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RESUMO: Esse artigo se propde a discutir as aproximacfes de um curso de
formacédo de professores no Tocantins (MJUDE-TO) com o discurso de formacéo de
professores do Banco Mundial. Desde 1990, tem se assistido a uma reforma ampla
da educacdo brasileira com énfase na formacdo de um professor tecnicista.
Consideramos, que uma abordagem mais detida das “orientacdes” do BM para a
formacdo de professores, € ponto de partida para compreendermos o caminhos

trilhado no Brasil na formacéo de seus docentes.
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Introducéo

O momento histérico social que vivenciamos, encontra-se imbricado de
possibilidades condicionadas pelos aspectos econémicos e politicos mundiais. Chegamos
ao século XXI, com uma heranga de duas grandes guerras mundiais e conflitos civis que
dizimaram cerca de 187 milhdes de pessoas 0 nazismo ainda causa calafrios ao mundo, e
a xenofobia se faz presente em ac¢des ora organizadas por grupos contra o capitalismo ou
com opcdes religiosas radicais. (HOBSBAWN,1995, p.21)

Entramos no século XXI com um sabor de tensdo entre o processo de globalizagdo
herdados do século XX “cada vez mais acelerado e a incapacidade conjunta das
instituicOes publicas e do comportamento coletivo dos seres humanos de se acomodarem
a ele” (ibidem, p.24). Esse processo desencadeou uma re-significacdo profunda das
relagbes do homem consigo mesmo, com outros homens e com o mundo, criando
infelizmente uma sociedade formada por individuos “egocéntricos “(..) em busca apenas

da proprio satisfacdo” (HOBSBAWN,1995, p.25). Em linhas gerais, esse € o cenario em



que estamos inseridos, de conflitos que proporcionaram avangos e retrocessos no devir
humano, em que se tem uma gama de opg¢des proporcionadas pelas novas tecnologias e
uma crise das instituicbes modernas que estdo estranhadas diante de uma nova

organizacao econémica e politica.

Educar pessoas para esse mundo construido historicamente mostra-se um grande
desafio para a sociedade como um todo. No entanto, a escola como uma “instituicéo
moderna” organizada para educar, sendo acima de tudo espaco de emancipacdo humana
que perpassa pela autonomia do pensamento critico encontra-se em meio a todas essas

transformacdes, que tem se expressado na crise de sua identidade. (ADORNO,1995)

Essa crise de identidade da escola tem-se configurado a partir dos espacos de
informacdes criados pelas midias, e segundo a visdo neoliberal a escola tenderia a
desaparecer “porque ndo apresenta a eficicia dos meios de comunicacdo nesse processo”
de informar. Entretanto, a escola ndo estd desaparecendo tendo na verdade a sua funcéo
social direcionada, para formar cidadaos e re-significar a relacdo do homem com o saber,
trabalhando “(...) as informacgfes na perspectiva de transforma-las em conhecimento”.
(PIMENTA, 2005, p. 38-39)

O processo de mudar o foco da educacdo escolar para uma abordagem de
transformar informagGes em conhecimentos, envolve valores historicos e varios atores
sociais. O professor € um desses atores, que muitas vezes tem uma formacao profissional
questionavel, atuando até sem formacao especifica para a docéncia ou sem condicdes
objetivas de trabalho, seja por salas mal estruturadas, por falta de material didatico
pedagogico, seja pela super-lotacdo das salas de aulas por criancas que vem de camadas
populares a margem da sociedade com o “sonho de ser alguém na vida”. Cabe aqui uma
ressalva quanto a essa frase de “ser alguém na vida”, que expressa o valor simbélico que a
escola tem suscitado no imaginario social como Unica saida para a ascensdo social e

econdmica.

As expectativas atribuidas a escola e conseqlientemente ao professor, se
expressam no Brasil em acdes governamentais através de reformas educacionais desde o
final dos anos de 1980 ganhando mais espaco na década de 1990, influenciadas pelos
governos dos paises desenvolvidos através da Organizacdo das NacBGes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e de forma mais intervencionista pelo Banco

Mundial. Segundo Freitas as politicas educacionais atuais tém convergido para “(...)



adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e aos novos rumos

do Estado” (1999, p.17) que se configura em um novo liberalismo’.

