niveis e metas a serem atingidos em
etapas claramente definidas. Esse sistema é um exemplo da supervisdo que rege a
formacdo continuada, onde o avanco dos docentes depende do cumprimento de
padrbes especificos. Essa estrutura, ainda que vise aprimorar a qualidade e a
consisténcia do ensino, exerce um forte controle ao impor que todos os professores
atendam aos mesmos requisitos de formacao e desempenho, restringindo, assim, a
autonomia profissional e sujeitando o desenvolvimento docente a critérios
previamente estabelecidos e monitorados pelo Estado (GUARJARDO e BRICENO,
2023).

Outro aspecto que intensifica essa regulacéo é o detalhamento das fases do
desenvolvimento profissional docente, descrito no Artigo 19A. O sistema é dividido em
fases e tramos que organizam o desenvolvimento dos professores em etapas com
niveis especificos de competéncia e desempenho a serem atingidos. Essa
fragmentacao progressiva do desenvolvimento docente permite ao Estado monitorar
de perto o avanco dos profissionais, controlando as competéncias a serem adquiridas
em cada estagio. Essa estrutura promove uma padronizacdo de habilidades e

conhecimentos, assegurando que os professores alcancem o “nivel esperado para um
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bom exercicio da docéncia”, porém limita a flexibilidade da formacéo ao exigir que os
docentes sigam uma progressao estabelecida externamente.

Repetindo esse movimento, a aprovacao dos “estandares de desempefio
profesional” pelo Conselho Nacional de Educagéao, como prevé o Artigo 19J, centraliza
ainda mais esse controle, pois determina que as competéncias exigidas para o
exercicio docente sejam regulamentadas e validadas por um érgéo superior. Esse
controle normativo impde uma padronizacdo que néo permite variagdes locais ou
adaptacdes as especificidades de cada regido ou instituicdo. A criacdo de tais padrdes
especificos evidencia uma orientacdo de controle que, ao definir um desempenho
aceitavel e monitoravel, restringe a formacdo continuada a um processo de
conformidade com os critérios estabelecidos pelo Estado.

Mesmo nos pontos em que a Lei N° 20.903 permite certa flexibilidade, como no
Artigo 18B, que menciona a implementacéo dos Planes Locales de Formacion (PLF)
pelos diretores das escolas e suas equipes, o0 texto legal assegura que essa
implementagéo local ocorra dentro de um “processo descrito.” Dessa forma, ainda que
se permita alguma autonomia local, essa flexibilidade é limitada pela necessidade de
seqguir diretrizes centrais, garantindo que o desenvolvimento profissional esteja
alinhado as normas nacionais. Essa relacdo entre centralizagéo e flexibilidade reflete
0 proposito da lei de harmonizar os planos locais com os objetivos nacionais,
permitindo variac6es minimas sem comprometer a padronizacdo do desenvolvimento
docente.

A criagédo de um “instrumento de avaliagao” para medir o cumprimento dos
padroes de desempenho profissional e do conhecimento das bases curriculares,
estipulada pelo Artigo 19K, evidencia o alcance desse controle regulatério sobre a
formacgéo continuada de professores. A introducdo desse instrumento de avaliacéo,
projetado pelo Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagdgicas (CPEIP), assegura que o Estado tenha um controle preciso sobre as
competéncias e habilidades adquiridas pelos docentes. Esse tipo de avaliacéo
padronizada serve ndo apenas como um meio de monitoramento, mas também como
uma forma de assegurar a conformidade dos professores com as expectativas
curriculares e de desempenho definidas nacionalmente.

Adicionalmente, o Marco para la Buena Direccidn y el Liderazgo Escolar (2015)
integra-se a essa estrutura de controle ao delinear o papel dos lideres escolares na

gestdo e no aprimoramento das competéncias docentes. Ao definir que os diretores
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devem “identificar e priorizar as necessidades de fortalecimento das competéncias de
seus docentes,” o Marco para la Buena Direccidn orienta os gestores a aplicar praticas
diretas para aprimorar continuamente o desenvolvimento profissional, em
consonancia com os objetivos e diretrizes estabelecidos nos PLF e nos Planos de
Melhoramento Escolar (PME). Esse modelo enfatiza um tipo de lideranca gerencial,
onde a responsabilidade pela formacé&o € delegada aos diretores, que devem executar
o desenvolvimento continuo do corpo docente de acordo com as expectativas de
efichcia e eficiéncia, monitorando as competéncias de acordo com as teorias e
pesquisas que promovem melhores resultados de aprendizagem (ULLOA e
CABRERA, 2017).

A formacéo continuada de professores, nesse contexto, & concebida ndo como
um processo de constituicdo da autonomia e emancipac¢ao docente, entendidos aqui
como a capacidade do docente de tomar decisdes relacionadas ao seu planejamento,
metodologias e avaliacdo, assim como forma-los como agentes de transformacao em
suas carreiras e na educacdo como um todo, mas como um mecanismo de ajuste e
conformidade com as demandas do mercado. Isso leva a criagcdo de um modelo de
docéncia baseado em competéncias técnicas e habilidades instrumentais, que visa
atender as necessidades imediatas da economia, em vez de promover a reflexdo
critica e 0 engajamento com questdes sociais mais amplas.

Em contraposi¢éo, a materialidade do controle exercido pelo Estado cubano
sobre a formacéao e o trabalho docente explicita e implicita na Resolucéo 2 de 2018,
embora também centralizado, adota uma orientacdo substancialmente distinta. Em
Cuba, a regulacao estatal sobre os Centros Comunitarios Municipais é fundamentada
em principios marxistas de educacéo, nos quais o trabalho docente é concebido como
parte de um projeto emancipatorio, ligado a constru¢do de uma sociedade socialista
(PICHS-HERRERA e BENITEZ-CARDENAS, 2021). Ao invés de uma logica de
mercado, a educagao cubana prioriza a formagéo integral e a politizacdo dos
docentes, que sao vistos como intelectuais criticos e protagonistas na construcao de
um projeto social e politico de transformag&o. A avaliagdo do trabalho docente em
Cuba néo se apoia em indicadores performativos de mercado, mas em uma analise
gualitativa que considera o impacto social e o desenvolvimento integral dos alunos e
da sociedade (RUIZ DIAZ e SANTOS de LEON, 2020).

O Artigo 1° da "Resolucion N° 2 del 2018" destaca a base cientifica, técnica e

ética da formacao docente, voltada para uma “preparacao integral” dos profissionais,
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com o objetivo de formar professores “revolucionarios, cultos, competentes,
independentes e criativos”. Esse dispositivo reflete uma perspectiva de controle
centralizado em que o Estado ndo apenas define as competéncias técnicas e
cientificas dos professores, mas também integra valores politicos, ideolégicos e
estéticos que fundamentam a formac&o com vistas a criacdo de uma consciéncia
critica e revolucionaria. Diferente da abordagem tecnicista da BNC-Formacéo
Continuada brasileira, que prioriza a eficiéncia pratica e a conformidade com a BNCC,
a politica cubana busca moldar o professor ndo como um mero transmissor de
contetdo, mas como um agente integral e transformador, comprometido com a
ideologia socialista e a justica social.

A centralizagédo da formacgao, no entanto, nao exclui a inclusdo de experiéncias
praticas. O Artigo 2° enfatiza a “investigacao cientifica extracurricular e a extensao
universitaria” como elementos essenciais para uma formacgao que se projeta além do
conteudo teorico. Ao incorporar essas praticas, a politica cubana assegura que o
docente seja capacitado ndo apenas em termos pedagdgicos, mas também no
desenvolvimento de atividades de impacto social, alinhando-se as necessidades da
comunidade e reforcando o vinculo entre educacdo e sociedade. Essa diretriz
diferencia-se da Lei N° 20.903/2016 chilena, que, embora preveja a implementacao
de Planes Locales de Formacion (PLF), mantém uma estrutura de conformidade com
padrdes nacionais rigidos de desempenho que medem a adequacéo do professor aos
objetivos curriculares e que sado centralmente regulamentados. Em Cuba, o
envolvimento dos professores com as necessidades sociais e a extensao universitaria
demonstra uma autonomia critica e uma atuacao profissional que vao além da simples
conformidade com padrbes de desempenho mensuraveis, 0 que constitui um ponto
de desafio e potencial para a pratica docente (PICHS-HERRERA e BENITEZ-
CARDENAS, 2021).

O Artigo 3° da "Resolucién 2 del 2018" consolida um modelo de formagéo
profissional que valoriza a unidade entre “educacao e instrucdo” e o vinculo direto
entre “estudo e trabalho". Essa estrutura curricular é projetada para assegurar que 0
conhecimento adquirido pelo docente seja imediatamente aplicavel em sua pratica
pedagdgica, em um modelo que integra teoria e pratica de forma organica e
indissociavel, promovendo uma interagéo direta e continua entre o saber tedrico e a
acao educativa. Essa abordagem fortalece a formacédo docente, alinhando-a as

demandas reais do contexto escolar e contribuindo para uma pratica pedagodgica mais
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reflexiva e transformadora.

Esse vinculo é particularmente relevante em uma analise em contraposi¢ao a
politica brasileira, em que a BNC-Formacdo Continuada € caracterizada por uma
divisdo do desenvolvimento docente em 'dimens@es de conhecimento, préatica e
engajamento’. Ao passo que a formacédo cubana incentiva uma relacdo dinamica e
dialética entre conhecimento e pratica, a politica brasileira segue uma abordagem
fragmentada e técnica, que, ao segmentar as competéncias, limita a integracao prética
do docente e tende a reduzir a complexidade pedagoégica a um conjunto de instru¢des
e habilidades especificas.

O sistema cubano, portanto, apresenta uma abordagem de formacao
continuada que ndo se submete aos imperativos neoliberais da eficiéncia, mas se
orienta pela construcdo de um perfil profissional comprometido com o
desenvolvimento social e ético da nacdo. No entanto, essa centralizacdo estatal e o
controle rigido da formacdo podem representar desafios quanto a autonomia do
docente e a possibilidade de adaptacdo as demandas pedagogicas locais. Embora a
"Resolucion N° 2 del 2018" promova um ideal de professor critico e engajado, os
parametros ideologicos e éticos estabelecidos pelo Estado podem restringir o espaco
para a diversidade de pensamentos e praticas docentes, uma vez que 0s objetivos
educacionais estdo fortemente vinculados a ideologia socialista. A criacdo de
comissdes nacionais de carreira subordinadas ao Ministério da Educagao Superior
(Artigo 72) exemplifica essa centralizacdo, ao definir que as instituicbes de ensino
superior estejam metodologicamente alinhadas ao controle estatal, limitando a
autonomia académica das instituicbes e estabelecendo uma uniformidade de
diretrizes que garante a conformidade com os valores nacionais.

Contudo, mesmo que ambos os modelos compartihem o carater de
centralizacéo e controle por parte do Estado, Cuba se diferencia, pois, esse controle
se apresenta voltado para objetivos de justica social e igualdade, enquanto nas
politicas neoliberais o controle serve a reproducédo de uma ordem mercadoldgica que
subordina a educacéo as necessidades do capital. Assim, a diferenca central reside
na finalidade dltima da regulag&o: enquanto o neoliberalismo utiliza o controle como
um meio de ajuste ao mercado global, Cuba o emprega para sustentar um projeto de
educacéo publica com finalidades emancipatorias e de equidade social.

Em uma primeira sintese, ao estabelecer uma analise contra positiva dessa

estrutura com a BNC-Formacao Continuada e a Lei chilena n°® 20.903/2016, percebe-
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se que, embora as politicas brasileira e chilena também restrinjam a autonomia dos
docentes, elas o fazem sob uma perspectiva tecnocratica voltada para a adequacao
ao mercado e a produtividade, diferentemente do ideal cubano, que utiliza a
centralizacdo para consolidar um projeto emancipador e igualitario. Em resumo, a
'Resolucion n° 2 del 2018’ configura uma politica de formacé&o continuada que conjuga
a instrucao pedagodgica com valores sociais e politicos, promovendo uma educacao
comprometida com o desenvolvimento nacional e a justica social. Contudo, essa
estrutura, ao garantir uma uniformidade de pensamento e acéo, enfrenta o desafio de
preservar a autonomia critica do professor, enquanto busca equilibrar a formacao
técnica e a promocao de valores revolucionarios, em um cenario em que a diversidade
de ideias se mostra como um possivel campo de tensionamento dentro de um sistema

amplamente regulado.

5.1.2 Responsabiliza¢cdo do professor

A politica de responsabilizacdo — accountability — imposta ao professorado
latino-americano assume contornos complexos ao integrar exigéncias de mercado e
demandas institucionais sob um regime neoliberal que pressiona o docente a adotar
o papel de técnico-pratico, completamente responsavel pelos resultados pedagogicos.
Esse cenario, caracterizado por avaliacbes padronizadas e pela padronizacao
curricular, coloca sobre o0s professores uma carga de responsabilidade
desproporcional, ao mesmo tempo em que limita sua autonomia e subordina suas
praticas as normas de desempenho. Esse fendmeno revela um ciclo paradoxal de
cobranca e controle, em que o professor € cada vez mais responsabilizado pelos
resultados de um sistema do qual ele mesmo detém cada vez menos controle,
especialmente sobre os contetudos e métodos de ensino (HYPOLITO, 2013).

As politicas de responsabilizacdo, no contexto educacional, traduzem-se em
mecanismos que exigem do professor uma prestacdo de contas permanente e
guantificavel por meio de testes padronizados, avaliacbes em larga escala e
resultados publicamente divulgados, como o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica (IDEB), no Brasil. Esse sistema de cobranca e exposicéo publica visa reforcar
a percepcado de que a qualidade da educacdo é responsabilidade individual do
professor, destacando a "incompeténcia" e o "descompromisso"” docente nos

noticiarios e em outros meios midiaticos (MARIN, 2010). Essa cultura de auditoria e
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controle gera um curriculo restrito, estruturado para atender aos requisitos dos
exames, 0 que conduz a um ensino limitado a conteddos testaveis, diminuindo o
campo de acdo pedagogica do professor, ao mesmo tempo em que amplia a
responsabilizacdo sobre ele. A padronizacdo curricular, imposta pelas politicas de
accountability, limita o curriculo a temas e habilidades exigidos nos exames,
condicionando o ensino as demandas de mercado e as expectativas institucionais.

Essa perspectiva de controle e responsabilizacéo gera efeitos profundos na
gualidade de trabalho do docente, resultando na precarizacdo de suas condi¢des
laborais. Marin (2010) define essa precarizacdo como 0 "empobrecimento e a
fragilizacdo das condicBes gerais de trabalho”, onde o aumento da carga horaria, as
condicOes salariais insuficientes e as instalagbes inadequadas tornam-se parte
integrante do cotidiano do professor. Adicionalmente, os recursos didaticos se
mostram escassos e insuficientes para atender as demandas educacionais, expondo
os docentes a um cenario em que a insuficiéncia de suporte é atribuida ao fracasso
individual, e ndo as falhas estruturais do sistema. O aumento das expectativas sobre
o desempenho do professor, sem o devido suporte institucional, reforca a visdo do
professor como Unico responsavel por seu sucesso ou fracasso, alheio as condicdes
materiais e as limitagdes impostas por esse cenario neoliberal.

Um dos elementos centrais das politicas de responsabilizacao € a formacao
docente, amplamente reconhecida como essencial para o aprimoramento do ensino e
da aprendizagem. No entanto, sob o viés neoliberal, a formacdo continuada
frequentemente se vé reduzida a cursos de répida execucdo, desprovidos da
profundidade tedrica e pratica necessarias para a constru¢cdo de um conhecimento
critico-reflexivo. Essa prética superficial resulta em licenciaturas de baixa qualidade,
insuficientes para a complexidade da prética pedagdgica. Essa abordagem reitera a
I6gica de mercado, onde a formacédo é concebida como um produto, e ndo como um
processo, levando ao paradoxo em que o proprio Estado, ao exigir a formacgéo
universitaria dos professores, permite e incentiva a proliferacdo de cursos de
licenciatura de qualidade questionavel, colocando em risco a formacao efetiva e o
desenvolvimento profissional dos docentes (HERRERA e CARDENAS, 2021;
HYPOLITO, 2013).

Silva (2011) destaca que no cenario latino-americano, a complexidade dessas
dindmicas é ainda ampliada por fatores de globalizacéo e pelas especificidades das

economias locais. A autora ao citar Lechner (1993), pontua que um dos grandes
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desafios da regido é conciliar a integracdo a economia global com a coesao social
interna. Os paises latino-americanos enfrentam problemas estruturais que evidenciam
as limitacdes e contradicbes de um modelo de ajuste econdmico que ndo considera
as realidades locais (CORBALAN, 1999; TREVISAN, 1999; FEDLDFEBER et al.,
2006). Essa perspectiva mostra que, embora o discurso neoliberal afirme as
vantagens da insercdo no mercado global, na pratica, essa insercdo limita os
investimentos publicos na educacgdo basica, ao passo que o setor privado cresce
substancialmente. Esse contexto econdmico e social exacerba a pressdo sobre o0s
professores, que passam a ser nao apenas educadores, mas agentes de uma logica
de mercado que busca resultados em detrimento da inclusdo social e da qualidade de
ensino.

Silva (2011) também apresenta, segundo Behring e Boschetti (2007), algumas
premissas centrais que se destacam no modelo neoliberal aplicado a educacéo no
contexto latino-americano: a manutencdo de um Estado Minimo, a prevaléncia do
individualismo, a promocao do bem-estar individual, o predominio da liberdade e da
competitividade e a naturalizacao das desigualdades.

Esse modelo, ao enfatizar o individualismo, propde que cada docente deve
buscar seu desenvolvimento pessoal e de sua pratica pedagdgica, desconsiderando
as desigualdades estruturais que afetam a profissdo. A logica competitiva e
individualista imposta aos professores promove uma falsa ideia de meritocracia, em
gue cada professor é visto como responsavel direto e Unico pelo seu sucesso ou
fracasso, naturalizando as desigualdades e ignorando as condi¢cdes materiais, sociais
e econbmicas que afetam diretamente a pratica pedagogica. Nesse cenario, 0
fracasso escolar € frequentemente interpretado como um fracasso individual do
professor e dos alunos, e ndo como resultado das desigualdades e da insuficiéncia de
investimentos. A responsabilidade pela qualidade da educacdo recai sobre os
individuos — especialmente sobre os professores, que, na visao neoliberal, devem
buscar aprimorar-se continuamente para competir em um mercado educacional.
Nessa concepcao, o professor deixa de ser um profissional autbnomo, comprometido
com o desenvolvimento integral do aluno, para se tornar um técnico-pratico, cujas
habilidades s&o constantemente auditadas e supervisionadas.

As politicas de formacdo continuada no Brasil, com a BNC-Formacéao
Continuada, e no Chile, com a Lei N° 20.903/2016, exemplificam essa

responsabilizacdo do professor no contexto latino-americano. Ambas as politicas
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estruturam a formacao docente a partir de padroes de competéncia que padronizam
e limitam a prética pedagdgica, promovendo uma educacéo voltada para resultados
quantificaveis e ignorando as particularidades de cada contexto escolar. Essas
politicas refletem a premissa neoliberal de um Estado que atua como arbitro,
regulando as relagdes sociais, mas transferindo para os individuos a responsabilidade
pelo sucesso ou fracasso de seus processos educativos.

A BNC-Formacgéo Continuada representa uma intensificacdo do processo de
responsabilizacdo docente frente a sua propria formacdo e ao desenvolvimento
educacional dos alunos. Diferente da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015,
gue enfatizava a formacdo de professores com foco na colaboracdo e nas
necessidades locais, a BNC-Formacdo Continuada redefine o papel docente em
consonancia com as demandas institucionais e de mercado, transferindo a
responsabilidade da qualidade educacional para o individuo professor. Esse
deslocamento para uma visdo de accountability concentra-se na exigéncia de que o
professor se alinhe as normativas e diretrizes estabelecidas e mantenha um controle
sobre seu desempenho, como evidencia a competéncia especifica e habilidades da
dimensdo do engajamento profissional 3.5.2, ao afirmar que cabe ao professor
“assumir a responsabilidade do seu autodesenvolvimento e do aprimoramento de sua
pratica”’. Nesse contexto, o docente passa a ser visto como um técnico responsavel
nao apenas por sua constante atualizacdo, mas pela conformidade de sua atuacao
aos objetivos estabelecidos pelo Estado e pelo mercado (COSTA, MATOS e
CAETANO, 2021).

Ao adotar uma estrutura técnica e pratica da formacdo, a BNC-Formacao
Continuada prioriza uma abordagem baseada em competéncias e habilidades que
promovem a visdo de um “professor executor” — alguém que, segundo Costa, Matos
e Caetano (2021), é mais “treinador” do que educador. Essa perspectiva enfraquece
o papel autbnomo do professor, transformando-o em um técnico responsavel pelo
alcance de metas predefinidas. O Artigo 6°, IV, reforca a exigéncia de que o professor
se mantenha atualizado em relagdo a “légica curricular’ e ao alinhamento com as
normativas vigentes, responsabilizando-o pela constante conformidade de sua pratica
ao curriculo oficial e a BNCC.

Art. 6° Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacéo Inicial

de Professores da Educacgdo Basica, sdao fundamentos pedagoégicos da
formacao continuada de docentes da Educagéo Basica:
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IV - Desenvolvimento permanente tanto do conhecimento dos conceitos,
premissas e contelidos de sua area de ensino, quanto do conhecimento sobre
a légica curricular da area do conhecimento em que atua e das questdes
didatico-pedagdgicas (como planejar o ensino, criar ambientes favoraveis ao
aprendizado, empregar linguagens digitais e monitorar o processo de
aprendizagem por meio do alcance de cada um dos objetivos propostos),
mantendo o alinhamento com as normativas vigentes e aplicaveis
guanto as expectativas de aprendizagem; (BRASIL, 2020) (grifo nosso)

Ao estabelecer essa normatizacdo, a BNC promove um modelo de formacao
continuada que exige do professor uma autogestdo técnica para acompanhar as
atualizacbes, ao mesmo tempo em que o0 responsabiliza pelos resultados
educacionais de seus alunos.

Essa exigéncia de conformidade curricular configura-se como um aspecto de
controle pedagogico, subordinando o professor a um modelo centralizado que limita a
diversidade pedagdgica e restringe a préatica educacional a um curriculo homogéneo.
O Artigo 7°, V, sobre a “coeréncia sistémica,” sustenta que a formagao docente deve
estar articulada as politicas e sistemas de avaliacdo das redes escolares.

V - Coeréncia sistémica - a formacao de professores é mais efetiva quando
articulada e coerente com as demais politicas das redes escolares e com as
demandas formativas dos professores, os projetos pedagogicos, 0s
curriculos, os materiais de suporte pedagdgico, o sistema de avaliacéo,
o plano de carreira e a progressao salarial, sendo importante considerar
sempre as evidéncias e pesquisas mais recentes relacionadas com a
formacéo de professores, bem como as orientacdes do governo federal,
de associacOes especializadas e as inova¢gdes do meio educacional,
valendo atentar que, quando se trata da formacdo de professores, a
coeréncia sistémica alcanca também a preparacao dos formadores ou dos
docentes das licenciaturas, cuja titulagéo se situa em nivel de p6s-graduacao
por exigéncia legal, uma vez que a docéncia nesse nivel, pautada nos
presentes critérios, pode propiciar, aos futuros professores, experiéncias de

aprendizagem analogas aquela que se espera que o professor da Educacao
Béasica propicie a seus alunos. (BRASIL, 2020) (grifo nosso)

Esse alinhamento imposto pelo sistema promove uma responsabilizacdo
técnica do professor, que, agora, deve se preocupar em adequar suas praticas aos
curriculos, materiais pedagoégicos e métodos avaliativos definidos externamente.
Nesse sentido, a formacdo continuada perde seu carater formativo e reflexivo,
adotando uma estrutura instrumental que atribui ao professor a tarefa de atender as
demandas estabelecidas por um modelo que visa eficiéncia e produtividade, em
detrimento de uma educacéo contextualizada e critica.