Percebe-se claramente que a énfase atribuida nas reformas educacionais, seguem a
I6gica do mercado e trata-se de uma educagdo e formacdo que desenvolvem habilidades
basicas no plano do conhecimento, das atitudes e dos valores, produzindo competéncias
para pautar a formacdo de um profissional que atende a um mercado cada vez mais
versatil (FRIGOTTO, 1998).

E importante esclarecer que a escola voltada para formar mio de obra, “é um
produto capitalista” sendo organizada para atender as demandas do capital. (ENGUITA,
1993) Entretanto, esclarecemos que ndo advogamos contra a formacdo para atender as
demandas atuais, uma vez, que essa formacao também possibilite a apuracdo de um olhar

critico quanto as estruturas que condicionam o ser humano.

Presenciamos uma tendéncia a formac&o de profissionais, e nega-se ao homem o
cultivo de sua condi¢do humana de aprender. Ousaria dizer, que educagédo formal tem uma
tendéncia a emburrecer os jovens, por sufocar a criatividade e capacidade pensante dos
alunos, com tarefas para serem decoradas e conteudos repassados como “verdades prontas
e acabadas”. (COELHO, 2006)

Destacamos que essa relacdo da educacdo com o mercado tem se repercutido no
campo da formacdo de professores deslocando a discussdo das mazelas do professorado
que englobam condicdes de trabalho e seu estatuto profissional para a formacéo tedrico-

metodoldgica, formando professores técnicos.

Embora consideramos, que tanto a formacgdo quanto as condicGes de trabalho

influenciam a pratica pedagogica do professor, nesse texto o foco central € na formacéo.

Para tentar trazer as contribui¢cGes dos estudiosos dessa tematica para esse texto,
buscaremos nortear a formulacdo de argumentos a questdo das aproximacdes e
distanciamentos do curso Municipios Unidos para o Desenvolvimento da Educacdo no
Tocantins (MUDE-TO) com as caracteristicas das orientacdes do BM para 0s cursos de
formacdo de profesoores. Por tratar-se de uma pesquisa em andamento, apresentamos
apontamentos iniciais sobre aproximagdes do ponto de vista documental do curso MUDE-
TO.

1 O neoliberalismo consiste no processo de reestruturagdo nas Gltimas décadas do capitalismo com uma
ideologia que apregoa um discurso contrario ao Estado, negando o publico em detrimento do privado,
valorizando o mercado auto-regulavel. (BORON, 1999)



O texto esta organizado em torno da discusséo das orientacGes internacionais para
a formacdo de professores, destacando o papel do Banco Mundial como agéncia
intervencionista na formacdo de professores e correlacionando aproximacgfes do curso

MUDE-TO com as orienta¢cdes do Banco Mundial.

O delinear de um modelo de formacéo de professores

Para adentrarmos na questdo das politicas de formacao de professores, propomos
uma explanacdo breve sobre os acordos internacionais que influenciaram diretamente a

politica educacional brasileira, portanto os cursos de formacéo de professores.

Nessa incursdo, delimitamos a década de 1990 e destacamos como um periodo
marcado por acordos entre 0s governos dos paises em desenvolvimento com organismos
multilaterais como a: Organizagdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura-Unesco, Banco Mundial® (BM) e Fundo Monetério Internacional (FMI). Esses
acordos se corporificaram em reformas sob uma atmosfera hegemonica de orientacéo
prioritaria do BM. O que todos vimos apos a Conferéncia de Jontien em que se apresentou
0s quadros negativos da educacao nos paises em desenvolvimento (E 9) foi a busca de
superacdo dos quadros de evasdo e analfabetismo, com reformas amplas e agressivas na
estrutura educacional. A mé e/ou falta de formacéo do professorado foi apresentada como
um dos motivos do quadro educacional negativo nos paises em desenvolvimento, o que
mobilizou uma corrida por cursos de formacdo de professores para qualificagdo em ensino
superior ou médio. Essa corrida por formagdo docente ja era uma possibilidade indicada
por Pereira (1999), podendo gerar uma desregulamentacdo na formacéo de professores no

Brasil, 0 que o tempo mostrou ser um receio mais real do que muitos imaginavam.