Outro ponto central de responsabilizagcdo encontra-se no Artigo 6°, VI, que
atribui ao professor a responsabilidade pelo monitoramento continuo tanto do

aprendizado dos alunos quanto de seu proprio desenvolvimento.
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VI - Desenvolvimento permanente da capacidade de monitoramento do
aprendizado préprio e dos alunos, como parte indissociavel do processo de
instrucdo, a qual, consideradas as expectativas de aprendizagem, possibilita
o diagndstico de lacunas e a aferi¢cdo de resultado, além das necessarias
correcdes de percurso; (BRASIL, 2020) (grifo nosso)

Este artigo afirma que é obrigacdo do docente “identificar lacunas” e “aferir
resultados", indicando que o professor deve ajustar sua pratica pedagogica com base
nas evidéncias de desempenho. Ao impor o monitoramento constante, a BNC-
Formacéo Continuada estrutura um sistema de avaliacdo que exige que o professor
nao apenas ensine, mas gerencie os resultados dos alunos, numa perspectiva de
accountability que considera o desempenho dos estudantes como reflexo direto da
qualidade do trabalho do docente. Essa prética reforca a visdo do professor como um
técnico-gerente, que precisa assegurar a eficacia da instrucdo por meio de um
acompanhamento pragmatico e imediato, limitando a possibilidade de uma pratica
pedagdgica reflexiva (COSTA, MATOS e CAETANO, 2021; RODRIGUES, PEREIRA
e MOHR, 2021).

Do titulo das “Competéncias especificas e habilidades da dimensao da pratica
profissional - institucional”, o ponto 2b.5.1 reforca ainda mais essa responsabilizacdo
ao orientar o professor a utilizar dados de avaliagcdes internas e externas para
replanejar sua pratica. Aqui, o sucesso pedagogico € condicionado a capacidade do
professor de responder aos resultados de avaliacdo, ajustando-se conforme o
desempenho obtido. Esse dispositivo mostra uma clara transi¢cao para um modelo de
controle centrado na performance e no alcance de metas, colocando o professor em
uma posi¢ao de constante vigilancia sobre seu préprio trabalho e dos seus alunos.
Essa responsabilizacdo, como destacado por Hypolito (2010), desvaloriza a préatica
docente, na medida em que a transforma em um processo técnico e padronizado, em
que a capacidade do professor de alcancar resultados mensuraveis é a principal
métrica de qualidade profissional.

O impacto desse modelo de formacao e responsabilizacdo técnica € também
refletido no Artigo 6°, V, que estabelece que o professor deve estar constantemente
atualizado em relacdo as metodologias pedagdgicas e a “producéo cientifica” sobre a
aprendizagem, evidenciando uma orientacdo da formacgéao continuada para atender as
demandas de mercado e de inovagéo tecnologica.

V - Atualizacdo permanente quanto a producao cientifica sobre como os

alunos aprendem, sobre o0s contextos e caracteristicas dos alunos e sobre as
metodologias pedagdgicas adequadas as areas de conhecimento e etapas
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nas quais atua, de forma que as decisGes pedagdgicas estejam sempre
embasadas em evidéncias cientificas que tenham sido produzidas,
levando em conta o impacto de cada tipo de determinante nos resultados de
aprendizagem dos alunos e das equipes pedagdgicas; (BRASIL, 2020) (grifo
NOSSs0)

Sob essa perspectiva, o professor é o Unico responsavel por se manter alinhado
aos avangos na area educacional e deve adotar praticas pedagdgicas com
embasamento cientifico, uma exigéncia que refor¢a o controle sobre a pratica docente
e a conformidade com as demandas externas de resultados.

No Chile, a Lei N° 20.903/2016, ao definir padrées de desempenho docente,
intensifica essa visao do professor como um técnico-pratico, responsavel por alinhar
sua prética a indicadores de desempenho predeterminados. A lei estabelece uma
trajetéria profissional pautada pela avaliagcdo e monitoramento continuos, reforcando
a responsabilizacdo do professor por sua propria formacdo e pelos resultados
pedagdgicos alcancados. Similarmente, no Brasil, a BNC-Formacdo Continuada cria
diretrizes rigidas para a formacgao docente, estabelecendo competéncias e habilidades
gue devem ser seguidas e alinhadas aos objetivos institucionais e ao curriculo
nacional, reforcando a visdo do professor como um executor técnico de politicas
educacionais.

Tendo a accountability como aspecto central, a lei chilena em seu artigo 11,
concede aos professores o direito a formacao gratuita e apropriada para seu
desenvolvimento, mas deixa claro que o progresso em sua formacdo depende
fundamentalmente da iniciativa individual dos professores: “Los profesionales de la
educacion son responsables de su propio progreso en el desarrollo profesional,
mediante la participacion en actividades de formaciéon continua.” 1sso reforca uma
transferéncia de responsabilidade, onde o Estado, ao fornecer oportunidades de
capacitacdo, desvincula-se da obrigacdo de assegurar o progresso, delegando ao
professor a tarefa de se aprimorar continuamente para atender as expectativas
institucionais.

Além disso, o Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar (2015),
mencionado pela legislacéo, estabelece diretrizes rigorosas que os lideres escolares
devem adotar para avaliar e promover a inovacdo pedagodgica e o trabalho
colaborativo (Artigo 12 bis).

"Articulo 12 bis.- Los directores, en conjunto con sus equipos directivos,

velardn por el desarrollo profesional de los docentes del
establecimiento educacional. Para estos efectos podran: 1. Proponer al
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sostenedor planes de formacién para el desarrollo profesional de los
docentes, considerando, entre otros, los requerimientos del plan de
mejoramiento educativo como la informacién provista por el Sistema de
Reconocimiento y Promocion del Desarrollo Profesional Docente, en el marco
del Proyecto Educativo Institucional. 2. Promover la innovacion pedagégica y
el trabajo colaborativo entre docentes, orientados a la adquisicion de nuevas
competencias y la mejora de los saberes disciplinares y pedagdégicos a través
de la practica docente.". (CHILE, 2016)

Essas diretrizes responsabilizam os diretores por garantir que os docentes
cumpram com as demandas institucionais, 0 que cria um sistema hierarquico onde o
professor deve seguir um padrdo de préaticas predeterminado, priorizando a eficiéncia
e a inovacao como elementos centrais da formacg&o continua. No entanto, tal sistema
coloca o professor em uma posicdo de constante ajuste as normas e aos resultados
esperados, onde sua pratica pedagogica € monitorada e direcionada para atender a
metas institucionais especificas, comprometendo sua autonomia e o entendimento de
sua atuacdo como uma funcéo essencialmente técnica.

O sistema chileno adota instrumentos de avaliagdo, como o0 Sistema de
Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE), que mensura a qualidade do ensino
e estabelece parametros para avaliar o desempenho dos professores. A relevancia do
SIMCE, alinhada ao Artigo 18 C da Ley 20.903, acentua a responsabilidade do
professor em aplicar metodologias eficazes e alcancar os resultados desejados.

Articulo 18 C.- Los planes locales de formacién para el desarrollo profesional
seran disefiados por el director del establecimiento educacional en conjunto
con el equipo directivo, con consulta a los docentes que desempefien la
funcion técnico-pedagdégica y al Consejo de profesores. Dicho plan podré
centrarse en la mejora continua del ciclo que incluye la preparacion y
planificacion; la ejecucidn de clases; la evaluacién y retroalimentacion
para la mejora continua de la acciéon docente en el aula; la puesta en
comln y en equipo de buenas practicas de ensefianza y la correccion
colaborativa de los déficits detectados en este proceso, asi como
también en el andlisis de resultados de aprendizaje de los estudiantes y las

medidas pedagdgicas necesarias para lograr la mejora de esos resultados.
(CHILE, 2016) (grifo nosso)

O ciclo continuo de avaliacdo — envolvendo planejamento, execuc¢éo de aulas,
avaliacao e feedback — impde aos professores uma dinamica de ajuste constante,
onde o sucesso educacional é tratado como resultado direto das praticas individuais
dos docentes. Esse modelo de avaliagédo continua reflete um controle sobre o trabalho
docente, onde a eficacia do professor € medida com base em resultados mensuraveis,
reforcando a concepcao de que ele é o principal responsavel pelo desempenho dos
alunos.

A progressao de carreira, prevista no Artigo 19 e seus subitens, condiciona o
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avanco profissional dos professores a avaliacdo de suas competéncias e ao

cumprimento dos padrdes estabelecidos no MBE.

Articulo 19 A.- El Sistema distingue dos fases del desarrollo profesional
docente. En la primera, el desarrollo profesional docente estara estructurado
en tres tramos que culminan con el nivel de desarrollo esperado para un buen
ejercicio de la docencia. La segunda consta de dos tramos de caracter
voluntario para aquellos docentes que, una vez alcanzado el nivel esperado,
deseen potenciar su desarrollo profesional.

Articulo 19 B.- Para los efectos de la presente ley, se entendera por tramo
una etapa del desarrollo profesional docente en la cual se espera que, una
vez lograda cierta experiencia, los docentes sefialados en el articulo 19 logren
alcanzar un determinado nivel de competencias y habilidades profesionales,
cuyo reconocimiento los habilita a percibir asignaciones, avanzar en su
desarrollo profesional y asumir crecientes responsabilidades en el
establecimiento, de conformidad a esta ley. (CHILE, 2016)

Esse modelo de desenvolvimento profissional, estruturado em niveis de
gualificagdo (Inicial, Temprano, Avanzado, etc.), orienta a progressédo salarial de
acordo com o desempenho avaliado e o mérito demonstrado, o que enfatiza a
competitividade e a responsabilidade individual. Assim, a responsabilidade pela
ascensao na carreira torna-se um reflexo direto da capacidade de atender aos critérios
institucionais, promovendo uma cultura meritocratica onde o professor é compelido a
alinhar-se aos padrdes técnicos para avancar, desvinculando-se de um entendimento
de formacéao colaborativa e critica.

A Ley 20.903 também consolida a avaliagdo docente como um mecanismo
essencial de accountability, ampliando as formas de observacéo e controle direto da
pratica pedagdgica, como aponta o Artigo 19K. Nele, destaca-se que os sistemas de
avaliacdo envolvem a construcdo de um elaborado portfélio e a aplicacdo de provas
de conhecimentos pedagdgicos e especificos, que integram uma base para mensurar

o cumprimento dos “estandares de desempenio profesional” (Artigo 19 J).

Articulo 19 K.- Para medir el cumplimiento de los estandares de desempefio
profesional y el conocimiento de las bases curriculares, el Centro disefiara ,
en colaboracion con la Agencia de la Calidad de la Educacién, y ejecutara los
siguientes instrumentos:

a) Un instrumento de evaluacién de conocimientos especificos y
pedagdgicos, atingentes a la disciplinay nivel que imparte.

b) Un portafolio profesional de competencias pedagdgicas que evaluara
lapracticadocente de desempefio en el aula considerando sus variables
de contexto. Dicho portafolio considerara, al menos, evidencias
documentadas relativas a las mejores practicas del docente sobre:

1. Desempenio profesional en el aula, considerando la vinculacion de éste
con los estudiantes y los procesos de ensefianza aprendizaje.

2. Practicas colaborativas, acciones de liderazgo y cooperacion, trabajo con
pares, padres y apoderados y otras relativas al dominio sefialado en la letra
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d) del articulo 19 J, en su contexto cultural.

3. Creacion de contenidos, materiales de ensefianza, actividades
académicas, innovacién pedagdgica, investigacion y otras relacionadas con
un desarrollo profesional de excelencia.

4. Perfeccionamiento pertinente al ejercicio profesional y nivel de desarrollo
del docente, siempre que dicho perfeccionamiento se realice de conformidad
a lo dispuesto en el parrafo Il del Titulo I. En caso de estudios de postgrado,
estos deberan ser atingentes a su funcién de acuerdo a los requisitos que
determine un reglamento. Los estudios de postgrado efectuados en Chile
deberéan ser impartidos por universidades acreditadas. (CHILE, 2016) (grifo
nosso)

O professor €, portanto, responsabilizado pela implementacdo de metodologias
eficazes, de modo que seu desempenho é mensurado conforme a eficacia dos
métodos aplicados. Ao exigir que cada professor alcance um dominio técnico
especifico em sua &rea de atuacao, a lei limita a pratica docente a uma fungao técnica,
em que o sucesso € medido pelo nivel de aderéncia a padrées normativos e a
indicadores de desempenho preestabelecidos.

Em comparagdo com a Resolucao brasileira da BNC-Formagéo Continuada, a
Ley 20.903 vai além ao integrar o SIMCE e o Marco para la Buena Ensefianza em
uma estrutura de accountability mais rigida, que responsabiliza os professores nao
apenas pela implementacdo de praticas eficazes, mas também pela obtencdo de
resultados mensuraveis que se alinham aos objetivos institucionais. Embora ambos
os sistemas enfatizem a responsabilidade individual, a politica chilena coloca os
professores em um ambiente de avaliacdo continua e sistematica, onde o alcance de
resultados pedagdgicos é um requisito constante para o progresso profissional,
conectando a avaliagdo docente a incentivos e penalidades baseados no mérito.

A Ley 20.903, ao se articular com o Nuevo Sistema de Educacion Pablica (NEP)
e 0s Servicios Locales de Educacion Publica (SLEP), avanca ao estabelecer Planes
Locales de Desarrollo Profesional (PLF), que visam adaptar a formacdo as
necessidades locais. No entanto, apesar do avanco na adaptacdo ao contexto, 0s
planos locais ainda estdo subordinados a padrdes nacionais que exigem que a
formacdo e as praticas docentes mantenham uma coeréncia sistémica com as
politicas educacionais. Isso reforca a logica de accountability, onde, apesar da
flexibilizacdo em aspectos locais, o professor deve garantir que sua pratica esteja
sempre alinhada aos objetivos gerais do sistema educacional.

No contexto cubano, a responsabilizacdo do professor adquire caracteristicas
intrinsecamente ligadas a formacéo integral e & autonomia técnica e metodologica. A

"Resolucion 2 del 2018" estabelece que a formacdo deve ser direcionada para
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preparar profissionais tecnicamente competentes e orientados as necessidades do
desenvolvimento nacional. Esse alinhamento se observa no Artigo 1°, que define a
formacdo universitdria como um processo que visa a "preparacdo integral de
estudantes”, aqui futuros docentes em sua formacdo ainda inicial, vinculando-a
diretamente as demandas econdmicas e sociais da nacao.
ARTICULO 1: La formacién de los profesionales de nivel superior es el
proceso que, de modo consciente y sobre bases cientificas, se desarrolla en
las instituciones de educacién superior para garantizar la preparacion
integral de los estudiantes universitarios, que se concreta en una sélida
formacién cientifico-técnica, humanistica y de altos valores ideolégicos,
politicos, éticos y estéticos, con el fin de lograr profesionales
revolucionarios, cultos, competentes, independientes y creadores, para

que puedan desempefiarse exitosamente en los diversos sectores de la
economiay de la sociedad en general. (CUBA, 2018) (grifo nosso)

Dessa forma, o professor aprende que ensinar também € integrar-se ao
processo de construcdo nacional, devendo assegurar que sua pratica atenda ao rigor
técnico e cientifico que essa missdo exige. Esse aspecto distingue-se do modelo
chileno, onde o foco € o controle dos resultados por meio de avaliacdes padronizadas
(SIMCE) e estruturas meritocraticas, que vinculam o progresso profissional a
avaliacdes especificas e padronizadas.

A hierarquia de responsabilidade € reforcada pelo Artigo 5°, que destaca a
importancia da funcéo educativa nas instituicbes de ensino superior, integrando toda

a comunidade universitaria, incluindo professores, estudantes e trabalhadores.

La labor educativa en las instituciones de Educacién Superior constituye la
principal prioridad en el proceso de formacion y se desarrolla utilizando un
enfoque integral, que involucre atoda la comunidad universitaria con la
participacion activa de estudiantes, profesores y trabajadores en
general (CUBA, 2018)

Diferentemente das abordagens de formacéo continuada brasileira e chilena,
gue frequentemente vinculam a formacgao a resultados padronizados ou avaliagdes
externas de desempenho, o0 modelo cubano valoriza a constru¢ao coletiva da pratica
pedagdgica. O professor cubano €, assim, responsavel por integrar as suas praticas
em uma abordagem ampla, que contempla ndo sé a dimensdo académica, mas
também o desenvolvimento integral e social dos estudantes.

O Artigo 18 complementa essa visao ao definir o papel técnico do professor no
trabalho metodoldgico, conferindo-lhe a responsabilidade de planejar, organizar e
controlar o processo educacional: “Las funciones principales del trabajo metodolédgico

son la planificacion, la organizacion, la regulacion y el control del proceso docente
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educativo”. Em contraste com a estrutura de accountability externa presente no Brasil
e no Chile, onde a responsabilizacdo se da majoritariamente pelos resultados
mensurados em avaliagdes padronizadas (SIMCE no Chile, por exemplo), o professor
cubano é chamado a exercer um controle interno de suas atividades pedagodgicas.
Esta autogestdo, conforme o Artigo 20, exige que o docente se mantenha
constantemente em processo formativo, desenvolvendo competéncias cientifico-
técnicas que garantam a eficacia de sua préatica educacional. O sistema cubano,
portanto, promove uma autonomia controlada, onde o professor se desenvolve com
liberdade, mas dentro de diretrizes especificas que moldam a qualidade do ensino e

da formacéao continua.

El trabajo metodologico que se realiza de forma individual parte de la
autopreparacion dirigida e intencionada que realizan el profesor, personal de
apoyo y directivos académicos en los aspectos cientifico-técnico [...] para el
desarrollo de su labor docente (CUBA, 2018).

A microuniversidade surge, nesse contexto, como um modelo que facilita essa
responsabilidade integrada, transformando a escola em um espaco de formagao inicial
e continua para futuros professores, conforme descrito por Fernandez Rey e
Fernandez Sera (2010). A microuniversidade cubana integra o desenvolvimento da
educacéo geral com a formacgéo docente, criando uma estrutura onde o professor em
formacao e o tutor estabelecem uma relacdo dialética, em que ambos compartilham
conhecimentos e praticas. Esse modelo se diferencia das praticas observadas no
Brasil e no Chile, onde a formacdo docente tende a ocorrer em ambientes
centralizados e institucionalizados, distantes da pratica cotidiana da sala de aula.

O papel do tutor é central na microuniversidade, pois ele ndo apenas
supervisiona a pratica docente, mas também orienta o desenvolvimento do professor
em formacao de forma integral, conforme descrito por Ortiz Torrejon e Bauza Diaz
(2013). O tutor assume a responsabilidade pela orientacdo direta e continua do
docente em formagdo, promovendo uma pratica pedagogica baseada no
acompanhamento e no feedback constante, o que cria um ambiente de aprendizado
reciproco e dialético. Ao contrario do modelo brasileiro, onde a formacé&o continuada
muitas vezes é fragmentada e dependente da iniciativa individual, a microuniversidade
em Cuba promove uma formacao continua e supervisionada, integrando o professor
em um processo comunitario de desenvolvimento.

No entanto, ha desafios inerentes ao sistema cubano de microuniversidades.
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Como apontam Ortiz Torrejon e Bauza Diaz (2013), a necessidade de uma
coordenacao eficaz entre diretores, professores e tutores pode apresentar lacunas na
formacao, especialmente pela auséncia de uma orientagdo mais sistematica, o que
pode comprometer a coesdo do processo de universalizacdo pedagdgica. Nesse
sentido, a responsabilidade do professor € ampliada, jA que ele ndo apenas é
responsavel pela qualidade de seu ensino, mas também pelo desenvolvimento e
continuidade das praticas pedagogicas dentro do contexto da microuniversidade, onde
se espera que ele se adapte e contribua para a comunidade local.

Além disso, a integracao entre a microuniversidade e as necessidades locais
implica uma responsabilidade matua. O professor ndo € apenas aquele que ensina 0s
contetdos académicos, mas também um agente de transformagdo social,
comprometido em utilizar praticas que atendam as demandas do territério onde atua
(ACOSTA PADRON e HERNANDEZ, 2003). Como aponta o Artigo 104, a qualidade
do trabalho docente € um dos focos principais de controle dentro das institui¢des,
exigindo do professor que mantenha um padrdo elevado em suas atividades
educacionais e metodolégicas.

Los departamentos, las facultades, los centros universitarios municipales y
las filiales centrardn su control, fundamentalmente, en la calidad de la
labor educativa, docente y metodoldgica que realizan los profesores de
manera individual y colectiva (CUBA, 2018).

Também no artigo 115 se estabelece que o professor é ator responsavel pelo
controle e documentacdo da frequéncia e do desempenho dos estudantes,
evidenciando uma responsabilidade técnica na organizacao e analise dos dados de
aprendizado - “El registro de asistencia y evaluacion constituye el instrumento
fundamental del profesor para controlar, asentar y analizar progresivamente la
asistencia y los resultados de las evaluaciones realizadas a los estudiantes”. Em
comparacao, a politica brasileira de BNC-Formacdo Continuada e a chilena (Lei n°
20.903/2016) também exigem uma forma de accountability, mas geralmente vinculada
a resultados de avaliacdes externas e padronizadas, em vez de uma documentacao
continua e individual do processo educacional.

A Resolucion 2 del 2018 em sua concretude, portanto, apresenta um modelo
de formacéo continuada e de responsabilizacdo do professor que se diferencia dos
sistemas brasileiros e chilenos ao promover um processo formativo integrado, que

enfatiza a autogestao e o desenvolvimento comunitario. A microuniversidade, como
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espaco de aprendizado dialético entre professor e tutor, representa uma pratica
educacional onde o compromisso com o desenvolvimento local e o aprimoramento

técnico sdo exigéncias centrais para o sucesso do sistema educacional cubano.

5.1.3 Descentralizacao e privatizacao

Para compreendermos o principio de descentralizagdo vamos observar o
exemplo brasileiro. No contexto local, a partir da promulgacédo do FUNDEF em 1996,
a politica de descentralizacédo educacional no Brasil tomou uma direcdo que ampliou
as responsabilidades das administracdes municipais no atendimento das demandas
escolares, transferindo significativamente as matriculas do ensino fundamental para
as gestdes locais (OLIVEIRA, 2004; PORTELA, 2007, VIEGAS, 2021). Essa
transferéncia marcou uma transformacédo que, longe de solucionar as fragilidades
estruturais do sistema, exp0s as limitagdes municipais e impulsionou uma
dependéncia crescente do setor privado como fonte de financiamento e suporte a
educacéo, especialmente em municipios menores e de menor renda.

Esse movimento descentralizador, conforme a literatura aponta, desarticula o
sistema educacional publico, ao enfraguecer suas estruturas e fragmentar politicas
entre os diferentes niveis de ensino (OLIVEIRA, 2004). A descentralizacdo acentuou-
se ao longo das ultimas décadas, especialmente em areas que envolvem a formacéo
continuada de professores, onde 0s municipios assumiram progressivamente a
responsabilidade de estabelecer sistemas autbnomos para capacitacdo docente,
muitas vezes sem dispor da infraestrutura e dos recursos necessarios.

Esse modelo de descentralizacdo, que inicialmente focava no ensino
fundamental, gerou uma fragmentacdo entre os diferentes niveis de ensino,
resultando na formacéo de politicas desarticuladas entre si, além de estimular uma
dependéncia crescente dos municipios em relagéo ao setor privado para garantir o
acesso a educacao e, particularmente, a formacdo continuada de professores. A
crescente municipalizacdo do ensino, conforme observa Gentili (1995), também
contribuiu para o avan¢co de um modelo de gestdo empresarial nos sistemas publicos,
orientando-se mais por uma légica de eficiéncia e reducdo de custos do que pela
gualidade formativa.