Podemos destacar que a reforma na educacdo brasileira tem sua fonte de
inspiracdo em outras conferéncias e convengfes internacionais além de Jontien. Para
pontuar esses eventos internacionais valemo-nos do levantamento de Vieira (2001), a

saber:

» Convencdo das Nacdes Unidas sobre o direito da crianga em 1989, que enfatizou a
educacdo como direito. Essa convencdo se expressa na educacdo brasileira com a

elaboragéo do Estatuto da Crianga e do Adolescente -ECA, em 1990;

2 Utilizaremos a abreviagdo BM quando nos referirmos ao Banco Mundial.



» Encontro Mundial da Cupula pela Crianca em Nova York no més de setembro de
1990, tendo 159 paises participantes que ratificou a Declaracdo da Conferéncia de

Educacao para Todos;

» Reunido de Nova Delhi em 1993, defendeu a responsabilizacdo da sociedade pela
educacdo, enfatizando ainda a questdo da nutricdo como apoio a educacdo que se
concretiza no Brasil no Programa Nacional de Atendimento Integral a Crianca e ao

Adolescente -Caics;

Na redacdo do Plano Decenal de Educacdo brasileiro podem ser encontradas
expressdes que corroboram com os argumentos da Reunido de Nova Delhi, ao abordar a
responsabilizacdo da sociedade pela educacdo. Dessa mesma reunido o discurso de
Valorizacdo do Magistério, inspirou no Brasil a criacdo do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério — FUNDEF, em
1996.

»  Conferéncia de Kingston na Jamaica em maio de 1996, promovida pela
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura-UNESCO,
composta da Sétima Reunido de Ministros da Educacdo da América Latina, e Sexta
Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal na area de
Educacdo da América Latina. Nessa Conferéncia se enfatizou as questdes de gestdo,
avaliacdo em conformidade com a tendéncia de discurso univoco dos documentos

internacionais de uma educacéo para o0 mercado. (VIEIRA, 2001, p. 62-69)

N&o podemos deixar de destacar, o papel do Projeto Principal de Educagéo para
América Latina e Caribe instituido em meados da década de 1980. Esse Projeto tem
promovido o debate entre os participantes sobre a educacdo regional, e de acordo com a
avaliacdo realizada na Sétima Reunido de Ministros da Educacdo na Conferéncia de
Kingston em 1996, tem “(...) viabilizado avangos na superagdo do analfabetismo, na
universalizacdo da educacédo basica e na melhoria da qualidade da educacdo.” (Ibidem, p.
62)

Todas essas discussdes e orientacdes realizadas nos encontros internacionais
mencionados tém participagdo efetiva de representantes do BM, e tomaram corpo na
educacdo brasileira através de leis, decretos e resolucdes.



O discurso de universalizacdo da educacdo béasica e de eliminacdo do
analfabetismo esta presente nas orientagdes de organismos multilaterais desde meados de
1970, aparecendo na Constituicdo Federal brasileira de 1988 na perspectiva de
universalizar a educacéo bésica, o que para Vieira demonstra “(...) uma sintonia entre as
metas perseguidas pelo pais e o debate que se travava no ambito dos organismos
internacionais desde o final da década anterior” [anterior a 1990]. (2001, grifo nosso, p.
63)

Essa sintonia da politica educacional brasileira, com 0s organismos
internacionais, em especial com o BM, mostra a verticalidade de interferéncia dessa
Agéncia financiadora na orientacdo da educacdo nos paises incluidos na sua agenda de
empréstimos. Tal interferéncia sé torna-se possivel a partir dos empréstimos concedidos
pelo BM vinculados a sangdes econdmicas-politicas e ideoldgicas estabelecidas em
parceria com o Fundo Monetério Internacional-FMI. (SILVA, 2002)

A institucionalizacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394/96 no Brasil se forjou em meio a essas pressdes realizadas pelo BM e conflitos
entre fomentadores de politicas, prevalecendo as imposi¢cbes do BM de uma formacéo
técnica do professorado. (DOURADO, 2001)

A perspectiva técnica imposta pelo BM aos cursos de formacdo de professores
se apresenta em documentos oficiais no Brasil por meio da famosa expresséo, “professor
reflexivo” com competéncias atreladas a esse conceito. Nesse ponto, reside o que
chamamos de apropriagéo analitica indevida em que se diz formar professores reflexivos®,
por ser uma expressdo recorrente no meio educacional, sendo uma formagdo com forte

énfase em aspectos técnicos.