A descentralizagdo, em sua esséncia, permitiu o surgimento de um sistema que
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fragmenta a intervencdo publica, dificultando a implementacdo de politicas
educacionais abrangentes e equitativas. Com a retirada progressiva da Unido da
responsabilidade pelo financiamento da educac¢éo béasica, especialmente nos anos
1990, as politicas de formacdo continuada passaram a depender de sistemas
autbnomos que carecem de uniformidade e qualidade. Essa fragmentacéo da politica
educacional, como observa Oliveira (2004), enfraquece o sistema publico ao transferir
responsabilidades para entidades locais menos equipadas e com limitagdes
financeiras que dificultam a aplicac&o de politicas publicas.

A descentralizacdo ndo apenas segmentou a oferta educacional, mas também
reduziu o espaco publico, abrindo brechas para a privatizacao de funcfes educativas.
Embora essa privatizagdo no ensino fundamental ndo tenha sido tdo expressiva
durante a década de 1990, a situacdo alterou-se com a introducédo de préticas de
gestdo empresarial e a presenca crescente de organizacdes privadas e filantropicas
no setor educacional. Empresas do setor privado passaram a se apresentar como
alternativas viaveis para suprir as deficiéncias dos sistemas municipais,
principalmente em contextos de caréncia de recursos e infraestrutura.

Estudos revelam que, diante da insuficiéncia de recursos e capacidade
institucional, os municipios buscaram no setor privado solucbes para atender a
demanda por educacao. A introducéo de legislagdes como a Lei de Responsabilidade
Fiscal e a Lei de Parcerias Publicos-Privadas também reforcou essa dependéncia, ao
induzir os municipios a firmarem parcerias com instituicdes privadas para a gestao
educacional, criacdo de vagas e assessoria em gestéo de ensino (ADRIAO, PERONI,
2008).

Além disso, o Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE), implementado
pela Unido, contribuiu para a inducdo de politicas que incentivam a busca pelo setor
privado para atender as demandas de formacéo continuada, alinhando-se ao ideério
neoliberal da racionalizacdo de recursos e busca por eficiéncia. Essa relagdo entre
publico e privado reflete-se também nas politicas de formacéo continuada, onde
empresas privadas assumem cada vez mais o papel de provedoras de programas de
capacitacdo para os docentes, criando um espaco educacional em que o Terceiro
Setor e 0 setor mercantil complementam o papel estatal.

O aumento da presenca privada no sistema municipal ndo apenas reforca a
relacéo de dependéncia, mas também molda novas formas de regulacdo educacional.

Com a sociedade civil assumindo funcdes publicas ndo-estatais, a educacdo se
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reconfigura em um contexto em que as praticas de gestdo e financiamento do setor
publico e privado se mesclam. Essa convergéncia publico-privada sugere uma fuséo
de interesses que conduz a redefinicdo do papel do Estado e da iniciativa privada,
onde entidades empresariais e filantrépicas passam a atuar como agentes
reguladores e prestadores de servicos educacionais (GIDDENS, 2001; BRESSER-
PEREIRA, 1996).

Para compreender as novas dinamicas dessa relacdo publico-privado, estudos
recentes destacam as principais formas dessa interacdo na educacéo basica, como a
compra de sistemas educacionais, a aquisi¢cdo de vagas e a contratacdo de servi¢os
de assessoria para a gestéo educacional (ADRIAO, PERONI, 2008). Essa prética se
torna particularmente evidente em nosso levantamento do Estado do Conhecimento,
onde 45 dos 80 textos analisados, apontam parcerias com o setor privado para suprir
caréncias locais, especialmente em formacgéo continuada de professores.

A criacdo de sistemas municipais autbnomos para a formacao continuada, com
menor dependéncia dos Estados e do MEC, representou um passo significativo, mas
trouxe também desafios profundos. A falta de recursos e capacitacéo institucional para
desenvolver programas proprios de formacao docente fez com que muitos municipios
dependessem de ofertas privadas para preencher essa lacuna. Esse movimento
transforma a formacdo continuada em um campo de analise critica, onde as
intersecdes entre o0 publico e o privado revelam as limitagBes e possibilidades de uma
educacéo verdadeiramente democrética e inclusiva.

Nesse contexto, a formacéo continuada se torna vulneravel as dinamicas de
mercado, em que 0s interesses empresariais e a logica de eficiéncia suplantam o
compromisso com uma educacao publica de qualidade. O papel do terceiro setor e
instituicbes privadas torna-se central na capacitagcdo docente, mas isso gera uma
preocupacao com a qualidade e os objetivos desses programas de formag&o, uma
vez que eles frequentemente respondem mais aos interesses do mercado do que as
necessidades formativas dos educadores e da comunidade (VIEGAS, 2021).

Dessa forma, a descentralizacdo das politicas educacionais, somada ao
aumento da participagao privada, configura um sistema onde as responsabilidades do
Estado sédo redirecionadas para o setor privado, que assume uma posi¢céo central na
provisao e gestédo da educacéao basica e da formacao continuada de professores. Esse
modelo, se por um lado proporciona uma resposta rapida as deficiéncias do sistema

publico, por outro intensifica a precarizacéo das politicas de formacéo e exacerba as
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desigualdades regionais, ao permitir que municipios mais bem equipados acessem
programas e recursos inacessiveis para aqueles com menor desenvolvimento
institucional.

A BNC-Formacéo Continuada incorpora a dependéncia de recursos externos
em seu proprio arcabouco legal. O Artigo 9°, por exemplo, permite que Instituicdes de
Ensino Superior (IES) e “organizagdes especializadas” oferegam cursos e programas
de formacédo continuada, o que amplia as possibilidades de participacdo de agentes

privados no processo formativo dos professores.
Cursos e programas flexiveis, entre outras a¢bes, mediante atividades
formativas diversas, presenciais, a disténcia, semipresenciais, de forma
hibrida, ou por outras estratégias n&o presenciais, sempre que 0
processo de ensino assim o recomendar, visando ao desenvolvimento
profissional docente, podem ser oferecidos por IES, por organizagdes

especializadas ou pelos 6rgdos formativos no ambito da gestdo das redes
de ensino (BRASIL, 2020) (grifo nosso).

Esse artigo evidencia uma flexibilizacdo nas modalidades de formacéo,
abrangendo formatos presenciais, hibridos e a distancia, indicando que as formacdes
podem ser oferecidas por uma variedade de organizacbes, desde instituicbes
tradicionais até organizacdes especializadas e de natureza privada (PEIXER e SILVA,
2022). Essa medida demonstra uma descentralizacdo nos meios de formacao e
sugere uma dependéncia crescente de recursos externos para manter a oferta de
programas educacionais, contribuindo para a privatizacdo do processo formativo
docente.

O Artigo 6° Paragrafo Unico, por sua vez, fomenta a colaboragio entre
diferentes instituicbes e redes de ensino, fortalecendo o regime de colaboracgéo por

meio dos Arranjos de Desenvolvimento da Educacao (ADES).

No referente ao regime de colaborac¢édo, como estratégia e pratica formativa,
devem ser estimulados o intercAmbio e a cooperagcdo horizontal entre
diferentes escolas, redes escolares, instituicbes e sistemas de ensino,
promovendo o fortalecimento do regime de colaboracgéo, inclusive mediante,
entre outros, o modelo de Arranjos de Desenvolvimento da Educagéo (ADE)
(BRASIL, 2020).

Essa estrutura promove uma aproximacdo entre o publico e o privado,
permitindo que entidades externas ao sistema publico assumam papeis centrais na
gestao e implementacéo das politicas de formacgao continuada. Ao incentivar parcerias
horizontais entre redes escolares e institui¢cdes, inclusive de carater privado, a politica
educacional refor¢a a ideia de descentralizagao, enquanto permite que o setor privado

exerca influéncia direta na formacédo docente, estabelecendo um modelo onde o
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financiamento e a gestdo dos recursos educacionais estdo cada vez mais nas maos
de entidades externas (RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2021; PEIXER e SILVA,
2022).

Além disso, a BNC-Formacgé&o Continuada integra um componente colaborativo
entre os entes federados, o que é explicitado no Artigo 5°, Inciso lll, ao afirmar a
necessidade de colaboracdo constante entre os diferentes niveis de governo na
formacdo docente. Este dispositivo, embora pareca promover uma gestéo
descentralizada e colaborativa, coloca sobre as administracbes locais a
responsabilidade de adaptar as diretrizes as suas particularidades, o que intensifica a
dependéncia dos municipios em relacdo ao setor privado (COSTA, MATOS e
CAETANO, 2021). A auséncia de um suporte financeiro e institucional uniforme por
parte do governo federal forca os municipios a buscar alternativas externas para
implementar os programas de formacéo, reforcando a ideia de privatizacdo dos
recursos educacionais (RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2021).

Ao realizar uma andlise conjunta entre a BNC-Formacao Continuada com a
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, nota-se que a nova politica acentua o papel do
professor como agente responsavel por sua propria capacitacdo, imbuido da
obrigacdo de atender a padrbes de qualidade que agora sdo, em grande parte,
estabelecidos por agentes privados e orientados por uma légica de mercado. Esse
deslocamento da responsabilidade para o individuo, em vez de manter um
compromisso coletivo pela qualidade da educacéo, mostra uma mudanca significativa
no entendimento sobre a formacédo continuada, que passa a ser vista ndo apenas
como um direito, mas como um dever técnico do docente, conforme regulado pelo
mercado.

A descentralizacdo é um dos eixos centrais da legislacédo chilena e apresenta
implicagdes significativas para o desenvolvimento docente. A partir da perspectiva de
Bellei e Muioz (2021), a privatizagdo acentuada do sistema educacional chileno,
descrito como “altamente atomizado e privatizado”, resulta em uma segmentacgao
econdmica e social que desafia a equidade na formacgédo continuada. O ambiente
educacional chileno € marcado por um sistema de vouchers, no qual o financiamento
depende do numero de estudantes, promovendo a concorréncia entre escolas
publicas e privadas. Esse modelo descentralizado forga as instituicbes educacionais,
muitas vezes carentes de recursos, a recorrerem a consultorias privadas para

estruturar suas politicas de formacao, o que reconfigura os papeis do publico e do
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privado na educacao.

O Artigo 27 sexies da Lei 20.903, ao delegar as universidades a tarefa de definir
critérios para os programas de formacgéo continuada, exemplifica a descentralizacao
ao atribuir autonomia as instituicbes de ensino superior para elaborar processos
formativos conforme as demandas locais.

Articulo 27 sexies.- En el caso de los programas de prosecucion de
estudios, cada universidad definira los requisitos de ingreso, debiendo
considerar, a lo menos, i) contar con un grado de académico o un titulo
profesional; o, ii) poseer un titulo técnico de nivel superior. Estos programas
deberan ser impartidos por universidades acreditadas, conforme lo
establece el inciso primero del articulo 27 bis, y los articulos 27 tery 27 quéter.
A los estudiantes de estos programas se les aplicara, a lo menos, la segunda

evaluacion diagnostica a que se refiere el inciso penultimo del articulo 27 bis
(CHILE, 2016) (grifo nosso).

Ao prever mecanismos de avaliacdo diagndstica e de acreditacdo, esse artigo
transfere para as universidades o controle sobre a formacao continuada, reduzindo o
papel centralizador do Estado. Assim, o Estado se posiciona como regulador,
enquanto as instituicdes de ensino assumem a responsabilidade de conduzir a
formacao docente. Tal estrutura propicia, por um lado, a adaptacdo das praticas
formativas as realidades locais, mas, por outro, cria um ambiente onde universidades
e entidades privadas podem exercer influéncia decisiva sobre os conteldos e
métodos, favorecendo uma perspectiva de mercado que prioriza as demandas
institucionais e locais em detrimento de uma visdo sistémica de educacdo publica
(RUFINELLI, 2016).

A privatizacdo do financiamento da formacéo continuada também é evidente no
Artigo 3° da lei, que permite que escolas particulares subvencionadas utilizem
recursos publicos para melhorar os processos pedagdgicos e aumentar os salarios

dos professores.

Los establecimientos educacionales particulares subvencionados que
reciban recursos publicos deberan destinarlos exclusivamente a incrementos
salariales para los profesionales de la educacion y para el financiamiento de
la mejora continua de los procesos pedagdégicos (CHILE, 2016)

Ao conceder autonomia para que escolas particulares subvencionadas aloque
recursos publicos conforme seus interesses, o Estado incentiva uma forma de
privatizacdo onde os meios financeiros sao administrados por entidades privadas,
gue, por sua vez, organizam a formacgéo continuada de maneira independente. Nesse

cenario, o financiamento publico é absorvido por instituicbes privadas, que acabam
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atuando como gestoras de parte significativa dos recursos destinados ao
desenvolvimento docente, direcionando-os conforme suas prioridades e criando um
sistema em que a formacdo continuada atende a interesses mercadoldgicos
especificos (BELLEI e MUNOZ, 2021).

Outro ponto crucial da Lei 20903/2016 € o modelo de recompensas e incentivos
baseados em desempenho, conforme descrito no Artigo 70 ter - El proceso de
evaluacion de los profesionales de la educacion incluira recompensas de desempefio
[...] y posibilitaré incentivos diferenciados de acuerdo a los resultados, en funcion de
la capacidad institucional y de las demandas locales (CHILE, 2016). Esse dispositivo
prevé gue os professores sejam avaliados com base em suas praticas pedagdgicas e
nos resultados de seus alunos, o que possibilita recompensas financeiras
diferenciadas. A énfase em um sistema de recompensas baseadas em resultados
promove um ambiente competitivo e gerencial, no qual o sucesso do professor é
medido pela eficacia de seu desempenho e pela capacidade de alcancar as metas
institucionais. Essa abordagem, alinhada aos principios de accountability, exige que o
docente seja o principal responsavel por seu progresso e desenvolvimento
profissional, submetendo-o a critérios de mercado que valorizam a eficiéncia e a
produtividade.

Guajardo e Bricefio (2023) ressaltam que, ao introduzir politicas de mercado e
accountability no desenvolvimento profissional docente, o Chile transfere
responsabilidades antes centralizadas para escolas e municipios, criando um
ambiente em que a formacéo continuada € conduzida por uma légica de mercado.
Além disso, a relacao entre a Lei 20.903/2016 e o Marco para la Buena Direccion y el
Liderazgo Escolar (2015) estabelece um padréo de accountability, onde a lideranca
educacional local é incentivada a contratar servicos privados de consultoria para
atingir as metas pedagogicas. Esse modelo, que segue uma abordagem de mercado,
possibilita que escolas e liderangas educacionais se voltem para o setor privado em
busca de solucbes para o desenvolvimento de competéncias docentes, promovendo
o que Ruffinelli (2016) descreve como uma "dependéncia institucional de solucdes
externas”. Tal dependéncia resulta em um ciclo de privatizagdo em que as escolas
delegam a implementacao de programas formativos a empresas de consultoria, que
lucram ao fornecer recursos e estratégias educacionais.

No entanto, essa estrutura descentralizada traz desafios significativos para a

formacao continuada. Ao descentralizar a formagédo e promover a autonomia das
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instituicdes, a politica educacional chilena fragmenta a implementacéo de politicas
formativas e dificulta a criacdo de um sistema educacional coeso. Ruffinelli (2016)
argumenta que o sistema chileno se tornou “debilmente acoplado”, o que significa que
a auséncia de uma governanca unificada dificulta a implementacdo de politicas de
desenvolvimento docente. As escolas, em especial as privadas, operam de forma
isolada, o que impede a formacédo de uma politica nacional coerente de formacéao
continuada e reforca a dependéncia de cada instituicdo em encontrar seus proprios
meios para cumprir as demandas formativas.

Assim, as politicas compensatorias implementadas pelo Estado para equilibrar
a falta de recursos em escolas com menor poder aquisitivo, embora representem uma
tentativa de mitigar desigualdades, também evidenciam a privatizacdo dos recursos e
dos meios educacionais. Essas politicas sdo frequentemente intermediadas por
empresas que vendem pacotes formativos, sistemas de avaliacdo e consultorias,
reforcando a ideia de que o desenvolvimento profissional docente no Chile opera em
um contexto de mercado. Conforme descrito por Ruffinelli (2016), essa
interdependéncia entre o setor publico e o privado na formacé&o docente perpetua uma
estrutura onde o professor é duplamente responsabilizado: primeiro, pela sua
capacidade de se adaptar aos critérios de desempenho impostos pelo sistema de
avaliagéo, e, segundo, pela busca de autodesenvolvimento, muitas vezes financiado
por entidades privadas (BELLEI e MUNOZ, 2021).

A politica educacional cubana, especialmente estruturada a partir da
"Resolucion 2 del 2018" e do sistema das microuniversidades, apresenta um modelo
de descentralizacao Unico para a formacgéo continuada de professores. Este modelo
visa adequar a formacdo docente as necessidades regionais, utilizando recursos
locais e privilegiando uma abordagem de desenvolvimento comunitario. A
microuniversidade, nucleo descentralizado de formacdo pedagogica, constitui-se em
um espaco onde a educacdo superior € democratizada e adaptada as demandas
territoriais, oferecendo formacéo integral e reduzindo a necessidade de deslocamento
para centros urbanos maiores, conforme exposto por Ortiz Torrejon e Bauza Diaz
(2013).

De maneira similar, o papel dos Centros Universitarios Municipais (CUM),
descrito na lei cubana, ressalta a importancia de uma estrutura de formacéo que nao
depende exclusivamente de um controle centralizado, mas que responde as

especificidades locais, conferindo aos municipios uma relativa autonomia. Esse
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enfoque facilita a formacéo continuada dos docentes e integra a pratica pedagogica
ao contexto regional, um elemento de significativa descentralizacdo que se diferencia
das politicas centralizadas e uniformizadas observadas em sistemas como o brasileiro
e o chileno.

A descentralizacdo no modelo cubano reflete uma légica de autossuficiéncia
regional na formacao de professores, 0 que permite uma adaptacdo as demandas
locais, como destacado por Cortina Bovez e Diaz Castillo (2010). No entanto, esse
processo levanta o debate sobre as condi¢des e a qualidade dos recursos locais para
garantir uma formacéao continuada de alto padrdo. A descentralizacdo possibilita maior
adequacao ao territério, mas também exige uma robusta infraestrutura regional e o
fortalecimento das competéncias dos profissionais que atuam nessas
microuniversidades. Diferente do modelo cubano, que prioriza a gestao interna dos
recursos e evita a mercantilizacdo, sistemas educacionais como o brasileiro e o
chileno abrem espaco para a privatizacdo no processo formativo, permitindo a entrada
de agentes externos na formac&o docente e no controle dos recursos, conforme
exposto na analise de Molina (2010) sobre os riscos da privatizacao.

O caso da Lei 20903/2016 no Chile, voltada para o desenvolvimento
profissional docente, por exemplo, permite que universidades e outras entidades
privadas atuem na formacdo dos professores, promovendo parcerias publico-
privadas. Essa pratica, apoiada por politicas de mercado, descentraliza as
responsabilidades educacionais, mas transfere ao setor privado a gestdo e a
execucao de politicas publicas, estabelecendo uma correlacdo entre desempenho e
financiamento de acordo com resultados. Tal modelo cria um cenario onde a formacéo
continuada é vista ndo como um investimento estatal centralizado, mas como uma
oportunidade de mercado, o que implica riscos a universalizacao da formacao e a
equidade educacional. No contexto chileno, a dependéncia de agentes externos
representa um desafio a autonomia educacional e ao fortalecimento dos recursos
locais, promovendo uma privatizacdo que €, em esséncia, uma forma de
desresponsabilizacdo do Estado.

Em contraponto, o sistema cubano, especialmente através do modelo das
microuniversidades, ainda que descentralizado, mantém o controle publico sobre a
formacao continuada, promovendo a producéo cientifica local e o uso de tecnologias
acessiveis, como televisdes e computadores regionais (ORTIZ TORREJON e BAZUA

DIAZ, 2013). Esta abordagem permite que a comunidade educativa produza e
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administre os proprios recursos, minimizando a dependéncia externa e fortalecendo a
autossuficiéncia territorial.

O Artigo 9 da "Resolucion 2 del 2018" destaca que os CUM possuem uma
estrutura de gestdo propria, subordinada ao reitor, mas com autoridade local para
atender demandas especificas do municipio, promovendo um alinhamento entre
autonomia e controle centralizado que privilegia a autogestdo dos recursos. Nesse
sentido, a descentralizacdo cubana difere da chilena, pois se afasta da légica de
mercado e de privatizacdo dos recursos, preservando um modelo de controle estatal
gue se articula com o desenvolvimento comunitario e social.

ARTICULO 9: El centro universitario municipal es el nivel de direccion que
tiene basicamente un carécter local en la dinamica de su desempefio, al frente
del cual estd el director como autoridad maxima, quien se subordina
directamente al rector. Es una unidad organizativa de la universidad que tiene
como obijetivo llevar a cabo todos los procesos y funciones sustantivas de la
Educacién Superior en la magnitud que se demande por el municipio y en la
medida que se asegure la calidad requerida. Sera aprobada por el ministro, a
propuesta del rector, la creacion o extincion y la estructura. Para ello contara

con la estructura que a propuesta del rector le sea aprobada por el Ministro
(CUBA, 2018)

O modelo de microuniversidades em Cuba ndo se limta a uma
descentralizacdo administrativa, mas estende-se a adaptacdo curricular e
metodoldgica, conforme as condi¢cdes de cada regido. O Artigo 10 da lei permite que
diferentes centros docentes e instalacbes educacionais sejam utilizados como
cenarios de formacédo, mostrando uma flexibilidade territorial que aproxima a pratica
educativa das realidades sociais dos professores em formac&do, um aspecto de
descentralizacdo que visa atender as necessidades concretas de cada contexto

educacional.

Se pueden utilizar como escenarios docentes las instalaciones de los Centros
Docentes de las diferentes ensefianzas; las sedes centrales; asi como las
restantes instituciones educativas del territorio u otras instalaciones propias
para el desarrollo de esta actividad. Es imprescindible que en estos
escenarios existan las condiciones necesarias para ejecutar el proceso
docente educativo (CUBA, 2018).

Diferente da estrutura chilena, em que a descentralizacdo € acompanhada de
incentivos para a participacéo privada, a politica cubana mantém o processo formativo
Nnos marcos institucionais publicos, assegurando uma coesdo entre a formacéo
continuada e os objetivos do Estado socialista.

Em contraposicdo a BNC-Formagédo Continuada no Brasil, a lei cubana

estabelece uma descentralizacdo que fortalece o desenvolvimento profissional de
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maneira autossuficiente, enquanto o Brasil opta por um sistema de formacao
centralizado, com orientacdo padronizada e vinculada ao desempenho. O Brasil
apresenta um modelo de descentralizacdo limitado a implementacdo das politicas
pelas redes municipais, mas com um controle central significativo sobre os padrdes e
conteudos. A flexibilidade observada nas microuniversidades cubanas permite que a
formacao ocorra com base nas necessidades sociais e culturais locais, promovendo
uma abordagem integral que conecta a formacao docente a préatica comunitéria.

No que se refere a possivel privatizacdo dos recursos, a experiéncia cubana se
diferencia ao manter a formacdo continuada e os recursos educacionais sob a
responsabilidade publica, evitando que o controle e a provisdo de recursos para a
educacédo docente sejam transferidos para agentes privados. Esta escolha reduz o
risco de desigualdade na distribuicdo dos recursos, permitindo que o desenvolvimento
profissional seja acessivel a todos os professores de forma equitativa e sem
dependéncia de recursos externos. A critica de Molina (2010) a mercantilizacdo da
educacéo ao citar Mancebo (2008) torna-se especialmente relevante nesse contexto,
pois a centralidade do controle publico permite a Cuba evitar uma possivel
precarizacdo e perda de qualidade, aspectos que podem surgir com a privatizacao

observada em outras politicas latino-americanas.
Respondendo a essas demandas (dos processos produtivos vigentes), as
politicas de expansdo das universidades tém adotado praticas que
precarizam a qualidade da formag¢do humana, se considerarmos o0 conceito
de qualidade no sentido contra-hegemonico: a habilidade de formar pessoas
capazes de pensar criticamente e produzir conhecimento. Para garantir essa
qualidade, é necessario, [...] se contrapor & mercantilizacdo da ciéncia, da
tecnologia e do trabalho, a servigo da acumulacao do capital. Isso implica em
defender o polo publico da educagdo para corrigir a distribuicdo desigual dos

bens educacionais e a negacéo do direito de acesso a educacao superior por
parte da classe trabalhadora (MANCEBO, 2008 apud MOLINA, 2010).

O modelo de microuniversidades cubano, ao descentralizar a formacéao docente
sem fragmentar a politica educacional nacional, apresenta-se como uma alternativa
singular no cenario latino-americano, mesmo com todas as dificuldades econdmicas
do pais. Essa estrutura contribui para que a formacdo docente ocorra de forma
integrada e alinhada com os valores e objetivos do sistema socialista, enquanto as
politicas de mercado adotadas no Brasil e no Chile priorizam a descentralizagéo
acompanhada de privatizacdo e accountability. Em sintese, a politica cubana de
formacéao continuada exemplifica uma descentralizagéo que fortalece a gestéo publica

e a autonomia regional, promovendo uma formacdo educativa voltada para a
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autossuficiéncia territorial e preservando o carater publico dos recursos e da formacéo

docente.

5.1.4 Qualidade da educacgéo

A questdo da qualidade da educacdo tem se revelado um tema denso e
multifacetado, amplamente debatido nos &ambitos académico e governamental.
Quando se trata de entender a qualidade na formacéo continuada de professores, a
abordagem que enfatiza competéncias, desempenho e evidéncias cientificas tem
ganhado for¢ca em politicas educacionais, especialmente no contexto das reformas
influenciadas por organismos multilaterais e por perspectivas gerenciais. No entanto,
compreender “qualidade” no campo educacional exige a definicdo explicita de quais
critérios e dimensfes sustentam essa no¢do, uma vez gque ela pode oscilar entre o
atendimento as necessidades formativas dos individuos e a ado¢cdo de um modelo
restritivo de afericao de resultados (DOURADO e OLIVEIRA, 2009).

Para alguns estudiosos (ENGUITA, 1995; DOURADO e OLIVEIRA, 2009;
DOURADO, OLIVEIRA e SANTOS, 2007; CAMARGO, 2006; RIOS, 2016; CHARLOT,
2021), a qualidade educacional esta diretamente ligada ao conceito de educacéo
como processo que extrapola os limites da escolarizagdo formal, incorporando
diversas experiéncias e agentes formativos (familia, movimentos sociais, midia, entre
outros). Essa concepcao mais ampla entende a educacdo como uma pratica social
gue tanto reflete como influencia as dindmicas e valores socioculturais. Nesse sentido,
a qualidade na formacgéo continuada dos professores, por exemplo, deveria dialogar
com essa multiplicidade de influéncias e objetivos, distanciando-se de um mero treino
técnico-profissional voltado para resultados de desempenho.

Entretanto, o campo educacional no Brasil e em diversos outros paises, como
demonstram Dourado, Oliveira e Santos (2007), parece gradativamente deslocar-se
para um modelo de qualidade ancorado em parametros de desempenho e eficiéncia,
alinhados as exigéncias do mercado e a logica da produtividade. Nesse contexto,
programas como o PISA (Programme for International Student Assessment) tém
desempenhado um papel central na definicdo de “qualidade educacional”’, ao
promover um modelo avaliativo focado em areas especificas — Leitura, Matematica e
Ciéncias. Schleicher (2018), uma das vozes por tras do PISA, defende que o programa

permite aos formuladores de politicas educacionais aprenderem com praticas
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internacionais bem-sucedidas, em uma légica comparativa inspirada nos principios
empresariais de eficiéncia e competicao.

A partir dessa perspectiva, a formacéo de professores passa a ser pautada em
evidéncias cientificas que priorizam habilidades praticas e mensuraveis,
caracterizando uma orientacdo tecnicista. Embora a busca por uma educacao de
gualidade baseada em evidéncias possa ter méritos na promocdo de praticas
pedagdgicas mais eficientes, tal abordagem desconsidera o papel da educacédo na
formacéo integral dos individuos. Ao limitar a formagdo continuada dos professores a
capacitacdo para atender demandas de desempenho, negligencia-se a dimenséao
humanistica e cultural da educacédo, que inclui areas como Histéria, Geografia,
Filosofia, Artes, entre outras. Essa omissao torna-se uma restricdo significativa para
uma educacédo que visa ndo sé o desenvolvimento de competéncias técnicas, mas
também a construcdo de cidadaos criticos e conscientes de seu papel na sociedade
(DOURADO e OLIVEIRA, 2009).

No Brasil, as politicas de qualidade educacional vém sendo orientadas pela
estrutura do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb), que, alinhado ao
modelo do PISA, concentra-se na afericdo de habilidades em Portugués e Matematica
(BRASIL, 2005, 2017). Tal estrutura limita-se a avaliar uma fracdo do que poderia ser
entendido como qualidade educacional, uma vez que aspectos relevantes como
consciéncia ecoldgica, valores éticos e cidadania ativa séo preteridos. Essa limitacdo
dos critérios avaliativos, contudo, tem sido a base para a formulacdo de politicas
educacionais e de formacéo continuada de professores, guiadas por indicadores de
eficiéncia e desempenho em areas restritas (GOMES, 2019). Essa estrutura implica
gue os professores sao formados para alcancar esses indicadores de qualidade,
muitas vezes sem uma reflexao critica sobre os critérios e objetivos subjacentes.

Uma reflexdo aprofundada sobre o modelo de qualidade que embasa as
politicas de formacédo continuada de professores evidencia o impacto da teoria do
capital humano, que vincula a educacdo ao desenvolvimento econbmico e a
produtividade. Essa visdo, propagada pelo Banco Mundial e outros organismos
multilaterais, promove a ideia de que a educacdo de qualidade deve preparar 0s
individuos para competir no mercado de trabalho global (DECKER e EVANGELISTA,
2019). Assim, a formagédo de professores é voltada para o desenvolvimento de
competéncias técnicas e praticas, sob a justificativa de que essa abordagem

aumentara a eficacia das escolas em produzir resultados mensuraveis, como sugere
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a teoria do capital humano (NOGUEIRA, LOLE e CARRARA, 2024). Ao colocar o foco
na eficiéncia, tal concepcdo negligencia a dimensdo ética e critica do processo
educacional, que deveria também formar cidaddos capazes de contribuir para o
desenvolvimento social e cultural.

Dourado et al. (2007) argumentam que a qualidade da educacdo envolve
multiplas dimensdes que vao além dos insumos necessarios ao ensino-aprendizagem.
Eles destacam que a avaliacdo de qualidade deve considerar tanto fatores
intraescolares, como a dindmica pedagdgica e a gestdo escolar, quanto fatores
extraescolares, como as condi¢cdes socioecondémicas dos estudantes e as politicas
publicas de apoio. Em consonancia com essa perspectiva, uma formacéo continuada
de qualidade para professores deveria incorporar essas multiplas dimensodes,
oferecendo subsidios para que os docentes atuem de forma integrada e
contextualizada com as realidades de seus alunos e comunidades.

A centralizacao do conceito de qualidade educacional em torno de parametros
de desempenho, como o alcance de metas em disciplinas especificas, representa um
afastamento de uma visdo mais ampla e holistica da educagéo. A qualidade, em
sentido restrito, tende a ser associada a eficacia das aprendizagens, o que implica a
adocdo de metodologias de ensino voltadas exclusivamente para 0 sucesso em
avaliacdes externas. Entretanto, a busca por uma formagéo docente que contemple
apenas esses aspectos ndo garante que a educacédo atenda a sua funcéo social, pois
ignora a importancia de desenvolver habilidades que capacitem os alunos a agirem
eticamente e a refletir criticamente sobre a sociedade.

Nesse contexto, a formacdo continuada de professores no Brasil enfrenta o
desafio de conciliar essa énfase na eficiéncia e nos resultados com a necessidade de
promover uma educacao significativa e transformadora. Ao valorizar a formagao
pautada em evidéncias cientificas e eficiéncia técnica, corre-se o risco de formar
profissionais que respondem a um sistema educacional voltado para resultados
mensuraveis, mas que pouco consideram as especificidades culturais e sociais dos
contextos educacionais (XIMENES e MELO, 2022; NOGUEIRA e BORGES, 2021). A
auséncia de uma formacao integral que valorize o desenvolvimento humano e a
formacdo cidadd limita a capacidade do professor de atuar como agente
transformador na vida dos estudantes.

Portanto, o debate sobre a qualidade educacional e a formacao de professores

continua a ser atravessado por tensdes entre diferentes concepg¢des de educacao.
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Enquanto algumas politicas enfatizam o papel instrumental da educacdo para o
desenvolvimento econémico e a competitividade, outras apontam para a necessidade
de uma formacdo docente que considere 0s aspectos éticos, sociais e culturais do
processo educacional. Assim, para avancar em uma concepg¢ao de qualidade que va
além dos parametros de desempenho e eficiéncia, é necessario adotar uma
abordagem que valorize tanto a formacéo técnica quanto a humanistica, criando um
equilibrio que permita aos professores contribuirem de forma plena para a formacao
integral de seus alunos e, consequentemente, para o fortalecimento da sociedade.

A perspectiva de qualidade educacional promovida pela BNC-Formacao
Continuada é essencialmente técnica e pragmatica, revelando uma inclinacéo para a
objetividade e mensuragéo de resultados. Como discutem Ximenes e Melo (2022),
essa orientacado expressa uma visao regulatéria da educacgéo publica brasileira, na
gual as praticas docentes sdo moldadas para atender padrbées de desempenho
alinhados com interesses privados e mercadoldgicos. Esse enfoque se traduz na
padronizacdo das préaticas pedagogicas, que visa uniformizar as competéncias e
habilidades dos docentes segundo parametros previamente estabelecidos. A BNC-
Formacéo Continuada adota uma légica gerencial, onde a eficiéncia e a qualidade séo
vistas sob a 6tica do cumprimento de metas e resultados mensuraveis, conformando-
se a uma estrutura organizacional inspirada no mercado.

A incorporagéao de uma formagao por competéncias representa um movimento
em direcdo a uma concepcéo instrumental do papel do professor, que, segundo Costa,
Matos e Caetano (2021), se insere no ideario neoliberal que concebe a educacao
como mercadoria. Nessa logica, o professor é preparado para desempenhar funcdes
especificas e imediatas, com foco em habilidades préaticas voltadas a solucédo de
problemas e a adaptacéo ao mercado de trabalho, com menos atencédo as dimensodes
formativas mais amplas, como a compreensao critica das realidades sociais e culturais
dos alunos.

Esse enfoque é reforcado pelo Artigo 3° da BNC-Formacao Continuada, que
detalha as trés dimensdes interdependentes que fundamentam as competéncias
docentes: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional.
Tal estrutura de formacdo propde-se a atender a demanda por uma educacgao de
gualidade orientada pela eficiéncia e eficacia, onde o conhecimento técnico assume
papel central, priorizando-se o dominio curricular e metodolégico sobre aspectos

éticos e sociais da pratica docente. O alinhamento dessas competéncias com a pratica
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profissional e a exigéncia de constante atualizacdo docente, como expresso no Artigo
6°, Inciso IV, demonstram o foco da BNC-Formacdo Continuada em manter os
professores atualizados e capacitados dentro de uma estrutura que privilegia
resultados e coeréncia com as diretrizes nacionais.

Desenvolvimento permanente tanto do conhecimento dos conceitos,

premissas e contelidos de sua area de ensino, quanto do conhecimento sobre
a légica curricular da area do conhecimento em que atua e das questdes

didatico-pedagogicas [...] mantendo o alinhamento com as normativas
vigentes e aplicaveis quanto as expectativas de aprendizagem (BRASIL,
2016)

Por outro lado, a abordagem da antiga Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 sobre a
formacéo de professores visava uma concep¢ao menos restritiva e tecnicista, onde o
desenvolvimento docente abrangia tanto a capacitacdo técnica quanto a formacao
humanistica e ética.

Art. 5° A formacado de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concepc¢do de educacdo como processo
emancipatério e permanente.
Art. 16. A formacgdo continuada compreende dimensfes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades [...] que buscam o

aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015) (grifo nosso);

A BNC-Formacéo Continuada, no entanto, se distancia dessa perspectiva ao
promover uma formacéo centrada em evidéncias cientificas e eficiéncia pedagogica,
0 que se reflete em sua estrutura normativa de competéncia. A imposicdo de um
modelo de formacdo que se baseia no conceito de “coeréncia sistémica” (Artigo 7°,

Inciso V) reforga essa orientagéo tecnocrética.

Artigo 7°, Inciso V- Coeréncia sistémica - a formagao de professores € mais
efetiva quando articulada e coerente com as demais politicas das redes
escolares e com as demandas formativas dos professores [...] valendo
atentar que, quando se trata da formacdo de professores, a coeréncia
sistémica alcanca também a preparacéo dos formadores ou dos docentes das
licenciaturas (BRASIL, 2020) (grifo nosso/0

Nesse sentido, a BNC-FC exige que a formacao docente esteja plenamente
integrada e em sintonia com as politicas e demandas do sistema educacional,
perpetuando uma logica de controle e padronizacdo da pratica docente.

Em consonéncia com Rodrigues, Pereira e Mohr (2021), a BNC-Formacéo
Continuada também reforca o sistema de avaliagdo e accountability, através de
modelos externos de afericAo de desempenho. Essa abordagem, que reduz os

desafios educacionais a questbes técnico-gerenciais, configura-se como uma
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ferramenta de controle, onde a qualidade do ensino passa a ser entendida como um
conjunto de acBes monitoraveis e comparaveis, baseadas na avaliacdo de
competéncias especificas. A l6gica do accountability, aliada a padronizacdo das
praticas pedagogicas, aprofunda o controle estatal sobre o desempenho docente, ao
mesmo tempo em que valida a insercao de agentes privados na avaliacdo e formacao
dos professores, evidenciando uma aproximacdo das politicas publicas com
interesses mercadoldgicos.

Além disso, o Artigo 9°, Paragrafo Unico, da BNC-Formag&o Continuada propde
gue os cursos e programas de formacdo sigam rigorosamente o0s critérios de
gualidade estabelecidos, e que sejam adaptados ao contexto das escolas e redes de
ensino.

Art. 7° A Formagédo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua
eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de:
foco no conhecimento pedagdgico do contelido; uso de metodologias ativas

de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duracdo prolongada da
formacao e coeréncia sistémica [...]

Art. 9° Cursos e programas flexiveis, entre outras a¢des, mediante atividades
formativas diversas, presenciais, a distancia, semipresenciais, de forma
hibrida, ou por outras estratégias nao presenciais, sempre que 0 processo de
ensino assim o recomendar, visando ao desenvolvimento profissional
docente, podem ser oferecidos por IES, por organizacdes especializadas ou
pelos 6rgaos formativos no ambito da gestdo das redes de ensino [..]]
Paragrafo Gnico. Os cursos e programas referidos neste artigo devem atender
os critérios de qualidade expressos no artigo 7° desta Resolugéo, bem como
a sua adequacdo as necessidades formativas das unidades e redes
escolares, considerando seus diversos contextos (BRASIL, 2020).

Essa orientacdo reforca a adaptacdo da formacdo continuada aos cenarios
especificos das unidades escolares, promovendo uma aplicacdo préatica e
contextualizada, mas dentro dos limites preestabelecidos pelo modelo de competéncia
e desempenho da BNC-FC. Isso sugere que, embora haja uma pretensa flexibilidade,
o sistema de formacdo estéd orientado para atender critérios rigidos de eficiéncia e
eficacia, em conformidade com as diretrizes normativas do Estado.

Outro aspecto relevante da BNC-Formacédo Continuada, evidenciado por
Ceschini, Franco e Mello (2022), é a énfase na aplicacdo de metodologias cientificas
e investigativas no ensino, com foco no letramento cientifico e na resolugdo de
problemas cotidianos. Essa abordagem, enquanto positiva para o desenvolvimento de
habilidades praticas e objetivas, acaba limitando o campo de atuac&o do professor ao
gue é imediatamente mensuravel e tecnicamente verifichvel. Essa restricdo implica

uma formacdo continuada que valoriza a eficiéncia técnica e o desempenho em
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habilidades cientificas, mas que desconsidera a importancia da formacao critica,
histérica e social dos docentes. Com isso, a BNC-FC parece negligenciar aspectos
fundamentais da educacédo que vao além do dominio técnico, alinhando-se com uma
visdo positivista que privilegia a ciéncia como fundamento Unico para a construcdo do
conhecimento.

Hypolito (2010) também aponta que o Estado, ao adotar politicas de regulacao
em uma perspectiva de eficiéncia e desempenho, busca centralizar o controle sobre
a educacgdo, mesmo sob o discurso de um Estado minimo e descentralizado. A BNC-
Formacdo Continuada reflete essa regulacdo ao definir rigorosos parametros de
gualidade e eficiéncia para a formacao de professores, reiterando a nocao de que o
papel do docente deve estar em conformidade com as normativas estabelecidas pelo
Estado. Dessa forma, o conceito de “qualidade” na formacdo continuada de
professores, segundo a BNC-FC, traduz-se na conformidade aos padrdes de
desempenho e na adaptacdo a uma estrutura de ensino baseada na eficiéncia
produtiva e no alcance de metas previamente definidas.

Na andlise de Vezub e Cordero Arroyo (2022), observa-se que a formacédo
docente na América Latina, especialmente no Chile, adota principios de qualidade que
envolvem a atualizacdo curricular e a avaliacdo de desempenho, ainda que tais
processos enfrentem desafios de consolidagcédo e adaptacéo ao contexto local. O foco
na formacao docente como um processo de aprimoramento continuo € reforcado pela
prépria Ley 20903/2016, que assegura aos docentes o direito a formacao gratuita e
continua, conforme descrito no Artigo 11. Este artigo estabelece que o
desenvolvimento das competéncias pedagoégicas dos professores é fundamental para
manter a qualidade da educacao, promovendo uma constante atualizagdo que permite
aos docentes acompanharem as mudancas educacionais e adaptar-se a novas
exigéncias de ensino.

Como ja mencionamos, o Artigo 12 bis complementa essa perspectiva ao
atribuir aos diretores e suas equipes a responsabilidade pelo desenvolvimento
profissional dos professores, incentivando praticas de inovagao pedagdgica e trabalho
colaborativo - Los directores, en conjunto con sus equipos directivos, velaran por el
desarrollo profesional de los docentes del establecimiento educacional (CHILE, 2016).
Isso reflete 0 entendimento de que a qualidade educacional esta diretamente
relacionada ao desempenho dos docentes e ao seu continuo aprimoramento,

facilitado por sistemas de apoio que valorizam a colaboracao e a aquisicao de novas



246

competéncias. Esse aspecto € reforcado por Guajardo e Bricefio (2023), que

destacam a articulacéo entre o Desenvolvimento Profissional Docente e o Marco para

a Boa Direcdo e Liderangca Escolar, promovendo uma formagdo baseada em

competéncias e evidéncias, o que se alinha a busca pela qualidade no ensino chileno.

A centralidade do desenvolvimento baseado em evidéncias e competéncias

também é salientada pelo Artigo 18 B, que enfatiza a necessidade de planos locais de
formacao que incluam a reflexdo e avaliacdo constante das praticas pedagdgicas.

Articulo 18 B.- Laformacién local para el desarrollo profesional, tiene por

objeto fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentacién

pedagdgica. Es un proceso a través del cual los docentes, en equipo e

individualmente, realizan la preparacion del trabajo en el aula, la reflexion

sistematica sobre la propia practica de ensefianza-aprendizaje en el

aula, y la evaluacion y retroalimentacion para la mejora de esa practica.

Lo anterior, considerando las caracteristicas de los estudiantes a su cargo y
sus resultados educativos (CHILE, 2016).

Esses elementos séo cruciais para um modelo de educacao fundamentado na
eficiéncia e na qualidade, pois estimulam uma melhoria continua que abarca néo
apenas o desempenho individual dos professores, mas a eficicia coletiva das escolas
e dos Servicos Locais de Educacéao Publica (SLEP). Dessa forma, a formacéo docente
no Chile passa a ser concebida como um processo estratégico e sistémico, em que
cada acdo de desenvolvimento profissional é pautada em resultados concretos e
cientificamente comprovados.

A Lei 20903/2016, ao enfatizar a qualidade educacional, aprofunda o enfoque
nas competéncias e no desempenho dos docentes por meio da criacdo de padrdes
de ensino que permeiam a pratica pedagdgica cotidiana. O Artigo 19 J, por exemplo,
define padrdes especificos de desempenho que englobam a preparacao de aulas e a
criacdo de um ambiente de aprendizagem eficaz.

Articulo 19 J.- Los estdndares de desempefio profesional seran
desarrollados reglamentariamente, en base a los siguientes dominios
contenidos en el Marco para la Buena Ensefianza: a) La preparacion de la
ensefianza. b) La creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje de los
estudiantes. ¢) La ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes. d)
Las responsabilidades profesionales propias de la labor docente, incluyendo
aquellas ejercidas fuera del aula, como el trabajo técnico-pedagdgico

colaborativo. Los estandares de desempefio docente seran elaborados por el
Ministerio de Educacion, y aprobados por el Consejo Nacional de Educacion.

Esses padrdes tém como objetivo assegurar que o ensino seja direcionado por
praticas pedagoégicas de alta qualidade, sendo continuamente monitorado para

garantir o alinhamento com as melhores evidéncias cientificas disponiveis. Ruffinelli
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(2016) descreve essa abordagem como uma tentativa de elevar o status profissional
dos professores no Chile, assegurando que operem com altos niveis de competéncia
técnica e eficiéncia, refletindo o entendimento de que a qualidade do ensino tem
impacto direto no desenvolvimento dos estudantes.

Entretanto, a critica de Bellei e Mufioz (2021) ao estado avaliador chileno
levanta questionamentos sobre os efeitos das politicas de regulacéo e accountability,
que, embora promovam a eficiéncia e a qualidade, também podem gerar efeitos
adversos na equidade educacional. Ao adotar uma estrutura de controle centrada em
resultados e testes padronizados, como o SIMCE, o sistema educacional chileno pode
acabar favorecendo as escolas e professores que melhor se adaptam as métricas de
desempenho, exacerbando desigualdades e limitando o escopo da formacao docente.
Esse contexto €, portanto, um desafio para as politicas educacionais chilenas, que
precisam equilibrar a busca pela qualidade com o principio da equidade,
especialmente ao tratar a formacao docente como um dos pilares para a melhoria do
ensino.

A politica educacional cubana, com suas raizes em principios para constituicao
de uma nova hegemonia, busca resistir a mercantilizacdo do ensino e enfatiza valores
como a inclusdo e o acesso universal, como argumenta Molina (2010). Esse
paradigma sustenta que a educacao é um bem publico e ndo uma mercadoria, sendo
essencial para promover a justica social e a democratizacdo do conhecimento. Na
prética, essa concepc¢ao se traduz na implementacao de microuniversidades, que sao
estabelecidas em diversas localidades do pais para garantir 0 acesso equitativo a
formacgéo educacional, mesmo em &areas remotas, como destacado no Artigo 1 da
"Resolucion 2 del 2018".