Na verdade, nos pautamos em Silva para delimitar o que seja uma “apropriacdo
analitica” e acrescentamos o termo “indevida” por compreendermos que essa postura do

BM é impropria quando trabalha,

® Importante esclarecer que essa expressdo na década de 1990 se apresentou de forma enfética, o0 que
gerou um modismo, que tem sido criticado por vérios autores como Nilton Duart. Devemos esclarecer
que pelos limites desse texto ndo adentraremos na discussdo de validade ou ndo de uma proposta
reflexiva. Esclarecemos somente que o professor reflexivo estd vinculado a uma corrente pedagdgica
chamada de “perspectiva pratica” distinta da perspectiva de abordagem técnica do ensino. Para
aprofundar sobre esse assunto recorrer a: GOMEZ, A.L. Pérez. A funcdo e formagéo do professor/a no
ensino para a compreensdo: diferentes perspectivas. In: SACRISTAN, J. Gimeno; GOMEZ, A.L. Pérez.
Compreender e transformar o ensino. 4 ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.



(...) conceitos analiticos firmados nas disputas das entidades e das
associacdes com o governo federal (...) esses conceitos com anuéncia dos
ministros e secretarios de Educacdo dos Estados latino-americanos, sdo
modificados e revestidos dos principios neoliberais, numa deliberadae acgao
politica de alinhamento ao ideario econdémico-politico criado por técnicos
externos. (2002, p.67)

A partir dessa caracterizagdo da “apropriacdo analitica indevida” do conceito de
professor reflexivo, destacamos que o contetido tecnicista da formacdo é nosso ponto de

discussédo e ndao o embate que envolve o professor reflexivo.

Consideramos que a politica educacional brasileira tem sido diretamente
influenciada pelo BM que defende uma formacéo tecnificada, conhecida como formagéo
por competéncias e/ ou reflexiva. (SILVA, 2002; VIEIRA, 1999; TORRES, 2000)

Essa caracteristica dos cursos de formacdo de professores tecnificados tem
reduzido saberes a competéncia e alterado a identidade docente, nas proprias palavras de

Pimenta,

Competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca do trabalhador
para o local de trabalho a sua identidade, ficando este vulneravel a avaliagdo
e controle de suas competéncias, definidas pelo “posto de trabalho” (2005,
p. 42)

Conforme Pimenta afirma, esse o discurso tem contribuido para o controle do
professor, deixando-o0 vulneravel a uma avalanche de avaliaces de suas competéncias, a
partir de um pardmetro de dominio de técnicas, que na maioria das vezes tem sido

enfatizada em cursos de formacéo de professores.

E importante ressaltar que a tendéncia de formacdo por competéncias tem
reduzido muitos cursos de formacdo a instrumentalizacdo técnica, gerando uma corrida
por titulagcdes sem de fato promover formacdo de qualidade. (SILVA, 2002 - PIMENTA,
2005)

Esses cursos de formacao de professores para Pimenta (2005) fazem parte de um
mercado de competéncias que tem se consolidado atraves de institui¢des particulares, que
véem na formacdo de professores um negocio lucrativo, causando um “boom” na
protocolacdo de pedidos de autorizacdo de curso de Pedagogia e Normal Superior no
Ministério da Educacdo. (DOURADO, 2001)

Temos varios cursos de formacdo docente no Brasil em instituicdes particulares.
Segundo Torres, esses cursos estdo voltados para trés aspectos no campo da formacéo de

professores que se consubstanciam no BM:



a) melhorar habilidades dos professores em técnicas de sala de aulg;
b) capacitacdo em servico e na prépria escola, em curso a distancia;

c) reducdo do tempo de capacitagéo prévia, concentrando-se na aquisi¢ao de
atitudes pedagdgicas.

(Torres, 1996 Apud TOSCHI, 2001)

Essas linhas mestras tém sido incorporadas nos cursos de formacdo de
professores no Brasil, que tém sido realizados em sua maioria & distancia e em servico,
uma vez, que muitos sdo concomitantes com periodos de aula enquanto os professores
exercem a docéncia. (SILVA, 2002).

Tendo como pressuposto os pontos levantados anteriormente da tendéncia de
formacéo tecnificada, apontamos aqui consideragdes iniciais sobre as aproximacoes de
um curso em nivel médio realizado no Estado do Tocantins chamado Municipios Unidos
para 0 Desenvolvimento da Educacdo no Tocantins (MUDE-TQO) no periodo de 1999 a

2000, com as orientacdes do BM.

Nesse estudo que encontra-se ainda em andamento a leitura do Projeto MUDE-
TO (Resolucdo 098/98 do Conselho Estadual de Educagdo) possibilitou identificar
aspectos que aproximam esse curso da descricdo que Silva faz da formacdo de

professores orientada pelo Banco Mundial (BM) para a América Latina com:

(...) licenciaturas curtas, os cursos de fim de semana, a despolitizacdo, a
contencéo salarial, as disciplinas desconectadas entre si e com a realidade, o
distanciamento entre teoria e a pratica, o livro didatico como instrumento
Unico de trabalho, as condi¢Bes de trabalhos (...) constituem deficiéncias
detectadas na formacéao desse profissional (2002, p. 164)

Embora a autora esteja tratando de formacdo em nivel superior identificamos
similaridades entre as caracteristicas apontadas e o curso estudado mesmo sendo de nivel
medio.

Dentre as caracteristicas marcantes do Projeto MUDE-TO salienta-se que o
curso justificava a formacgédo dos professores como elemento primordial para melhorar a
qualidade da educacdo, estando ausente referéncias a outros aspectos que interferem nesta
qualidade. Era composto por um eixo extenso de disciplinas de base técnica
metodologica, a orientacdo predominante era para a utilizagdo de livros didaticos, tendo

aulas a cada dois meses em encontros quinzenais.



Outro ponto que identificamos no Projeto original do MUDE-TO aprovado pela
Resolucdo 098/98 do Conselho Estadual da Educacdo do Tocantins é uma énfase em “(...)
uma ldgica norteadora baseada na construcdo de competéncias para o exercicio da
profisséo (...)” (Projeto MUDE-TO,098/98, p. 09). A partir dessa afirmagéo evidencia-se
que a expressdo competéncia faz parte do discurso de formacdo de professores desse
curso corroborando com o que se via regularmente nos cursos de formagéo da década de
1990 no Brasil .

No documento estudado podemos perceber que existe uma abordagem do termo
reflexivo a partir da nogcdo de competéncias. Ser reflexivo é 0 mesmo que ser competente
que por sua vez, corresponde a instrumentalizagdo técnica dos professores. Essa relacéo
dos termos ndo é mera coincidéncia ou uma questdo apenas de lingua portuguesa, sendo na
verdade a explicitacdo do nivel de articulacdo desses termos para pautarem um modelo de
formacdo de professores para a América Latina que segundo Torres se caracteriza por, (Apud
DOURADO, 2001, p. 52) por:

» Desconsiderar a experiéncia acumulada;

» Pensar a formagdo como necessidade dos docentes, negligenciando a
formacdo de outros profissionais da educacéo;

» Dissociar a formacdo de outras dimensGes do trabalho docente (salarios,
condicGes de trabalho, aspectos organizacionais, etc.);

» Impossibilitar a participacéo dos professores no desenho do plano;

» Apelar a incentivos externos;

» Dissociar gestdo pedagdgica de administrativa.

A formacdo de uma base conceitual é um dos elementos que contribui com a
formacéo de professores, possibilitando acesso a discussdes que se corporificam na escola
e por isso a teoria ndo pode ser relegada a segundo plano. O modelo de formacdo de
professores que estudamos é orientado muito mais para baratear esse processo, ficando o
questionamento central quanto a qualidade desses cursos de fins de semana que nédo
discutem as condicbes de profissionalizacdo docente nem criam condicdes para que 0S
professores aprendam a se posicionar como sujeitos ativos na construcdo de saberes e de

acOes que construam e reconstruam as realidades educacionais do pais.
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