ARTICULO 1: La formacién de los profesionales de nivel superior es el
proceso que, de modo consciente y sobre bases cientificas, se desarrolla en
las instituciones de educacién superior para garantizar la preparacion integral
de los estudiantes universitarios, que se concreta en una solida formacion
cientifico-técnica, humanistica y de altos valores ideoldgicos, politicos, éticos
y estéticos, con el fin de lograr profesionales revolucionarios, cultos,
competentes, independientes y creadores, para que puedan desempefarse
exitosamente en los diversos sectores de la economia y de la sociedad en
general (CUBA, 2018)

Essa descentralizagcdo promove uma formacdo que se adapta aos contextos
locais, assegurando que os professores em formagédo recebam uma educacao de
gualidade que contemple tanto aspectos cientificos e técnicos quanto principios éticos

e de compromisso social.
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O conceito de competéncia, de avaliacdo do desempenho da pratica
profissional do professor, como mencionado Valdés Veloz (2002), sdo direcionados
pelo principio central da unidade teoria e préatica, como ressaltado no Artigo 3 da
resolucdo, que define um perfil profissional amplo para os professores. A vinculagcao
entre estudo e trabalho, outro principio extremamente importante, visa garantir que os
estudantes dominem modos de atuacao especificos para sua area de atuacéo, o que
assegura uma formacédo pratica e eficiente. A "Resolucion 2 del 2018" estabelece,
ainda, que a avaliagao docente deve ser uma ferramenta de desenvolvimento e nao
um mecanismo coercitivo, enfatizando a autoavaliacdo como uma pratica importante
para o crescimento profissional dos professores. O Artigo 21 exemplifica essa
abordagem, descrevendo o trabalho metodoldgico coletivo como um processo
orientado pela reflexdo critica e pelo aprimoramento continuo, com o objetivo de
alcancar os padrdes de qualidade definidos nos planos de estudo.

ARTICULO 21: En las instituciones de Educaciéon Superior, el trabajo
metodoldgico que se realiza de forma colectiva, tendrd como rasgo
esencial el enfoque sistémico y se llevard a cabo paratodos los tipos de
curso y en cada uno de los niveles organizativos del proceso docente
educativo, priorizando la labor educativa desde la instruccién. Su contenido
ha de contribuir a la preparacion de los profesores, personal de apoyo y
directivos para cumplir los objetivos declarados en los planes de estudio con

la calidad requerida y atender las necesidades especificas registradas en
cada nivel organizativo, entre otros aspectos (CUBA, 2018) (grifo nosso).

Esse enfoque reflete a importancia atribuida a eficiéncia e ao desempenho
como componentes de uma educacdo de qualidade, promovendo uma autoanalise
gue fortalece a capacidade dos docentes de adaptar suas praticas as necessidades
educacionais e sociais, em um modelo de melhoria continua. Essa abordagem
destaca uma diferenca fundamental em relacdo as politicas brasileiras e chilenas, que
tendem a focar mais na accountability e na padronizacéo de resultados por meio de
avaliacdes externas.

O compromisso cubano com a qualidade na formacé&o docente é reforgcado pela
integracdo de um enfoque cientifico na conducéo das praticas pedagogicas, como
evidenciado pelo Artigo 18, que define o trabalho metodolégico como um processo
baseado em principios didaticos rigorosos, visando o desenvolvimento eficiente do
ensino. Isso garante que os professores cubanos ndo apenas dominem as
competéncias técnicas necessarias, mas também possuam uma visdo critica e

cientifica sobre suas praticas pedagogicas.
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ARTICULO 18: El contenido del trabajo metodoldgico tiene como sustento
esencial las categorias, principios y leyes de la didactica. Se orienta
basicamente hacia la preparacion de los directivos académicos, profesores y
personal de apoyo, a fin de ponerlos en condiciones de dirigir con eficiencia
y eficacia el proceso de formacién. Las funciones principales del trabajo
metodoldgico son la planificacion, la organizacion, la regulacion y el control
del proceso docente educativo. El adecuado desempefio de estas
funciones por los profesores, el personal directivo y de apoyo al
proceso, garantiza su eficiente desarrollo. Los resultados de este
trabajo se concretan fundamentalmente en el desarrollo con calidad del
proceso de formacidn, logrando una adecuada integracion de las clases
con la actividad investigativa y laboral, las tareas de alto impacto social
y las de caréacter extracurricular que cumplen los estudiantes (CUBA,
2018) (grifo nosso).

A énfase em métodos baseados em evidéncias cientificas diferencia a politica
cubana das abordagens tecnocraticas observadas na BNC-Formacgdo Continuada do
Brasil e na Lei 20903/2016 do Chile, que, embora compartilhem o foco na competéncia
e no desempenho, tendem a adotar uma perspectiva mais gerencial e voltada para a
produtividade.

Além disso, o0 modelo cubano valoriza a formagcédo de competéncias cidadas e
sociais, proporcionando uma educacdo que visa o desenvolvimento integral dos
estudantes, o que é um dos principais objetivos das microuniversidades. Fernandez
Rey e Fernandez Sera (2010) destacam que as microuniversidades desempenham
uma dupla missédo social ao promover o desenvolvimento educacional e formar
profissionais comprometidos com o bem-estar da comunidade. Este principio &
sustentado pelo Artigo 4, que define a formacao béasica e especifica dos professores
de modo a capacita-los para resolver problemas com independéncia e criatividade,

promovendo o continuo aperfeicoamento profissional ao longo da vida.
ARTICULO 4: El profesional de perfil amplio posee una profunda formacion
basica y basica-especifica de la profesion. Esto le permite resolver, con
independencia y creatividad, los problemas mas generales y frecuentes que
se presentan en el ejercicio de su profesion. Esta formacion le servira de base
al egresado para su desempefio profesional, le permitird incorporar a su
acervo cultural nuevos conocimientos, adaptarse a las condiciones de su

objeto de trabajo y participar en el sistema de educaciéon posgraduada que
asegura su actualizacion continua.

Ao priorizar o desenvolvimento integral e o compromisso social, o modelo
cubano se diferencia das abordagens orientadas exclusivamente para o mercado, que
frequentemente veem a formacao docente como um meio de atender a demandas
econdmicas, como discutido por Ximenes e Melo (2022) no contexto brasileiro.

A politica educacional cubana, com sua estrutura de microuniversidades,

representa um modelo de qualidade educacional que considera a avaliagdo como um
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instrumento de crescimento, em vez de um meio de controle. Esse modelo valoriza a
formacéo docente por meio da autoavaliacéo e do trabalho metodologico colaborativo,
como descrito por Valdés Veloz (2002), e procura equilibrar eficiéncia técnica com
valores sociais e éticos. Essa visdo holistica da formacdo docente é uma das
principais diferencas em relacdo as politicas educacionais de Brasil e Chile, que
tendem a enfatizar a eficiéncia e a padronizacdo de resultados. No Brasil, a BNC-
Formacédo Continuada destaca competéncias e desempenho como medidas de
qualidade, mas é frequentemente criticada por sua proximidade com o mercado e por
priorizar uma légica de produtividade, como apontado por Costa, Matos e Caetano
(2021). No Chile, a Lei 20903/2016, embora promova a descentralizacdo por meio dos
Planes Locales de Desarrollo Profesional Docente (PLF) e do Nuevo Sistema de
Educaciéon Publica (NEP), baseia-se em um sistema de accountability rigoroso, que
pode limitar a autonomia dos professores e reforcar a dependéncia de resultados

padronizados.

5.1.5 Funcédo da escola

Para analisar o principio da funcdo da escola no contexto educacional latino-
americano brasileiro, especialmente a partir do século XX, é imprescindivel considerar
trés categorias centrais: o desenvolvimento de competéncias e habilidades, a
flexibilizacao do contelido e a reducédo da importancia do conhecimento teérico. Essas
categorias foram instrumentalizadas por reformas educacionais sucessivas que se
alinharam aos interesses do Estado e do capital imperialista, como uma resposta as
pressfes dos organismos multilaterais e da interven¢ado do setor privado no ambito
educacional. As reformas configuraram o ensino em conformidade com as demandas
de mercado, substituindo progressivamente o ensino baseado no saber teérico por
um modelo que prioriza a adaptacao pratica e funcional ao sistema produtivo.

Em primeiro lugar, o desenvolvimento de competéncias e habilidades constitui
um dos eixos centrais dessas reformas. Saviani (2013) aponta que, na década de
1960, a matriz behaviorista foi determinante na interpretacdo da educacao voltada
para a aquisicdo de competéncias, pautando-se em esquemas adaptativos que
visavam a interacdo com o ambiente e a acomodacao dos sujeitos ao sistema social

vigente. Esse processo intensificou-se nos anos 1990, quando a reestruturagéo
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produtiva do capital impulsionou uma pedagogia das competéncias que visava
preparar os individuos para uma mao de obra qualificada, fundamental para o sistema
capitalista em expansao. Como observa Holanda et al. (2009), as competéncias
ganharam destaque nas politicas educacionais como uma resposta ao processo de
flexibilizacao neoliberal. Assim, a implementacdo de competéncias ndo so orienta o
curriculo para o “aprender a aprender” (AMARAL, 2016), mas também configura um
modelo pragmatico que reduz a educacdo a um treinamento para o mercado.

No contexto brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) formalizou
essa orientacdo curricular ao incorporar competéncias e habilidades como pilares do
ensino basico. Essa estrutura é fortalecida por atores do setor privado, como a
Fundacdo Lemann, o Instituto Unibanco e o Movimento Todos pela Educagéo, que
veem na educacdo uma oportunidade de adaptar os curriculos as demandas do
mercado (MACEDO, 2014; MARSIGLIA et al., 2017). Nesse sentido, a escola torna-
se uma instancia de formacdo de sujeitos adaptaveis e flexiveis, voltados para a
competitividade e o desempenho individual, em detrimento do desenvolvimento critico
e tedrico.

Além disso, a flexibilizacdo do conteddo surge como uma segunda categoria
gue modifica a funcdo da aprendizagem escolar, promovendo uma educacéo baseada
em uma logica de adaptacdo e ajustamento as exigéncias externas. Essa
flexibilizacdo se manifesta ndo apenas na estrutura curricular, mas também na
reconfiguracdo das disciplinas, dos itinerarios formativos e na propria autonomia dos
estudantes, que passa a ser restrita a um conjunto limitado de opcdes, orientadas pelo
mercado de trabalho. Vicente, Moreira e Vale (2023) analisam como a Reforma do
Ensino Médio contribuiu para a descentralizacdo do curriculo, transformando-o em
itinerérios formativos que fragmentam o saber e, ao mesmo tempo, limitam o direito a
educacao. Nesse cenario, o que se anuncia como “liberdade de escolha” para os
estudantes configura-se como uma adesdo velada as politicas neoliberais que
reconfiguram a escola como espaco de preparacéo para o mercado.

A reforma da educacao brasileira a partir dos anos 1990, por exemplo, em
conformidade com as diretrizes dos organismos internacionais como o Banco Mundial,
propde uma escolarizagdo pragmatica, limitada ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias funcionais, sem que o saber escolar sistematizado seja objeto central.
De acordo com Silva (1997), a educacédo é subordinada a transmissao de ideias

neoliberais, promovendo o livre mercado e a livre iniciativa, que, por sua vez, orientam
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o curriculo em direcao a preparacédo para o trabalho. A escola, entdo, distancia-se da
sua funcdo emancipatoria para alinhar-se ao mercado, valorizando uma pedagogia de
resultados que se estrutura com base no desempenho e na empregabilidade dos
estudantes.

Por fim, a terceira categoria, a reduc¢ao da importancia do conhecimento teorico,
reflete o processo de desvalorizacdo do saber abstrato e elaborado em favor do saber
pratico e utilitario. A pedagogia das competéncias, ao priorizar o “saber fazer”,
posiciona o conhecimento tedrico em um lugar secundario, descartando-o como saber
necessario para a formacao integral dos sujeitos. Moraes (2003) define esse processo
como o ‘recuo da teoria”, em que o0 conhecimento tedrico € progressivamente
substituido pelo pragmatismo, caracterizando uma educacdo utilitarista e
funcionalista. Esse movimento compromete a funcéo critica da escola ao valorizar o
saber pratico e instrumental como modelo educativo, conforme Tardif (2000) ao
destacar a crise da formacéo docente, orientada por uma epistemologia da pratica que
privilegia a aplicacéo direta em detrimento da reflexao tedrica e critica.

Esse modelo pragmatista, conforme Duarte (2003), associa-se a uma
pedagogia do “aprender a aprender”, onde o conteudo é relativizado e o saber tedrico
€ visto como dispensavel ou até mesmo como um entrave para a produtividade.
Assim, a pedagogia das competéncias e habilidades configura um sistema
educacional onde o saber elaborado e critico € desvalorizado em favor de uma
formacdo acritica e subordinada as demandas do mercado. Nessa légica, o
conhecimento tedrico perde sua centralidade, o que compromete a possibilidade de
formacdo de uma consciéncia critica e emancipada, reduzindo a educacédo a uma
funcao de treinamento e adaptacao ao sistema produtivo.

Quando nos voltamos para as leis analisadas, a BNC-FC aponta o foco
formativo no desenvolvimento de competéncias e habilidades praticas como os
Artigos 3 e 4 apresentam, onde se delineiam as trés dimensdes das competéncias
profissionais: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento
profissional.

Art. 4° A Formacgdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica é
entendida como componente essencial da sua profissionalizagdo, na
condicdo de agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como
orientadores de seus educandos nas trilhas da aprendizagem, para a

constituicdo de competéncias, visando o complexo desempenho da sua
pratica social e da qualificagao para o trabalho.
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Essa triade enfatiza a ‘operacionalidade’ da pratica docente, destacando uma
formacdo que capacite o professor a responder diretamente as demandas do
ambiente escolar sem, contudo, apresentar a necessidade de se fundamentar de
maneira robusta no conhecimento tedrico. Conforme exposto por Soares et al. (2022),
essa abordagem promove uma formacao instrumental e funcional, destinada a suprir
necessidades praticas e imediatas do sistema educacional, mas que negligencia o
desenvolvimento de uma base tedrica critica e abrangente.

Na andlise do artigo 6°, onde séo apresentados os fundamentos pedagdgicos
da formacao continuada de professores da educacéo basica, se observa um foco claro
no desenvolvimento de competéncias e habilidades voltadas para o aspecto
instrumental, enfatizando a aplicacédo préatica e o desempenho imediato nas fungdes
docentes. Ao mesmo tempo, verifica-se que, ainda que de modo periférico, a BNC-FC
faz algumas mencdes a fundamentacao teorica, sobretudo nos trechos que indicam a
importancia do alinhamento com a producéo cientifica e a l6gica curricular. No entanto,
essa referéncia ao conhecimento teérico é geralmente subordinada ao objetivo maior
de aprimoramento das competéncias praticas e aplicaveis.

Nos incisos Il e lll, a BNC-FC destaca o desenvolvimento continuo de
“‘competéncias e habilidades de compreenséo, interpretacédo e produgao de textos de
complexidade crescente” e de “raciocinio lI6gico-matematico”, com foco em conceitos
basicos como operacdes, &lgebra e estatistica. Este aspecto revela um
direcionamento claro para a formacdo de habilidades instrumentais, visando a
eficiéncia comunicativa e l6gica do professor, mas ndo aborda a necessidade de uma
formacgéo tedrica que fundamente o entendimento desses conteudos. Assim, o
desenvolvimento dessas competéncias se posiciona como uma habilidade aplicada,
pratica e funcional, mais proxima de uma preparacao técnica do que de uma formacao
tedrica aprofundada.

O inciso IV é um dos poucos pontos que aborda, ainda que brevemente, a

importancia do conhecimento tedrico.

IV - Desenvolvimento permanente tanto do conhecimento dos conceitos,
premissas e contelidos de sua area de ensino, quanto do conhecimento
sobre a logica curricular da area do conhecimento em que atua e das
guestdes didatico-pedagoégicas (como planejar o ensino, criar ambientes
favoraveis ao aprendizado, empregar linguagens digitais e monitorar o
processo de aprendizagem por meio do alcance de cada um dos
objetivos propostos), mantendo o alinhamento com as normativas
vigentes e aplicaveis quanto as expectativas de aprendizagem (BRASIL
2020)(grifo nosso).
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Ao mencionar o “conhecimento dos conceitos, premissas e conteudos de sua
area de ensino”, o documento reconhece que o professor deve dominar o conteudo
tedrico de sua &rea, mas rapidamente desloca o foco para aspectos praticos, como o
planejamento do ensino, a criacdo de ambientes de aprendizado e o monitoramento
de objetivos pedagdgicos. A énfase no “alinhamento com as normativas vigentes” e
nas “questdes didatico-pedagdgicas” sugere que a teoria € considerada
principalmente como suporte para a prética, subordinando o conhecimento teérico a
eficdcia pedagdgica imediata e ao cumprimento de objetivos operacionais.

O inciso V representa um ponto em que o texto se aproxima da fundamentacao
tedrica, pois menciona a “producado cientifica” como base para as decisdes
pedagdgicas.

V - Atualizagdo permanente quanto a producdo cientifica sobre como os
alunos aprendem, sobre os contextos e caracteristicas dos alunos e sobre
as metodologias pedagdgicas adequadas as areas de conhecimento e etapas
nas quais atua, de forma que as decisdes pedagdgicas estejam sempre
embasadas em evidéncias cientificas que tenham sido produzidas, levando
em conta o impacto de cada tipo de determinante nos resultados de

aprendizagem dos alunos e das equipes pedagdgicas (BRASIL
2020)(grifo nosso).;

No entanto, essa fundamentacéo é tratada em um contexto utilitario, onde a
pesquisa cientifica serve para embasar as escolhas metodolégicas com evidéncias
sobre o “impacto de cada tipo de determinante nos resultados de aprendizagem”. Esse
enfoque reflete uma visdo tecnicista, em que o0 conhecimento tedrico é
instrumentalizado para maximizar o desempenho e a eficicia do processo educativo,
direcionando a ciéncia para a resolucéo de problemas préticos e de resultados.

Por outro lado, o inciso VIIl, ao abordar o “desenvolvimento pessoal e
profissional integral” dos docentes, faz uma breve alusdo a formacéao cultural e plural
dos professores.

VIII - Desenvolvimento pessoal e profissional integral dos docentes e das
equipes pedagogicas, por meio da capacidade de autoconhecimento, da
aquisicdo de cultura geral ampla e plural, da manutencéo da saude fisica e
mental, visando a constituicdo e integracao de conhecimentos, experiéncias
relevantes e pertinentes, competéncias, habilidades, valores e formas de

conduta que respeitam e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a
democracia e a pluralidade de ideias e de concepg¢des pedagdgicas;

Contudo, mesmo esse desenvolvimento cultural € orientado para a construgéo

de “competéncias, habilidades, valores e formas de conduta”, destacando-se

novamente a formacéo instrumental. O desenvolvimento de uma “cultura geral ampla
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e plural”’ é, assim, limitado pela fungao pragmatica, em que a cultura se torna mais um
recurso para o desempenho profissional do que um componente de uma formacéao
critica e aprofundada.
Por fim, no inciso IX, que menciona a “interdependéncia entre ensino e
pesquisa”, percebe-se um viés pratico na utilizacdo da pesquisa.
IX - Fortalecimento permanente da interdependéncia entre ensino e pesquisa,
com foco no processo de ensino e de aprendizagem, no desenvolvimento
integral de docentes, equipes pedagoégicas e alunos, na interagcdo com
familias e comunidades do contexto de ensino e no desenho, implementagéo,

monitoramento e aprimoramento de politicas educacionais de sucesso e
eficacia escolar.

A pesquisa € vista como meio para aprimorar politicas educacionais e monitorar
0 sucesso escolar, priorizando a eficicia e a interacdo com a comunidade, o0 que
reforca o carater funcional da formacdo continuada na BNC-FC. A teoria aparece
Como recurso para “sucesso e eficacia escolar”, indicando que seu papel € subsidiar
a pratica docente.

Essas competéncias sdo vistas como facilitadoras de uma pratica docente
eficiente, mas representam uma abordagem reducionista da formacéo do professor,
gue passa a ser tratada de maneira fragmentada. A visédo é que o professor se torne
um executor de técnicas, em vez de um intelectual comprometido com o
desenvolvimento critico dos estudantes. A critica de Rossini e Piassa (2024) a
“semiformacao” proporcionada pela BNCC reflete essa problematica, pois a formagao
fragmentada e instrumental desconsidera a relevancia do conhecimento teorico para
a constituicdo de uma pratica docente reflexiva e transformadora.

O conceito de flexibilizacdo curricular é outro ponto fundamental da BNC-
Formacao que afasta a nova normativa da antiga resolucdo de 2015. Nos Artigos 9 e
14, a BNC-Formacéo permite que os cursos e programas de formacao continuada
sejam oferecidos em formatos variados, como modalidades presenciais, a distancia e
semipresenciais.

Art. 9° Cursos e programas flexiveis, entre outras ac¢fes, mediante
atividades  formativas diversas, presenciais, a distancia,
semipresenciais, de forma hibrida, ou por outras estratégias néao
presenciais, sempre que o processo de ensino assim o recomendar, visando
ao desenvolvimento profissional docente, podem ser oferecidos por IES, por
organizacfes especializadas ou pelos 6rgaos formativos no &mbito da gestao
das redes de ensino, [...]
Art. 14 A programacdo da Formagdo Continuada em Servico deve ser

articulada com programas e cursos flexiveis e modulados, que permitam
a complementacgéo, atualizacdo ou aperfeicoamento de seu processo de



256

desenvolvimento profissional (BRASIL 2020)(grifo nosso).

Embora tal flexibilidade possa ser vista como uma tentativa de ampliar o
acesso, ela também abre margem para a diluicdo do conteudo tedrico, pois o
conhecimento deixa de ser tratado como uma construcao sistematizada e passa a ser
ajustado conforme as circunstancias contextuais e econémicas das redes de ensino.
Piolli e Sala (2022) observam que essa flexibilizag&o curricular contribui para adaptar
a educacdo as demandas do mercado de trabalho, promovendo uma formacao
voltada para competéncias utilitarias e limitando o espaco para a construcdo de uma
viséo teorica solida.

Esse enfoque pratico, destacado nos artigos acima, reforca a prevaléncia das
metodologias ativas de aprendizagem como premissa de formacao docente, conforme

prescrito no Artigo 7, Inciso Il.

Il - Uso de metodologias ativas de aprendizagem - as formacg@es efetivas
consideram o formador como facilitador do processo de construcdo de
aprendizados que ocorre entre e/ou com 0s préprios participantes, sendo que
entre as diferentes atividades de uso de metodologias ativas estdo: a
pesquisa-acdo, o processo de construcdo de materiais para as aulas, 0 uso
de artefatos dos préprios discentes para reflexdo docente, o aprendizado em
cima do planejamento de aulas dos professores (BRASIL, 2020)(grifo nosso).

A énfase nas metodologias ativas promove uma formacdo imediatista e
experimental que permite ao professor lidar com situacdes concretas da sala de aula,
mas com pouca sustentacdo tedrica para refletir sobre sua préatica de forma critica.
Como analisam Tsukuda e Barbosa (2024), essa pratica fomenta uma visao
descontextualizada e utilitaria da formacédo docente, criando um profissional que
reproduz praticas e atende a demandas de mercado sem questionar os fundamentos
epistemologicos de sua atuacao.

A concepcdao utilitarista da formag&o continua € sintetizada no Anexo |, que
define as competéncias gerais dos docentes, destacando a habilidade de “selecionar,
organizar e planejar praticas pedagoégicas desafiadoras”. Embora isso possa ser lido
como uma autonomia docente, em esséncia, representa uma flexibilidade direcionada
a adaptacdo do conteudo as demandas locais, em detrimento de uma visdo
universalista e aprofundada do saber. Cervi (2018) e Favero (2023) criticam essa
abordagem, pois ela limita a educacdo a uma funcionalidade adaptada ao mercado,
promovendo uma segmentacao curricular que fragmenta a formagcéo e compromete a
transmissdo de um conhecimento robusto.

O foco em competéncias e habilidades praticas, € evidente no Artigo 19B da
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nova lei chilena, que define "tramos" como etapas do desenvolvimento profissional

docente orientadas ao alcance de "competencias y habilidades profesionales."
Articulo 19 B.- Para los efectos de la presente ley, se entendera por tramo
una etapa del desarrollo profesional docente en la cual se espera que, una
vez lograda cierta experiencia, los docentes sefialados en el articulo 19 logren
alcanzar un determinado nivel de competencias y habilidades
profesionales, cuyo reconocimiento los habilita a percibir asignaciones,

avanzar en su desarrollo profesional y asumir crecientes responsabilidades
en el establecimiento, de conformidad a esta ley (CHILE, 2016)(grifo nosso).

Essa énfase em habilidades praticas sugere uma compreensao da formacéo
docente que valoriza 0 desempenho técnico e a capacidade de adaptacdo dos
professores ao ambiente escolar, como discutido por Ruffinelli (2016), que destaca o
carater tecnocratico dessa orientacdo. Para Ruffinelli, essa perspectiva reduz a
educacédo a um processo de adaptacao a padrdes de avaliacdo, desviando-se de uma
formacao integral fundamentada na teoria. Assim, a lei reflete um modelo de formagé&o
focado no desenvolvimento instrumental dos docentes, em sintonia com a ideia de um
“estado avaliador” que, segundo Bellei e Mufioz (2021), molda o ensino para atender
métricas de desempenho especificas.

Além disso, o Artigo 19C, ao abordar o "Tramo Profesional Inicial", sugere que
o docente, nesta fase, deve integrar o conhecimento tedrico adquirido durante a
formacdo inicial com a experiéncia pratica obtida em campo.

El tramo profesional inicial es aquel al que los profesionales de la educacién
ingresan por el solo hecho de contar con su titulo profesional, iniciando su
ejercicio profesional e insertandose en una comunidad escolar. En esta etapa,
el docente integra los conocimientos adquiridos durante su formacion
inicial con aquellos que adquiere a través de su propia préctica, y
construye progresivamente una identidad profesional y seguridad para
enfrentar las situaciones educativas que el contexto donde se desempefia le
plantea. Desde el trabajo colaborativo, el profesor participa de instancias
de reflexion pedagdgica colectiva. En el desarrollo de este tramo puede
asumir labores relativas a la vinculacion con otros actores de la comunidad
educativa, como relacién con las familias o desarrollo de proyectos de
extension cultural. En este esfuerzo, el docente requiere apoyo mediante un

proceso de induccidn realizado por mentores y acompafiamiento pedagdgico
(CHILE, 2016)(grifo nosso).

Essa integracdo, embora apresente a possibilidade de reflexdo pedagogica
coletiva, tende a subordinar o conhecimento teorico a utilidade pratica. Valdés Bricefio
e Guerra Guajardo (2023) argumentam que, ao enfatizar essa integracdo com o
campo de atuacdo, o modelo chileno fomenta uma pratica voltada para resultados
imediatos, onde a teoria é vista como secundéria a aplicacdo. Esse entendimento

coloca o conhecimento tedrico em uma posicdo acessoOria, reduzindo-o a um
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instrumental de apoio para a adaptacdo do docente aos contextos escolares
particulares, o que € corroborado por Vezub e Cordero Arroyo (2022), que observam
gue a atualizacdo curricular voltada a competéncias reflete uma diminuicdo da
centralidade tedrica e um aumento da adaptabilidade as demandas contextuais.

A flexibilizacdo do conteludo, outro elemento central da "Ley 20903/2016", é
reforcada pelo Artigo 19J, que estabelece "estandares de desempefio profesional”
baseados em dominios praticos, como a “ensefianza para el aprendizaje de todos los
estudiantes”. Esses padrdes de desempenho sao orientados para a criagado de um
ambiente de aprendizado eficaz e mensuravel, priorizando resultados especificos de
aprendizado. Para Bellei e Mufioz (2021), essa énfase cria um modelo de ensino
adaptado para atender aos requisitos de accountability, onde o contetdo curricular é
ajustado para maximizar o desempenho nas avaliacdes externas. Tal flexibilizagédo do
curriculo implica uma subordinacéo da formacéo ao alcance de metas mensuraveis e
de curto prazo, limitando a construcdo de uma base tedrica sélida e abrangente.

Conforme analisado por Valdés Bricefio e Guerra Guajardo (2023), o
desenvolvimento docente no Chile é marcado pela énfase em habilidades gerenciais
e adaptativas, preparando os professores para responder a contextos variados, mas
limitando, ao mesmo tempo, a profundidade de seu desenvolvimento teorico. Essa
abordagem é compativel com um sistema educacional moldado pelas métricas de
desempenho e pela eficiéncia, o que, para Ruffinelli (2016), implica em uma formacéo
tecnocratica que prioriza 0 ajuste do ensino aos critérios de avaliacdo externa,
reduzindo a autonomia critica e a profundidade tedrica.

Por fim, a énfase no desenvolvimento de competéncias praticas e habilidades
direcionadas para o contexto especifico da pratica profissional é explicita no Artigo 6
da "Resolucién 2 del 2018," porém elas séo estabelecidas a partir da “vinculagdo do

estudo com o trabalho” como um principio formativo essencial.

ARTICULO 6: La vinculacién del estudio con el trabajo expresa la
necesidad de formar al estudiante en contacto directo con su profesion, bien
a través de un vinculo laboral estable durante la carrera, o a partir de un
modelo de formacién desarrollado desde el trabajo (CUBA, 2018)(grifo
nosso).

Esse modelo permite que o aprendizado ocorra diretamente no ambiente
profissional, como na microuniversidade, promovendo a autonomia, a interagdo e o
trabalho cooperativo entre os estudantes, conforme indicado por Acosta Padron e

Hernandez (2003), ao enfatizarem que a formacao pratica favorece um “aprendizado
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significativo” e a “autonomia do profissional-aprendiz”.

No contexto cubano, as microuniversidades, que transformaram escolas em
centros de formagao de docentes, revelam uma abordagem educacional onde o
curriculo se adapta ao contexto e as necessidades dos profissionais em formacéo. De
acordo com Fernandez Rey e Fernandez Sera (2010), essas instituicbes promovem
uma formacao que privilegia o académico, o laboral e o investigativo, compondo um
sistema que parte da praxis. Diferentemente do modelo chileno, que centraliza a
avaliacdo de desempenho por meio de politicas de accountability e avaliacdes
padronizadas, conforme discutido por Bellei e Mufioz (2021), o sistema cubano
enfatiza uma formacao pratica colaborativa, que responde a exigéncias profissionais,
mas sem a pressao das métricas rigidas de avaliacdo externas.

Quanto a flexibilidade dos conteltdos, a partir do que esta disposto no Artigo

14, ha um alinhamento dos planos de estudos as condi¢des e necessidades locais.
ARTICULO 14: El plan de estudio es el documento fundamental de
cardcter estatal que establece la direccion general y el contenido principal
de la preparacion del profesional. Se elabora para cada carrera en
correspondencia con las necesidades existentes en el pais, los avances
cientificos y tecnolégicos de la época actual y las particularidades de la
profesién en cuestién. Podra desarrollarse en los tres tipos de curso de
acuerdo con las condiciones y necesidades que existan en el territorio

en que esté enclavada cada sede central, centro universitario municipal
y filial (CHILE, 2016)(grifo nosso).

Esse modelo facilita a implementacdo do curriculo ao contexto regional,
promovendo uma formacao sensivel as demandas territoriais e sociais dos futuros
profissionais. Campins Robaina e Campins Robaina (2003) reforcam essa ideia ao
destacar que a microuniversidade ndo se limita a fontes curriculares tradicionais, mas
incorpora outros recursos que ajustam o contetdo para se adequar as necessidades
educacionais especificas. Esse enfoque difere da flexibilizacdo observada na politica
brasileira de formacdo continuada, onde a flexibilizacdo ocorre em funcdo de
demandas de mercado e se alinha a uma pedagogia das competéncias que, segundo
Soares et al. (2022), prioriza a formacdo de habilidades para o atendimento de
necessidades operacionais, em detrimento de uma formacao critica e teorica.

Em termos de desafios, a "Resolucion 2 del 2018" enfrenta a complexa tarefa
de integrar uma formagéo reflexiva e critica em um ambiente onde a pratica e a
territorialidade ocupam o centro do processo formativo. A politica cubana, ao enfatizar
o "perfil amplio" dos profissionais (Artigo 4), busca preparar individuos que possuam

uma formacao abrangente e estejam capacitados para resolver problemas de maneira
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autbnoma e criativa. Esse modelo, a0 mesmo tempo em que reduz o peso do
conhecimento teodrico isolado, promove uma formacdo com base cientifico-técnica
solida, ancorada em valores éticos, politicos e estéticos, conforme destacado no Artigo
1 da resolucéo. Tal abordagem contrasta com o enfoque da Ley 20903/2016 do Chile,
gue, segundo Ruffinelli (2016), adota um modelo de formacdo com énfase técnica e
com adaptacéo curricular orientada por métricas de desempenho, resultando em uma
formacao mais tecnocrética e funcionalista.

Ja em Cuba, a funcdo da escola € compreendida como uma ferramenta de
desenvolvimento integral do individuo, alinhada a um projeto social e politico mais
amplo. A educacdo cubana busca formar cidaddos criticos e socialmente
comprometidos, integrando o desenvolvimento de competéncias e habilidades
praticas com uma formacédo teorica sélida. A estrutura educacional, que inclui as
microuniversidades, combina teoria e pratica de forma equilibrada, permitindo que os
alunos apliquem conhecimentos teéricos em contextos reais, enquanto desenvolvem
habilidades praticas. Nesse contexto, a funcéo da escola vai além da preparacéo para
o mercado de trabalho: a aprendizagem escolar tem como objetivo promover a
emancipacao intelectual e formar individuos com uma viséo critica e socialmente
engajada. A escola cubana cumpre, portanto, uma funcéo social e politica, educando
cidadaos capazes de contribuir para o desenvolvimento coletivo e atuar de maneira
consciente e critica.

A partir do que apresentamos, ha de destacarmos as relacdes dialéticas de co-
determinacao que se estabelecem entre a base material (trabalho) e a superestrutura,
tendo em vista a adaptacdo ao regime de acumulacéo flexivel. Nessa perspectiva, do
ponto de vista epistemoldgico, as politicas de formacao continuada do Brasil e do Chile
representam essencialmente um projeto de formacdo baseado em um processo de
regulacdo e controle intensificados pela necessidade de alinhar aos resultados de
avaliagcOes e indices, ou pela atuagdo constante de aparelhos privados que atuam
articulados a ideia de um conceito de qualidade de educacdo baseada no
desempenho, na eficiéncia e em evidéncias, tal como se apresenta nos programas e
nos projetos desenvolvidos pelas parcerias publico-privadas. A mesma perspectiva
impulsiona uma atuacdo do docente como técnico-pratico, responsavel por sua
propria formagéo e por alcangar resultados pedagogicos, alinhados a demandas
institucionais e de mercado. Assim, a escola é entendida como espaco para o pleno

desenvolvimento de competéncias e habilidades praticas nos estudantes, pautadas
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na pratica pedagdgica direcionada pela flexibilizacdo de conteddos e na énfase nos
conhecimentos praticos em detrimento dos conhecimentos teoricos.

Em Cuba, a articulacdo entre estudo e trabalho fundamenta-se numa
perspectiva emancipadora que rejeita a pragmatizacdo do saber e busca uma
formacdo omnilateral, onde o individuo é compreendido integralmente. Nesse
contexto, o Estado regula e controla a educacéao, priorizando a formacéo integral e
ndo mercadoldgica dos cidaddos, em oposicdo aos modelos de descentralizacédo e
privatizacao caracteristicos de outros paises. A responsabilizacdo do professor se
manifesta em seu papel como agente de transformacéo social, comprometido com o
desenvolvimento critico e a autonomia dos alunos. A qualidade educacional em Cuba,
assim, ndo é medida por indices ou desempenho técnico, mas pela capacidade de
formar cidadaos conscientes, criticos e capazes de transformar seu meio. Dessa
forma, a funcdo da aprendizagem escolar transcende a aquisicdo de competéncias
utilitarias, configurando-se como processo de construcdo de uma consciéncia social e
politica robusta, critica e transformadora.

Desvelados os principios e concepcfes que determinam e controlam as
politicas de formacé&o continuada no Brasil, Chile e Cuba voltamo-nos a apontar as
suas contradi¢cdes a partir da perspectiva da totalidade e a problematizar um projeto
de resisténcia da classe trabalhadora, teoricamente situada na epistemologia da
praxis, estruturada por meio de principios que, em nossa analise, indicam

possibilidades de uma formacdo omnilateral e emancipadora dos sujeitos.
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6. CONSIDERACOES SOBRE OS DESAFIOS DE UMA PROPOSTA DE
EDUCACAO PARA UM HOMEM LATINO-AMERICANO: resistindo e

transformando.

"Se errante en la sombra
perdi un dia mi huella,
el tiempo a su estrella

la vuelva a llevar.”

— Alfonsina Storni,

"Fragmento"

Analisar a politica nacional de formacao continuada de professores do Brasil,

do Chile e de Cuba como objeto de pesquisa implica uma imersdo em um campo
investigativo complexo, intrinsecamente vinculado a projetos educacionais que, por
sua vez, refletem um projeto societal especifico. Ao adotar o materialismo historico-
dialético como arcabouco tedrico-metodolégico, colocamos essas politicas em
movimento, revelando suas contradicbes. Netto (2011) destaca a relevancia da

categoria da contradicdo ao afirmar que:

[...] a totalidade concreta e articulada que € a sociedade burguesa é uma
totalidade dinamica — seu movimento resulta do carater contraditério de todas
as totalidades que compdem a totalidade inclusiva e macroscépica. Sem as
contradi¢fes, as totalidades seriam totalidades inertes, mortas — e 0 que a
andlise registra ¢é precisamente a sua continua transformacao.

Para Netto, as contradicbes emergem na constru¢cao do conhecimento, atuando
como sintese das mediacfes concretas. Assim, ao investigar as politicas de formacao
continuada desses trés paises sob a perspectiva dialética da educacao, percorremos
um movimento que vai do empirico (a observacdo do todo materializada nos
documentos: Resolu¢cdo CNE/CP n.° 01, de 27 de outubro de 2020, a BNC-Formacéao
Continuada, a Ley 20.903/2016 do Sistema de Desarrollo Profesional Docente e a
Resolucién N° 2/2018, do Ministerio de Educacion Superior) ao concreto (a apreensao
mental das multiplas determinacdes e relacdes), passando pela mediacdo do abstrato
(a analise) e pela historicidade (entendida como produto das objetiva¢cbes sociais, de
sua producao, reproducéo e interacdes), desvelando, desse modo, as contradi¢cdes
dessas politicas como reflexo da analise do real e sua reproducdo no plano do
pensamento.

Nesse sentido, compreendemos que um projeto de Formacédo Continuada,
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socialmente referenciado nas necessidades da classe trabalhadora, esta
necessariamente ligado a transformacéo das condicbes materiais que configuram a
praxis docente, dotando-a de um carater emancipatério. Essa transformacéo, no
entanto, ndo pode limitar-se ao contexto brasileiro; ao considerarmos as experiéncias
do Chile e de Cuba, identificamos a importancia de uma politica que integre a
formacédo a realidade concreta do trabalho docente e das demandas locais. Em
dialogo com a realidade latino-americana, evidencia-se a necessidade de um Sistema
Nacional de Educacdo que, ao consolidar a Formacédo de Professores, Inicial e
Continuada, como uma politica publica estruturada, permita avancar na construcéo de
uma concepcao socio-historica de educacédo e formacéo docente, contribuindo para o
fortalecimento da autonomia e da praxis critica dos professores em toda a América
Latina.

Os resultados de nossa pesquisa nos conduzem a elaboracdo de uma sintese
gue propde uma politica publica de formacdo continuada de professores para o
contexto brasileiro, ancorada em um fortalecimento social e cultural mais amplo,
refletindo sobre uma formacéo possivel e efetiva para nosso pais. Ao mesmo tempo,
estendemos essa reflexdo ao contexto latino-americano, onde realidades como as do
Chile e de Cuba oferecem licbes sobre modelos de regulacao, integracéo entre estudo
e trabalho e valorizacdo da formacdo integral do professor. Considerando a
complexidade da constituicdo de uma politica de Estado, compreendemos que isso
implica a¢des que vao além dos mecanismos de controle e do poder institucional,
alcancando também instancias de participacdo e debate social, promovendo
mudancas profundas e permanentes nas atitudes e praticas existentes. Essas
politicas, dotadas de estabilidade, transcendem o imediatismo das alternancias de
governo e resistem a volatilidade administrativa, assentando-se no didlogo continuo e
nas redes de participacdo, compondo um esfor¢go conjunto que pode enriquecer a
formacao docente em toda a América Latina.

Defendemos, portanto, uma politica de Estado para a formagéo continuada de
professores que se organize sob a materialidade de rede. Como Almeida (2020),
concebemos essa rede como um processo de articulagdo entre 6rgdos gestores
federais, sistemas estaduais, distritais e municipais de ensino, além das
universidades, estabelecendo relacdes reciprocas, permanentes e efetivas de dialogo,
para que se respondam de maneira concreta as demandas especificas da realidade

das escolas publicas brasileiras. Para alcancar essa amplitude, torna-se
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imprescindivel a consolidacdo de um Sistema Nacional de Educacdo robusto e
interconectado.

A criagdo de um Subsistema Nacional de Formacdo e Valorizagcdo dos
Profissionais da Educacdo Béasica (ALMEIDA, 2020; ZANELLA, 2022; ANFOPE,
(2012), articulado ao Sistema Nacional de Educacdo, torna-se imperativa para
responder as complexas demandas da formacao docente, particularmente diante da
predominancia histérica do setor privado na oferta de programas e projetos alinhados
aos interesses hegemonicos, como nossa investigagao aponta. Essa realidade revela
contradicbes que movem o cenario educacional e podem ora representar avangos,
ora retrocessos, especialmente quando consideramos a perspectiva de uma nova
hegemonia da formacdo continuada, pautada na epistemologia da praxis, que,
segundo Curado Silva e Cruz (2021), visa a superacao das relagbes sociais
capitalistas e dos projetos pedagdgicos tradicionais.

A partir de uma analise critica dos documentos e dados empiricos investigados,
identificamos contradicbes fundamentais que possibilitam a reflexdo sobre novos
caminhos para Politicas Educacionais e de Formacdo Continuada de Professores,
objeto central desta pesquisa. Em primeiro lugar, retomamos o0 nosso levantamento
gue apontou uma auséncia de estudos especificos sobre a realidade formativa
dos professores da educacédo basica em Cuba no periodo de 2016 a 2021, uma
lacuna nas bases de dados selecionadas que limita 0 acesso a andlises sistematicas
e comparativas da formacdo docente cubana. Adicionalmente, observou-se uma
presenca acentuada dos Aparelhos Privados de Hegemonia e seus Organismos
Supranacionais nas pesquisas, fator que influencia diretamente as orientacdes das
politicas educacionais contemporéaneas.

A andlise das tendéncias em destaque nas pesquisas indicou, primeiramente,
uma formacgado docente altamente orientada para a pratica pedagogica, sugerindo
gue a profissionalizacdo dos professores se organiza em torno da construcao de
competéncias operacionais. Essas competéncias, no entanto, parecem ser
estruturadas prioritariamente em resposta as demandas das avaliagbes em larga
escala, com o intuito de aprimorar indicadores de aprendizagem, sem que se observe
um foco equitativo na superacao de dificuldades pedagogicas especificas ou coletivas.

Contrariamente as primeiras reformas, que operavam sob uma légica de
controle burocratico centralizado para assegurar resultados, as competéncias

profissionais aqui descritas refletem uma transigcdo para um novo gerencialismo e
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processos de governanca, cuja base repousa na responsabilidade individual.
Nesse contexto, o desempenho, a eficiéncia pessoal e o “espirito empreendedor” dos
docentes passam a ser exaltados como alternativas frente ao fracasso do coletivo e
da nocédo de sociedade de classes em garantir qualidade educacional. Assim, a
profissionalizacdo do professor é delineada pelo conceito de desenvolvimento
profissional docente, cujas raizes se vinculam aos contextos laborais especificos, as
necessidades imediatas dos professores e ao perfil dos estudantes, e se fundamenta
na sistematizacdo de experiéncias praticas durante a formacdo e em sua aplicagdo
nas praticas educativas cotidianas.

Essas dinamicas nos revelaram que as politicas de formacao de professores
sao, de fato, moldadas por um Estado integral de carater neoliberal. Tal
configuracdo é criticamente abordada por diversos autores, que apontam para a forte
influéncia exercida pelos Aparelhos Privados de Hegemonia e pelas praticas que
priorizam resultados, indices de eficiéncia e performance, em detrimento de uma visao
pedagdgica voltada para a emancipacao e o desenvolvimento integral dos sujeitos.

Essas concepcdes® nos encaminharam nesta etapa final, para os principios
categoriais emergentes ao longo do desenvolvimento da pesquisa e para as
contradicbes internas na construcao das politicas de formacdo continuada em cada
pais. Dessa andalise emergem principios comuns que subjazem as politicas de
formacao continuada de professores no Brasil, Chile e Cuba, embora aplicados com
diferentes matizes em cada contexto.

O primeiro principio é o da regulacdo e controle intensificados sobre os
objetivos e finalidades da formacgé&o docente, seja por parte do Estado, como ocorre
em Cuba, ou de aparelhos privados de hegemonia, como no Brasil e Chile. Em
seguida, identificamos a responsabilizacdo do professor como técnico-prético, onde
o docente passa a ser o principal responsavel por sua formagéo e pelos resultados
pedagdgicos que precisa alcancar, alinhando-se a demandas institucionais e de
mercado. O terceiro principio, presente especialmente nos contextos neoliberalizados
de Brasil e Chile, € o da descentralizacdo das politicas e da privatizacdo dos

recursos e instrumentos de formacgao docente.

1 Entendendo que, ao longo da andlise desenvolvida, essas categorias iniciais emergem como
concepcgdes estruturantes das politicas em todo o seu arcabouco tedérico e pratico. Configurando-se
como fundamentos basilares, os principios categoriais, por sua vez, constituem-se nas engrenagens
operativas que regulam, implementam e materializam essas concepcfes na concretude do real. Por
isso as chamaremos aqui de “concepgdes”.
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Além disso, destacamos a constante busca pela chamada "qualidade da
educacdao” frequentemente expressa como formacao orientada para competéncias,
desempenho e eficiéncia, embasada em evidéncias cientificas que legitimam praticas
e resultados mensuraveis. Por fim, observa-se uma funcédo da escola ancorada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, com flexibilizacdo do contetudo e
reducdo da centralidade do conhecimento tedrico, refletindo uma formacédo que
privilegia o fazer sobre o saber, uma pratica instrumental sobre uma reflexdo critica,
em consonancia com um modelo educacional que responde a interesses econdmicos
e de produtividade.

Assim, materializadas nesses principios, as exigéncias do mundo do trabalho
capitalista conformam as diretrizes fundamentais das politicas de formacao
continuada para docentes da Educacgédo Basica no Brasil e no Chile, estruturadas em
um projeto hegemonico que redefine, em cada conjuntura histérica, as relacées
sociais e laborais. Esse projeto hegemdnico, orientado por demandas de desempenho
e eficiéncia, distancia-se de uma visdo emancipatéria de formacéo docente, e € nesse
sentido que se apresenta a necessidade de construgdo de um projeto de uma nova
hegemonia. Em Cuba, observamos propostas que, mesmo dentro de limitacdes,
orientam-se por uma perspectiva dialética que integra a praxis como dimensao
essencial da formagéo, articulando a teoria a préatica pedagogica.

Esse entendimento encontra eco histdrico na trajetéria da Anfope, cujas
discussfes, desde 1983, sustentam a criacdo de uma politica de formacdo de
professores baseada na unidade entre teoria e pratica. A Anfope (1990), ao
estabelecer o conceito de uma Base Comum Nacional para a formacgédo docente,
recorre a um arcaboucgo socio-historico que transcende a definicdo de um curriculo
minimo, propondo que essa base abranja areas fundantes como sociologia,
psicologia, filosofia, e economia da educacdo. Essa concepg¢do de “Base Comum”
serve ndo s6 como referencial, mas como estrutura que articula a formacdo dos
profissionais da educagdo em diferentes niveis e instancias, refletindo uma
perspectiva integral e omnilateral de formacé&o docente.

Com essa finalidade, a Anfope (2016) prop0de a criagéo de um Sistema Nacional
de Formacédo Continuada de Professores, articulado a valorizacdo profissional e a
gualidade social da educacao publica. Nesse modelo, a entidade vislumbra a criacado
de um Subsistema Nacional que assegure condi¢Ges dignas de trabalho e o direito a

uma formacdo continuada de qualidade, rompendo com a precarizagcdo das politicas
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formativas. A materializacdo dessa politica depende, segundo a Anfope, de uma
robusta organizacdo federativa, onde cada ente (federal, estadual, distrital e
municipal) desempenhe um papel regulador e mantenedor das instituicbes e
programas de formacgdo, em um regime de colaboracgéo responsavel e democrético.

Propomos assim, uma série de contrapartidas que se contrapdem aos modelos
instrumentais, técnico-praticos e orientados por demandas mercadoldgicas,
caracteristicas do contexto neoliberal observado no Brasil e no Chile. Com base na
Epistemologia da Praxis, pontuamos as concepc¢des que buscam consolidar uma
formacdo que valorize a autonomia docente e promova a educacdo enquanto
processo emancipatoério e socialmente comprometido.

1. Autonomia intelectual e pedagdgica: Na constituicdo da concepcdo de
autonomia intelectual e pedagdgica, emergem de forma interligada os principios da
educacéo e a epistemologia da praxis como alicerces tedricos e metodoldgicos para
a formacao docente de professores na América Latina. Tal autonomia transcende uma
concepcao de formacdo técnica ou instrumental e propde a indissociabilidade entre
teoria e prética, que aqui se articula como base da formacdo continuada dos
professores. Nessa perspectiva, € imperativo que o professor latino-americano,
situado em contextos marcados por desigualdades histdricas e por um neoliberalismo
hegemonico, construa uma formagao ancorada na indissociabilidade entre teoria e
pratica, superando uma l6gica meramente técnica e funcionalista. A perspectiva critica
proposta por Curado Silva (2019) reafirma a formag¢do como um processo que fomenta
o sentido e a significacao da pratica, configurando o professor como agente que pensa
e decide sobre sua pratica e formacéo, o que fortalece a sua autonomia profissional.

A ancoragem nos fundamentos da educacao torna-se central ao estabelecer
um repertorio epistemolégico que permite ao professor compreender a educacao a
partir de multiplos angulos, como os da Histdria, Sociologia, Filosofia e Psicologia da
Educacdo. Essa estrutura formativa busca compreender a realidade educacional
como parte das contradicdes e dos movimentos sociais, colocando a teoria nao
apenas como fonte de conteddo, mas como caminho para analise critica e
transformacao da pratica. Ao articular as bases epistemoldgicas com as demandas da
praxis, a formagdo continuada enriquece 0 exercicio docente, distanciando-se do
tecnicismo e proporcionando ao professor a capacidade de questionar e intervir
ativamente no processo educacional.

A epistemologia da praxis é um eixo essencial que promove uma compreensao
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do professor enquanto sujeito historico-social, cuja atuacéo deve estar permeada pela
consciéncia critica e pelo engajamento politico. Nesse sentido, o professor é
convocado a integrar teoria e pratica de forma dialética, em um movimento que nao
apenas adapta conhecimentos a contextos, mas também possibilita a ressignificacao
da pratica a partir das condicfes objetivas de trabalho. Como afirma CURADO SILVA
(2018), essa praxis deve ser configurada enquanto atividade transformadora que, ao
relacionar teoria e pratica, reflete sobre as proprias condi¢cdes de trabalho docente,
tornando-as objeto de andlise e de potencial superacao. Isso permite que o professor,
enquanto sujeito da praxis, interprete e reorganize intencionalmente a realidade
educacional, reafirmando-se ndo apenas como executor de politicas, mas como
cocriador das mesmas.

O desenvolvimento de uma proposta de formacgéo tendo como prisma central a
epistemologia da praxis constitui possibilidades ao professor, em meios as
contradicbes de suas condicdes de trabalho, transcendé-las e reorganiza-las,
estabelecendo novos sentidos para sua pratica e promovendo uma educacéao voltada
a emancipacdo humana. Esse movimento dialético, que parte do entendimento da
unicidade teoria e pratica na formacao continuada, estabelece a possibilidade de uma
educacao critica e libertadora. Conforme Vazquez (1968), o ato educativo deve tender
para a construcdo do "oposto ao ser dado," reiterando que a pratica docente, quando
fundamentada em uma epistemologia da praxis, torna-se um instrumento de
transformacao social e de realizacdo da liberdade humana, finalidades dltimas de uma
formacdo orientada pela autonomia.

2. Responsabilidade compartilhada e colaborativa: No contexto latino-
americano, caracterizado por desigualdades e desafios histéricos, essa abordagem
da formacado continuada destaca-se como resposta critica a politicas educacionais
centradas no desempenho individual e nas métricas de eficiéncia, usualmente
impostas por 6rgédos externos e privados. Em contrapartida, a formagédo continuada
deve estar enraizada no cotidiano escolar, promovendo a construcao de saberes que
emergem das interagdes sociais e da reflexdo coletiva. Esta concepgao dialética
supera a nogéo de responsabilidade individual, valorizando a dimensé&o coletiva da
pratica educativa como uma construcdo complexa e contextualizada, que se efetiva
no cotidiano das escolas e das relacbes interpessoais e institucionais nelas
desenvolvidas.

A realidade objetiva da escola propde que a formagéo continuada deve estar
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enraizada nas condicfes concretas de cada contexto escolar, reconhecendo que a
elaboracao do conhecimento e a pratica pedagogica se constroem na relacéo dialética
entre sujeito e objeto. Em consonéncia com Curado Silva (2019), a pratica docente,
ao partir das necessidades formativas que emergem da prépria realidade escolar,
possibilita uma formacao significativa que se articula com o trabalho docente,
respondendo ndo apenas a diretrizes externas, mas a demandas cotidianas e reais.
Tal abordagem, ancorada em uma racionalidade critica, advoga por um processo
formativo que se ajusta ao espaco e ao tempo da escola, superando a segmentacéo
entre teoria e pratica ao propor que o conhecimento, para ser significativo, precisa ser
elaborado a partir da propria experiéncia e reflexdo coletiva do trabalho educacional.

Essa perspectiva da praxis implica que a formacao continuada seja pensada
como uma construcédo dialégica e contextualizada, em que o professor, ao questionar
sua pratica, retoma e consolida sua condicao politica e profissional, participando de
maneira autbnoma e consciente das decisfes pedagodgicas. Esse entendimento é
ampliado ao entender que o trabalho pedagogico € coletivo e social, destacando-se
aqui a gestao democratica como um valor fundamental. A préatica pedagdgica efetiva
transcende o ato isolado, constituindo-se como uma pratica social coletiva, em que o
professor, longe de ser o Unico responsavel pelo sucesso educacional, é integrante
de um processo mais amplo e interdependente. Como afirma Oliveira (2004), tal
pratica requer a capacidade de autocritica, de acdo coordenada e, sobretudo, de
entendimento do ensino como uma pratica social, promovendo um espaco em que as
inter-relacbes pessoais constituem a base para a construcdo continua do
conhecimento e da acéo pedagdgica.

Portanto, a responsabilidade compartilhada, sustentada por esses dois
principios, reivindica uma formacdo que reconhece as interacdes e o trabalho
pedagodgico como praticas sociais coletivas e dinamicas onde “o ato de pensar o
trabalho pedagdgico adquire uma dimensdo coletiva e social: pensar a pratica
considerando a escola, a comunidade, e o mundo” (CURADO SILVA, 2019). Ao invés
de reduzir o docente a figura de executor de padrdes normativos, tais principios o
posicionam como participe de uma pratica reflexiva e dialégica, na qual a
responsabilidade pelo sucesso educativo é distribuida e ampliada, envolvendo néo
apenas professores, mas toda a estrutura e a comunidade escolar na construgcéao de

uma educacéo critica e emancipadora.
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3. Fortalecimento de um Subsistema Nacional de Formacédo e
Valorizacdo: No contexto latino-americano, onde as politicas educacionais
frequentemente enfrentam pressdes de aparatos hegemonicos voltados para a
mercantilizacdo da educacao, a constru¢do de um sistema formativo coeso e critico
emerge como uma necessidade para a valorizacdo e emancipacdo do trabalho
docente, alinhando-se a construgcdo de uma nova hegemonia. A concepcdo de um
sistema de formacdo docente, compreendido aqui, ndo se limita a responder a
aquisicdo de competéncias isoladas, mas, sim, orienta-se para o desenvolvimento
integral e critico do professor, inscrito em um projeto de sociedade emancipador.

O principio de vinculacdo forma e contetdo, exposta por Curado Silva (2019),
sublinha a necessidade de uma relagdo dialética entre o saber e o fazer, onde o
contetdo educacional ndo pode ser desvinculado da forma com que é ensinado e
aplicado. Isso implica que a pratica docente deve ser orientada ndo apenas por o que
ensinar e para que ensinar, mas sobretudo pelo entendimento de que a
intencionalidade do projeto educativo esta atrelada a uma “[...] praxis criativa e
revolucionaria que possibilite transformar as condigbes dos sujeitos” (CURADO
SILVA, 2019). Nesse sentido, uma politica para implementacdo de um Subsistema
Nacional de Formacao e Valorizacao deve alinhar-se com a realidade concreta dos
professores, respeitando a diversidade de contextos latino-americanos e promovendo
uma educacdo que integra processos sociais, cultura e trabalho. O documento final
da CONAE 2010 aponta, na gestao do subsistema de formacao, o Sistema Nacional
de Educacéo e demais sistemas de ensino (municipal, estadual, distrital e federal), em
sua corresponsabilidade, a promocéo, facilitagdo e o processo de assegurar acesso

aos meios de formacéo inicial e continuada, por meio de medidas como:
a) Reduzir a carga horéria, sem perda salarial, para o/a professor/a que
participa da formacé&o inicial e continuada.
b) Criar dispositivo legal que garanta a aplicacdo da dedicacdo exclusiva
dos/das docentes em uma Unica instituicdo de ensino.
c) Garantir oferta de cursos, vagas, acesso e condi¢des de frequéncia nas
instituicbes publicas de formagé&o inicial, bem como a continuagdo de
escolaridade, como especializa¢des, mestrados e doutorados.
d) Estabelecer didlogo com os/as profissionais da educacdo, estudantes,
maes, pais, responsaveis, comunidade e movimentos sociais, para a
construcdo e execucdo dos programas de formacédo (inicial e continuada),
considerando os diversos interesses e fazeres bem como a interdependéncia

entre essas relacdes e entre 0s saberes.
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e) Promover o acesso dos/das educadores/fas a diversos meios e
equipamentos capazes de possibilitar, mais facilmente, a busca de
informacdes, contetdos e vivéncias para a ampliagdo de conhecimento
pessoal (visitas, excursdes, encontros, bibliotecas, computadores, internet).
f) Garantir financiamento de projetos de educadores/as, de
construgdo/ampliacéo de conhecimentos, em parceria com instituicdes da
sociedade civil, ou seja, com a avaliacdo de sua importancia e oportunidade
por parte da instituicdo de ensino, do bairro, da comunidade ou do Pais.

g) Entrelacar programas de pesquisa e de extensdo das universidades, assim
como dos centros de pesquisa mantidos ou financiados pelo poder publico,
com a educacao continuada dos/das profissionais da educac¢éo dos sistemas
publicos de ensino que atuam nas suas areas de influéncia (municipal,
estadual, regional, nacional).
h) Desenvolver cursos de mestrado e doutorado para profissionais da
educagéo, com vistas ao incremento da pesquisa.

i) Implementar formagéo continuada dos/das profissionais do magistério
voltada para as novas tecnologias.

j) Sustentar essa formagdo em conhecimentos historicamente produzidos e
que contribuam para a emancipacdo dos/das estudantes: conhecimentos
tedricos sélidos nas areas da filosofia, sociologia, psicologia, antropologia e
pedagogia, incluindo troca de experiéncia, saberes, histérias de vida e

habilidades dos/das formandos/as. (CONAE, 2010)
O trabalho, compreendido como principio formativo, acrescenta outra camada

de significacéo ao fortalecimento de uma politica de sistema de formacao docente. Na
visdo marxista, ampliada por Gramsci, o trabalho ndo é meramente um meio de
subsisténcia, mas sim o campo fundamental de constituicdo do ser humano e da
consciéncia coletiva. Curado Silva (2019) argumenta que a formacé&o continuada deve
ser constituida pelo trabalho docente, refletindo e influenciando suas préticas. Esse
principio leva em conta as condi¢cdes concretas e objetivas do exercicio docente,
incluindo aspectos como a intensificacéo e a precarizacéo do trabalho, que impactam
diretamente na qualidade da relacdo pedagdgica e na motivacdo do professor. A
formacao continuada, para ter relevancia transformadora, deve estar intrinsecamente
vinculada a essas realidades, promovendo uma critica das condi¢cbes laborais e
possibilitando ao professor refletir e intervir em seu contexto de atuacgao.

Para uma verdadeira transformagé&o social, o sistema de formagao precisa ser
capaz de resistir as pressdes que buscam transformar o ensino em uma pratica

técnica e descontextualizada, que prioriza métricas e resultados em detrimento da
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reflexdo critica e da consciéncia social. Portanto, a formacao continuada nao deve ser
uma atividade isolada e alheia ao cotidiano escolar, mas sim “[...] construida em uma
relagdo baseada na ag¢do humana” (CURADO SILVA, 2019), que considera a
historicidade dos sujeitos e os desafios impostos pela realidade social. Em vez de
focar-se apenas na eficiéncia e em resultados fragmentados, a educacao deve buscar
a construcdo de uma nova hegemonia, no sentido gramsciano, onde a formacao
docente colabore para o desenvolvimento de uma préatica pedagdgica critica e
consciente, ancorada nas lutas e nos anseios das classes trabalhadoras.

Assim, o fortalecimento de um Subsistema Nacional de Formacédo e
Valorizacdo torna-se essencial para estabelecer um projeto educacional que articule
a unidade entre teoria e pratica e que considere o trabalho docente como parte
fundante da construcdo de uma sociedade mais justa e democrética. Essa concepc¢éao
integrada, que compreende 0 ensino como pratica social, possibilita a promocéo de
uma formacao continuada que ressignifica o papel do professor como sujeito histérico,
critico e ativo na transformacéo da realidade educativa e social latino-americana.

4. Qualidade educativa orientada pela justica social e emancipacao
humana: Esta concepc¢do requer uma formacdo continuada dos professores que
ultrapasse abordagens técnicas e conteudistas, propondo-se a enraizar-se nas
multiplas dimensdes politicas, econémicas, culturais, éticas, estéticas e didaticas que
estruturam a realidade latino-americana. Essa perspectiva exige uma formagao que
reconheca a pratica educativa como um ato politico de resisténcia e transformacao,
pautado na praxis critica que Gramsci identifica como uma ferramenta para a
construgéo de uma nova hegemonia.

A formagéo continuada deve, entéo, articular-se com a realidade concreta das
escolas e comunidades, promovendo atividades pedagdgicas que, conforme Curado
Silva (2019), “alimentem uma indignacdo ética diante das injusticas”. Esse
engajamento ético-politico se revela necessario para que o professor atue ndo apenas
como transmissor de conteudos, mas como um agente comprometido com a
transformacao social, incentivando o desenvolvimento de uma consciéncia critica.
Esse processo de formacao visa superar a alienagéo e o conformismo, mobilizando
0s sujeitos a entender e atuar sobre as relagdes econémicas que moldam a sociedade
e, em ultima instancia, as condi¢des de vida e educacao.

Desse modo, as dimensdes formativas ndo devem ser compreendidas como

meras adi¢des ao curriculo, mas sim como nucleos fundantes que orientam a praxis
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docente, promovendo uma educacdo que fortalece o vinculo entre os saberes
populares e o0 conhecimento académico (OLIVEIRA, 2004). Essa articulacdo
possibilita uma compreensdo mais ampla e critica da realidade social, valorizando a
cultura popular e facilitando o acesso a producdo cientifica e tecnoldgica
contemporanea, contribuindo para uma formacéo integral do sujeito e para a
construcdo de uma cidadania ativa e consciente. Como Curado Silva (2019)
argumenta, essa formacéo continuada enraizada no ser social vai além do ensino em
si, estabelecendo uma préxis ética que visa a justica social e 0 compromisso com a
emancipacao dos sujeitos.

De tal forma, o principio do compromisso com a transformacédo social €,
portanto, indissociavel dessa proposta de formacg&o continuada, pois os conteudos
formativos ndo podem ignorar o principio da justica social. De acordo com Almeida
(2020), o compromisso social e ético dos profissionais da educacdo se manifesta na
luta contra as desigualdades e a discriminacdo, promovendo uma formacdo que se
alinha com a construgdo de uma sociedade mais humana e justa. A selecdo dos
conteudos deve, assim, estar ancorada em uma perspectiva igualitaria, orientada a
superacao das condicbes de exclusdo e marginalizacdo que ainda caracterizam a
educacéo publica em grande parte da América Latina.

Nesse sentido, a qualidade da educacédo pensada a partir de uma formagéo
continuada que assume um papel crucial no fortalecimento da justica social, possibilita
gue os professores, como agentes intelectuais organicos, participem ativamente na
construcédo de uma nova hegemonia que privilegie 0 bem comum e a incluséo social.
Ao se embasar em uma sdélida formacao tedrica e na integracdo das diferentes
dimensbées do conhecimento, essa concepcdo educacional transforma o ato
pedagdgico em uma ferramenta para o empoderamento coletivo e a emancipacao,
colocando a educacéo como um eixo fundamental na constru¢éo de um futuro mais
igualitario e critico para a América Latina.

5. Resgate da centralidade da solida formacgéo tedrica na unidade entre
teoria e pratica: nessa ultima concepc¢édo, buscamos romper com 0 pragmatismo
instrumental que reduz o saber pedagdgico a técnicas desconectadas do contexto
social e politico, promovendo, ao invés disso, uma formacéo enraizada em uma pratica
critica e transformadora.

A pesquisa e a extensdo tornam-se, assim, o alicerce dessa formagdao,

conforme ressalta Curado Silva (2019), que sustenta que “apenas uma sélida
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formacgao tedrica permite transformar a pratica pedagdgica em praxis emancipadora.”
Esse processo dialético entre teoria e pratica requer uma formacao docente que, ao
invés de repassar técnicas pedagdgicas de forma hierarquica e fragmentada, capacite
o professor para interrogar e reinventar sua pratica, enxergando-se como um agente
intelectual e histérico. A proposta, que reconhece o professor como um produtor de
conhecimento, permite que ele faca de sua atuacdo um espaco continuo de
investigagao e intervengdo, assumindo uma postura ativa na construgéo de saberes
aplicaveis a sua realidade.

O modelo de "microuniversidade" cubana exemplifica essa articulacdo entre
formacdo tedrica e pratica contextualizada, adaptada ao Brasil e a América Latina pela
noc¢éao de insercdo do professor em formagao nos espacgos concretos de atuacao. No
modelo cubano, o Professor Generalista Integral (PGI) € incorporado ao cotidiano
escolar enquanto se qualifica em uma “microuniversidade” — a escola de educacéo
basica que serve como extensdo da universidade pedagdgica. Esse processo
formativo, no qual o educador em formacdo é acompanhado de perto por um tutor
com alta qualificagdo, cria um ambiente no qual a teoria é vivida e experimentada
diretamente, sob o amparo da pesquisa e da extensédo, e com uma forte orientacao
ética e social. O tutor, ao mesmo tempo orientador académico e exemplo de conduta,
atua como mediador entre a teoria e as praticas cotidianas, promovendo uma
formacdo que integra as exigéncias do ensino com o0s desafios concretos da
sociedade cubana.

Assim, o contexto latino-americano demanda uma formacdo que ndo se
restrinja ao dominio técnico, mas que cultive a reflexdo critica. Em um ambiente no
qual as escolas, como “microuniversidades,” funcionam em interacao direta com as
Universidades e a comunidade, a producdo do conhecimento € uma construcao
coletiva e politicamente orientada. As praticas de ensino, pesquisa e extensao,
conduzidas pelos docentes em formacdo, sdo planejadas para responder tanto as
necessidades locais quanto aos objetivos mais amplos de transformacéo social.
Nesse sentido, a microuniversidade ndo é apenas um lugar de formacao técnica, mas
um espaco de vivéncia da praxis, na qual a relacdo indissociavel entre forma e
conteudo reflete a luta por uma educacgdo que ndo apenas instrua, mas emancipe.

Reiteramos aqui, como Almeida (2020) que a Universidade deve ser encarada
como espago privilegiado de produgédo do conhecimento cientifico por intermédio da

pesquisa e como instituicdo que estende suas acdes reverberando na sociedade por
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meio da extensdo, como espaco de formacdo continuada de professores. Todavia,
existem espacos para estreitamento dessa assuncdo da universidade como
articuladora da formagéo continuada de professores, principalmente com as redes de
ensino. Nessa articulagdo, embebida da relacédo entre os principios pedagdgicos e
politicos, emerge uma intencionalidade formativa explicita em Cuba: educar os
docentes "no e pelo trabalho,”, fundamentando-se na concepc¢éo do trabalho como
principio educativo, na indissociabilidade entre teoria e pratica e na interdependéncia
entre ensino e pesquisa. Esse modelo encontra respaldo na visdo marxista da
educacdo omnilateral, que concebe a unidade essencial entre a escola e o carater
laboral como uma das bases para a formacdo de individuos integralmente
desenvolvidos.

Nesse estreitamento, entramos no campo de proposicao e buscamos reforcar
a teleologia do conceito da universidade, ndo como espago “micro”, mas como
primazia do amplo espaco universitario, em sua materialidade e especificidades.
“‘“Amplo espago”, nos nossos dicionarios mais conhecidos, tanto o Aurélio da Lingua
Portuguesa (2004), quanto o Houaiss da Lingua Portuguesa (2001), é a definicdo de
Campus, palavra do latim champ, que significa ‘campo’, ‘plano’ ou ‘terreno’. Como
identificacdo do territorio de onde e para onde se vao os fundamentos e os
pesquisadores, como interdependéncia do ‘campo’ universidade e o ‘campo’ escola,
optamos por iniciarmos por essa homenclatura: campus.

Também entendendo que esse campus deve coadunar o “campo” universidade
e “campo” escola, a partir de uma pratica que nao se restringe a simples aplicagao de
teorias; ela é, antes, uma acao intencional, transformadora, que une reflexdo e acdo
como processos indissociaveis no desenvolvimento do conhecimento. A praxis, como
epistemologia, € um conceito essencial para constituicdo de um espac¢o amplo de
formacao continuada de professores e, como afirma Curado Silva (2018), a praxis é
uma categoria fundamental que explica uma teoria do conhecimento e, portanto,
pode oferecer elementos para a compreensdo e proposicdo da formacdo do

professor.

Isso porque a concepcao de praxis no processo de produgdo do
conhecimento rompe tanto com a perspectiva idealista (os objetos séo
criados pela consciéncia) quanto fenomenoldgica (o conhecimento como
reflexo dos objetos do mundo exterior no espirito humano). A teoria do
conhecimento fundamentada a partir da categoria praxis tem a atividade
pratica social dos individuos concretos historicamente como referéncia para
a compreenséo do real. Dessa forma, ela se faz necessaria frente a realidade
do trabalho docente em relacdo ao que se intenta ou se pretende atingir no
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campo educacional, ou seja, a funcdo docente de ensinar na e para a
constituicdo da emancipacdo humana (CURADO SILVA, 2018).

Assim, temo-nos por de extrema importancia o acréscimo do termo “praxis”,
como representacao clara do fio condutor do trabalho pedagodgico a ser realizado.
Pensando em sua estrutura tedrico-metodoldgica, com a implementacdo de um
Sistema Nacional de Formacédo Continuada e de um Subsistema Nacional de
Formacéo e Valorizagéo, vislumbra-se a garantia de financiamento publico essencial
para a consecucdo de seus propositos. Este financiamento seria norteado pela
definicdo das atribuicdes dos diferentes entes federativos, estabelecendo percentuais
e metas de investimento voltados a formacdo docente, além de assegurar uma
participacdo democratica dos professores e demais sujeitos inseridos na gestédo das
instituicbes formativas e nos 6rgaos decisorios das politicas de formacao.

Conforme exposto pela Anfope (2012b), a implementacdo do Subsistema se
configura como um meio imprescindivel para efetivar a articulacéo entre a Formacao
Inicial e a Formacao Continuada, promovendo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo em resposta as exigéncias de qualidade educacional e as particularidades
regionais. Neste contexto, a Anfope sustenta que € necessaria uma ampliacdo da
Rede Nacional de Formacéo Continuada, juntamente com os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacédo, e aqui apontamos, diretamente vinculados aos
Centros de Formacdo dos municipios, valorizando, dessa maneira, 0s espacos locais
de formacdo e aproximando os Grupos de Pesquisa e o0s Programas de
Especializacdo, Mestrado e Doutorado, que se dedicam a pesquisa em Formacéao
Continuada de Professores a realidade da comunidade.

Os Campus Universitarios de Praxis (CUP) ou escola-campus, como as
microuniversidades cubanas, se vinculariam aos Centros de Formacao Local, que
estariam atrelados ao municipio, mas com a participacdo das Universidades em seu
processo de desenvolvimento tedrico e implementacdo pratica. Essa configuracao
busca uma nova hegemonia educativa, voltada para a formacédo de educadores
criticos, socialmente comprometidos e capazes de refletir sobre sua prética a partir de
bases epistemoldgicas robustas. A estrutura teérica-metodolégica dos CUP tem como
objetivo principal superar a dissociacdo entre teoria e pratica, promovendo uma
formacdo docente fundamentada na praxis e centrada na unidade entre estudo e
trabalho, viabilizando uma educacgédo voltada para a transformacéo social e o

fortalecimento de uma nova hegemonia cultural e pedagdégica. Podemos pensar em
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algumas etapas propositivas:

a) Primeira fase - integracao inicial a praxis: Ap6s um ano de formacgéo
tedrica nos cursos de licenciatura, os estudantes seréo encaminhados aos CUP, onde
participardo de atividades formativas que introduzem o campo de atuacao pedagogica
com experiéncias concretas. Nessa fase, as atividades formativas contemplardo o
contexto das escolas basicas e a realidade educacional local, permitindo aos futuros
docentes uma imersdo que transcende o conhecimento tedrico isolado e os aproxima
das demandas especificas das comunidades escolares. Nesta etapa inicial, o
engajamento dos estudantes com as praticas pedagogicas ocorrera em atividades de
observacéo, colaboracdo em projetos interdisciplinares e envolvimento em acdes de
extensdo. O enfoque serd na construcdo de uma compreensao critica e aprofundada
dos problemas reais da escola e da comunidade, articulando teoria e pratica desde o
inicio da formacao.

b) Segunda fase - insercao integral a pratica docente: A segunda fase dos
CUP envolve a integracao plena dos estudantes em formacéo as atividades de ensino
em uma escola de educacédo basica vinculada ao Centro de Formacao Local. Esses
Centros atuariam como uma extensdo das universidades, estabelecendo uma rede
formativa que conecta a universidade as escolas, onde as atividades pedagdgicas, de
pesquisa e extensdo sao realizadas pelos futuros docentes. A escola basica, ao
receber o status de Campus Universitario de Praxis, assume o papel de espaco
formativo, no qual o docente em formacéo participa ativamente do ensino, sob
supervisao e orientacao de um par de professores tutores. Esses professores tutores
(chamados aqui por ‘par-tutor’), um vinculado diretamente a universidade e outro ao
sistema de ensino local, sdo responsaveis por uma supervisao rigorosa e
personalizada, estabelecendo uma ponte entre a pratica pedagdgica e o0s
fundamentos tedricos. Cada tutor é responsavel por um grupo pequeno de educandos,
0 que permite uma orientacdo continua e intensa, onde cada etapa da pratica docente
€ analisada e discutida. Esse acompanhamento tem por objetivo consolidar uma
formacao critica e autbnoma, onde o educador em formacéo é incentivado a refletir,
guestionar e aprimorar suas praticas com base em teorias pedagdgicas e na realidade
vivida.

C) Terceira fase - ampliacdo da formacado continuada: Na terceira etapa do

Campus Universitario de Praxis (CUP), a escola-campus consolida-se como um
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nucleo de formacdo continuada, em que par-tutores, estudantes de licenciatura,
professores da educacao basica e demais profissionais educacionais colaboram na
criagao e execugédo de agoes formativas. Este ambiente transcende a simples reflexao
sobre a pratica, orientando-se por um aprofundamento tedrico robusto e pela
articulacéo entre teoria e pratica, conforme enfatizado por Curado Silva (2019), que
argumenta que a formacdo docente sO se torna verdadeiramente transformadora
quando se ancora em uma critica epistemoldgica clara e em uma praxis que integre
acao e reflexéo sobre o real.

Essa etapa buscaria promover uma formacdo colaborativa e dialética, na
gual o conhecimento é construido de maneira coletiva e teoricamente fundamentada.
Sob a coordenacdo dos par-tutores, que possuem uma dupla perspectiva — tedrica e
pratica —, todos os envolvidos identificam e priorizam as necessidades formativas
com base em desafios concretos da realidade escolar, utilizando a escola como

espaco de integracdo entre saberes praticos e aprofundamento tedrico.

l.  Implementagdo das AgOes Formativas
As acdes de formacao continuada poderao ser organizadas em ciclos tematicos
gue exploram as experiéncias praticas dos professores e dos estudantes, guiadas por
um aprofundamento tedérico constante. Curado Silva (2019) ressalta que é essencial
gue a formacdo se articule com a pratica por meio da unidade teoria e préatica,
permitindo que o professor construa uma compreensao critica e fundamentada da sua
atuacao pedagogica. Com esse principio, as atividades formativas incluem:

a) Grupos de Estudo Tedrico-Praticos: Organizamos grupos de estudo que
promovem discussfes teoricas sobre temas relevantes ao contexto
escolar, como metodologias inclusivas, fundamentos sociolégicos da
educacgdo e epistemologias criticas. Nesses grupos, 0s participantes
analisam textos académicos e produzem artigos, relatérios e outros
materiais que refletem essa articulacéo entre teoria e pratica, conforme
orientado por Curado Silva (2019), para quem a pratica pedagogica deve
sempre refletir uma “praxis ética fundada no ser social” e baseada em
um aprofundamento tedrico continuo.

b) Observacdo Critica e Feedback Teorico: Professores e estudantes
participam de sessdes de observacao e analise de praticas pedagogicas
uns dos outros, sob a supervisao dos par-tutores. Essas sessdes nao se
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limitam a uma reflexdo pratica, mas também incluem a revisdo de
conceitos tedricos que fundamentam as praticas observadas, conforme
recomendado por Curado Silva (2019), para quem “a formacao so se
realiza efetivamente quando se diminui a distancia entre o que se propde
e 0 que se realiza”, assegurando a coeréncia entre teoria e pratica.

c) Seminarios Dialégicos com Enfoque Tedrico: Seminarios e oficinas sao
organizados regularmente, trazendo especialistas para discutir temas
que permitem a ampliacdo do horizonte tedrico dos participantes. Essas
atividades tém como objetivo fortalecer a base tedrica da pratica
pedagdgica, promovendo uma compreensdo ampla e critica das
realidades educacionais e incentivando a apropriacdo de conceitos e
categorias tedricas que sustentam a praxis.

d) Projetos de Pesquisa-Intervencdo na Comunidade: Os participantes
desenvolvem projetos de intervencéo educativa e social, fundamentados
em uma base tedrica solida que analisa as dindmicas sociais da
comunidade escolar. A proposta de Curado Silva (2019), de vincular a
praxis pedagodgica as dimensdes politicas e sociais da realidade, é aqui
central, pois esses projetos buscam integrar a producdo tedrica com

acOes concretas que atendem aos desafios do contexto local.

II.  Papel dos Par-Tutores como Articuladores do Aprofundamento
Teodrico e da Unidade Teoria-Prética
Os par-tutores desempenham um papel essencial, orientando os participantes
a partir de uma abordagem critica e teoricamente fundamentada. Eles sao
responsaveis por promover a integracdo entre teoria e pratica, garantindo que cada
acdo formativa tenha um embasamento tedrico e seja analisada a luz das categorias
conceituais adequadas. Curado Silva (2019) destaca a importancia de uma formacao
gue permita aos professores ndo apenas agir, mas refletir criticamente sobre o seu
fazer pedagogico, construindo, assim, uma praxis que une teoria e pratica em um
movimento dialético continuo.
No modelo dos CUP, o papel do tutor vai além da supervisdo técnica; ele
representa um agente formativo que transmite valores éticos e compromisso com a
transformacao social. As atribui¢cdes dos tutores incluem o planejamento conjunto das

atividades de ensino, a orientacdo pedagodgica continua, a avaliacdo detalhada da
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préatica do docente em formacéo e a indicacéo de leituras e estudos complementares.
Esse par de tutores, atuando em estreita colaboragéo, constitui um espaco de praxis
educativa que integra a experiéncia pratica com a reflexdo tedrica, promovendo uma
formacao alinhada ao compromisso com a justica social e a educacao critica. A
presenca de tutores qualificados também fortalece a perspectiva de formacéo
continuada, pois facilita a articulacdo entre professores da educacdo basica,
estudantes de licenciatura e docentes universitarios. Essa interacdo dialdgica e
permanente visa a constru¢do de uma comunidade de préatica, onde todos os agentes
envolvidos contribuem para o desenvolvimento de praticas pedagogicas

emancipadoras.

lll. Expansdo do Conhecimento Produzido e Articulagdo com o
Sistema Nacional

O conhecimento produzido nos CUP é sistematizado e compartilhado com
outras instituicbes formativas, promovendo a ampliagcdo das praticas pedagogicas
com um solido embasamento tedrico. Esta terceira fase dos CUP reforca o ideal de
Gramsci (1975) de uma nova hegemonia no campo educacional, onde a formacao
continuada ndo se reduz a atender demandas instrumentais, mas se fundamenta na
construcao coletiva de um saber critico e transformador.

Assim, os CUP promovem um modelo de formacéo onde o professor é visto
como sujeito produtor de conhecimento e reflexivo, contribuindo para uma educacao
emancipatéria e comprometida com a justica social e a transformacao da realidade
latino-americana. Essa estrutura de formacdo continuada traduz-se, portanto, em
possibilidade de constituicdo de uma “praxis revolucionaria”, transcendendo a mera
atividade pratica, configurando-se como uma acéo consciente e transformadora que
visa a superagdo das estruturas sociais opressivas. Para Vazquez (2011), a préaxis
revoluciondria € a forma mais elevada de praxis, caracterizada pela intencionalidade
de transformar radicalmente a sociedade, superando as contradi¢des do capitalismo
e construindo uma sociedade socialista. Nesse sentido, os Campus Universitarios de
Praxis (CUP) possibilitam a promocao de uma estrutura formativa onde o professor é
visto como sujeito produtor de conhecimento e reflexivo, contribuindo para uma
educacdo emancipatéria e comprometida com a justica social e a transformacéo da
realidade latino-americana. Essa estrutura de formacdo continuada traduz-se,

portanto, em uma verdadeira praxis revolucionaria, em que teoria e pratica se unem
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para responder as necessidades educacionais e sociais da nossa realidade.

Ao concluir o periodo de formacéo inicial nos CUP, o docente recém-formado
podera atuar exclusivamente em sua area de conhecimento cientifico, permitindo que
as praticas pedagolgicas sejam ainda mais qualificadas e especificas. Essa
especializacédo permite que o professor se aprofunde em uma disciplina, fortalecendo
tanto a pratica pedagodgica quanto a unidade entre estudo e trabalho, uma
caracteristica essencial do modelo cubano e um principio central do Campus
Universitario de Praxis.

Assim, o CUP configura-se ndo apenas como um espaco de formacéo inicial,
mas como um ambiente educativo que integra todos os agentes envolvidos no
processo de ensino, pesquisa e extensao em um esforco coletivo pela construgcéo de
um sistema educacional transformador e comprometido com a formacado humana

integral e emancipatoria.
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CARTAS AOS EXILADOS LATINOAMERICANOS: a construcédo de uma tese

Instrui-vos porque teremos necessidade de toda vossa inteligéncia.
Agitai-vos porgque teremos necessidade de todo vosso entusiasmo.
Organizai-vos porque teremos necessidade de toda vossa forca.
Anténio Gramsci

Queridos irmaos da Pétria Grande,

Miguel Hidalgo, José de San Martin, Tupac Amaru, Simén Bolivar, Artigas,
O’Higgins, Salvador Allende, José Marti, Che Guevara, Paulo Freire, Darcy Ribeiro,
Florestan Fernandes, Dermeval Saviani: hoje, como educador latino-americano,
escrevo-lhes ndo s6 para partilhar conclusées, mas para convida-los a serem parte
viva e eterna desta busca pela emancipa¢éo do nosso povo. Como professores, como
pensadores e, acima de tudo, como latino-americanos, vos dirijo estas palavras como
testemunho de uma tese que concluo ndo apenas como obra académica, mas como
ato de continuidade das vossas lutas, de extensdo dos vossos sonhos.

Na pesquisa que realizei, nasceu a proposta de constituicdo dos Campus
Universitarios de Praxis (CUP), as escolas-campus, inspirados no modelo das
microuniversidades cubanas, mas transcritos para o solo que compartilhamos, com
suas proprias dores e glorias. Esse conceito, como um manifesto de nossas raizes e
esperancas, almeja fazer do professor latino-americano um agente critico, intelectual
e ético, voltado para a transformacao social e emancipatéria.

Ao longo deste trabalho, busquei compreender e responder ao problema de
pesquisa que, como bem vds compreendereis, constitui um questionamento direto ao
Estado neoliberal e ao seu papel na formacéo de nossos professores. Enquanto
nacdes, nossas politicas educacionais refletem o0s embates entre projetos de
dominacéo e liberdade. O problema desta pesquisa € um grito de resisténcia contra a
subordinagdo dos nossos educadores a demandas pragméticas e utilitaristas, ao
passo que denuncia a instrumentalizacdo do ensino por meio de concepc¢des
neoliberais, que veem o professor ndo como um ser integral, mas como um técnico
submisso a um projeto de controle social e produtividade.

No entanto, propus-me a ir além da denudncia, buscando uma solugéo dialética

para o que somos e 0 que podemos vir a ser. Deste modo, tracei como objetivo central
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a investigacao da esséncia das politicas de formacao continuada para professores da
educacéo basica em trés realidades tao distintas como as de Brasil, Chile e Cuba. E,
como tdo bem vosso caminho histérico nos ensinou, identifiquei, nos momentos de
crise, as contradicfes que nos langam a constru¢cdo de uma nova hegemonia, como
nosso camarada Sardenho nos apresentou, verdadeiramente popular e libertadora.

Foi assim que a tese se confirmou: de que, sim, o Estado neoliberal nédo é
agente neutro; pelo contrério, ele molda os principios da formacao docente na
perspectiva de controle, reducéo ao saber técnico e funcionalista. Em Cuba, por
outro lado, identificamos uma epistemologia da praxis que aproxima a formacao
docente do ato revolucionario, da concepcdo do trabalho como realizacéo
humana. Este principio, o da prética como ato transformador, norteou a
proposta das escolas-campus e confirmou a visdo de que um professor que se
reconhece sujeito historico jamais podera ser instrumento de umaideologia que
0 oprime.

Com o objetivo de desvendar os fundamentos ideoldgicos, politicos e culturais
dessas politicas, estabelecemos um percurso tedrico-metodolégico baseado no
materialismo historico-dialético, que nos permitiu vislumbrar o campo da educacao
como territério de disputa e luta pela hegemonia. A partir deste referencial, em que a
totalidade é expressao da complexidade social, compreendemos a formacéo docente
enquanto espaco formativo que transcende o mero fazer educativo para alcangar a
praxis, tornando-se um ato de resisténcia e superacao.

Como bem vos defendestes a necessidade de uma educacdo ampla e
omnilateral, cheguei a concepcbes teodricas que emergiram do Estado do
Conhecimento, especialmente a que defende que a formacdo docente voltada ao
ensino tecnicista constitui apenas a parcela visivel de um processo de subordinacéo
ideoldgica aos interesses do capital. O professor, segundo essa visdo hegemonica, é
formado para executar, ndo para questionar; para reproduzir, ndo para transformar.
Mas nas pesquisas realizadas, vi emergirem também concepc¢des inspiradoras, em
meio as contradicdes, que nos apontam novos horizontes para a educacao
emancipatéria e justa. Estas concepcdes sdo sementes de autonomia, resisténcia e
comprometimento com a transformacgao social.

Queridos mestres da América Latina, a pesquisa aqui apresentada emerge de
um olhar atento as categorias iniciais que norteiam o processo educativo na formacao

de nossos professores, orientando-se pela critica ao modelo instrumental imposto e
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propondo a formagcdo como um direito do docente. Ao investigarmos as bases que
sustentam as politicas de formacéo, percebemos a formacédo docente ndo apenas
como um processo de aquisi¢do de técnicas, mas como um percurso de constituicao
da autonomia e do compromisso ético com a sociedade. No decorrer deste estudo,
brotaram concepc¢des no estado do conhecimento que denunciaram a supremacia do
pragmatismo e a preponderancia de uma pedagogia de competéncias; contudo,
também encontramos nas margens desse estado do saber as sementes de
movimento de uma nova hegemonia, que propde uma formacao critica, enraizada no
compromisso social e nas demandas da praxis educativa.

A analise nos revelou principios dialéticos fundamentais, que, ao emergirem,
indicaram uma complexa rede de intencionalidades politicas: de um lado, a regulacéo
e o controle da préatica docente por um Estado e por aparelhos privados de hegemonia;
de outro, a promessa de resisténcia em torno da autonomia intelectual e da
valorizacdo da pratica pedagdgica como um ato de emancipacdo. E foi nessas
margens, nesses principios forjados na luta, que vislumbramos o embrido dos Campus
Universitarios de Praxis, locais onde teoria e pratica se unificam, projetando uma nova
escola publica e popular, digna do nosso sonho coletivo latino-americano.

Em oposicdo a esses principios, propus cinco alicerces que direcionam a
construcéo de uma proposta de formacao:

1. Autonomia intelectual e pedagdgica — um principio que transcende a pratica
instrumental e reafirma a unidade entre teoria e pratica, permitindo ao educador
criar, transformar e ser parte da construcdo de um novo saber emancipador.

2. Responsabilidade compartilhada e colaborativa — pois, como vosso proprio
caminho demonstrou, a transformacéo néo é tarefa individual, mas construcao
coletiva. A escola é um espaco onde o professor, junto aos estudantes e a
comunidade, é chamado a protagonizar a pratica pedagdgica.

3. Fortalecimento de um Subsistema Nacional de Formagé&o e Valorizagao — pois
somente com um sistema formativo solido e vinculado aos contextos locais é
gue o professor pode desenvolver uma pratica comprometida com a justica
social.

4. Qualidade educativa orientada pela justica social e formagao humana integral
— uma educacgao que ndo apenas instrua, mas que eleve o espirito humano em
sua totalidade, enraizando-se nas realidades politicas, culturais e sociais da

nossa América Latina.
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Centralidade da sélida formacéo tedrica na unidade entre teoria e pratica — pois
nao é possivel transformar sem compreender. O professor, como sujeito da
praxis, deve ter o dominio do saber critico e emancipatério, capaz de se

posicionar como sujeito de conhecimento.

Desses principios, proponho entdo a criacdo dos Campus Universitarios de

Praxis (CUP) como espaco de formacdao integral do professor, inspirado na estrutura

das microuniversidades cubanas, mas adaptado ao nosso territério, com suas

especificidades e anseios. Esta proposta metodoldgica conta com trés etapas:

a)

b)

Primeira fase: ap0s o primeiro ano de aulas nas licenciaturas, os estudantes
seriam direcionados as escolas-campus, onde iniciariam um processo
formativo imersivo, que articula teoria e préatica e promove o entendimento da
realidade educativa como parte de uma totalidade social.

Segunda fase: durante os trés anos seguintes, esses futuros professores
estariam inseridos em escolas basicas, designadas como Campus
Universitarios de Praxis, as escolas-campus. Ali, sob a orientacdo de tutores
provenientes das universidades e do sistema de ensino local, os educandos
participariam ativamente do ensino, pesquisa e extensdo, em uma praxis que
integra escola, universidade e comunidade.

Terceira fase: ja como professores formados, estes educadores passariam a
atuar dentro de um sistema nacional de formacao continuada, em que poderiam
contribuir para a construcdo de novas praticas pedagogicas, unindo o saber
técnico ao compromisso social e ético com a emancipacao.

Vocés, que dedicaram suas vidas para construir uma sociedade justa e

solidaria, compreenderdao o valor dessa iniciativa. Pois sabemos que a educacao

transformadora néo se faz de cima para baixo; ela é construida no chdo das salas de

aula, nas experiéncias cotidianas dos professores e dos estudantes, em cada troca,

cada palavra, cada ato de resisténcia.

Miguel, José, Tupac, Simén, Bernardo, Salvador, Paulo e tantos outros:

reconhecemos o vosso legado e seguimos no mesmo caminho. Ao confirmarmos esta

tese, lancamos um desafio a nés mesmos e aos futuros educadores: de que a

educacéo deve ser um ato radical de amor e coragem. Pois, como vocés bem sabem,

a luta pela libertacéo nédo se faz sem dor, mas tampouco sem esperanca.

O que proponho, portanto, é o renascimento da América Latina em nossas
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escolas. Que cada nova politica de formacéo continuada possibilite novos campos de
liberdade, lugares onde a educacéo, a pesquisa e a extensdo sejam elementos de
uma s6 unidade, inseparaveis e fundadores de uma consciéncia critica. Esse é o
sonho que vos ofereco, com a certeza de que, onde quer que estejam, vos o acolherao
com o mesmo ardor que nos ensinou a amar e defender nossa patria, nossa gente e
nossa cultura.

Que este grito de esperanca, que agora se eleva com a criagdo de uma nova
formacao, ecoe nos Andes, nas florestas, no campo, no cerrado, nos pampas e nas
montanhas da nossa terra latino-americana. Que ele recorde a cada professor e a
cada estudante que a nossa missao € coletiva, que nossa historia € de resisténcia e
gue nosso futuro é, por forca e direito, de liberdade.

Com a mais profunda gratidao, vosso companheiro de luta e aprendiz de vossas

licbes,

Leonardo Bezerra do Carmo

Professor, possivel doutor e um meio-poeta amante de can¢des de amor.
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