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Resumo

Este artigo apresenta uma analise da politica de formacédo de professores desenvolvida
no Estado de Mato Grosso, por meio dos Centros de Formacdo e Atualizacdo de
Professores (CEFAPROS), no contexto das principais politicas de formacdo de
professores instituidas no Brasil e no Estado de Mato Grosso ap0s a promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei 9.394/96 (LDBEN). A abordagem do
Ciclo de politicas agregada aos estudos sobre politicas publicas, politicas educacionais e
qualidade da educacédo realizados por Shiroma, Moraes e Evangelista, Cavalcanti,
Dourado, Gentili, Gatti, e Oliveira e Araujo, respectivamente, dentre outros autores,
ofereceram suporte tedrico e metodoldgico a pesquisa da qual este trabalho é derivado.
Os resultados mostraram que, nos contextos analisados (de influéncia, da producéo do
texto e da prética), apesar da presenca de um timido movimento em relacdo ao que se
considera qualidade social da educacdo a concepcdo de qualidade mais presente
restringe-se a critérios identificados com os instrumentos de regulacao e controle. O texto
esta dividido em duas partes principais: A primeira apresenta o debate atual acerca do
direito a educacdo de qualidade, e discute suas diferentes acepcdes. Em seguida,
aborda-se a politica de formacao de professores realizada no estado de Mato Grosso por
meio dos CEFAPROS, com foco no contexto em que estes Centros emergiram, bem
como em sua trajetoria, relacionando-os com os critérios de qualidade.

Palavras-chave: Politica educacional. Qualidade da Educacédo. Formacao de professores
CEFAPRO.

Abstract

This article presents an analysis of the teacher training policy developed in the State of
Mato Grosso, through the Teacher Education and Update Centers (CEFAPROS), in the
context of the main teacher training policies instituted in Brazil and the State of Mato
Grosso after the promulgation of the Law of Guidelines and Bases of National Education,
Law 9.394 / 96 (LDBEN). The Policy Cycle Approach, the studies on public policies,
educational policies and quality of education by Shiroma, Moraes and Evangelista,
Cavalcanti, Dourado, Gentili, Gatti, and Oliveira and Araujo, respectively, among others,
provided theoretical and methodological support to the research from which this work is
derived. The results showed that, in the analyzed contexts (influence, text production and
practice), despite the presence of a timid movement in relation to what is considered social
guality of education, the most present quality conception is restricted to identified criteria
with the instruments of regulation and control. The text is divided into two main parts: The
first presents the current debate on the right to quality education, and discusses its
different meanings. Next, the policy of teacher training carried out in the state of Mato
Grosso is presented through CEFAPROS, focusing on the context in which these Centers
have emerged, as well as on their trajectory, relating them to the quality criteria.

Keywords: Educational politics. Quality of Education. Continuing Teacher Training.
CEFAPRO.
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ntroducao

A garantia do direito a educacgdo, realgcada na Carta de 1988 (BRASIL, 1988),
representa forte instrumento de agéo politica, ndo sé pelos seus objetivos, como também
pela prépria estruturacdo de todo o sistema educacional. O carater democratico da
educacdo é enfatizado em todos os eixos do mandamento constitucional, o qual
estabelece que a educacdo deve conduzir, ao mesmo tempo, a qualificacdo para o
mundo do trabalho, ao desenvolvimento integral do individuo e a cidadania, além de
privilegiar a educacdo de qualidade para todos. A reiteracdo desse direito aparece
também no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°® 9394/96 -
LDBEN (Brasil, 1996), no primeiro e no segundo planos decenais, em suma, nos
principais textos que compdem o arcabouco legal do campo educacional brasileiro.

O direito a educacéao inclui a transformacédo do padrdo de qualidade para todos
em parte do direito publico e subjetivo a educacéo fundamental e o grande desafio, como
defendem Oliveira e Araujo (2005), é fazer com que, além de garantido e efetivado se
constitua em experiéncia enriquecedora do ponto de vista humano, politico e social. Para
0s autores, na historia recente da educacéo brasileira € possivel identificar a construcao

de trés significados distintos para qualidade em educacao:

Um primeiro, condicionado pela oferta limitada de oportunidades de escolarizacdo; um
segundo, relacionado a ideia de fluxo, definido como nimero de alunos que progridem
ou ndo dentro de determinado sistema de ensino; e, finalmente, a ideia de qualidade
associada a afericdo de desempenho mediante testes em larga escala. (OLIVEIRA,
ARAUJO, 2005, p. 8)

Em texto posterior, Oliveira (2007, p. 666) reforca a importancia de assegurar o
direito a educacdo de qualidade para todos, sem a qual a democratizacdo do acesso
pode produzir uma educacdo diferenciada, restringindo-se a qualidade a “nichos de
privilégio no interior do sistema educacional”’. O autor ressalta que as politicas esbocadas
para enfrentar a necessidade de melhoria dos indices de escolaridade exigiram a atuacao
governamental, ndo apenas na expansdo dos niveis de ensino, mas também na
implementacéo de politicas de avaliagdo e controle de qualidade. Para tanto, no inicio da

década de 1990, o Brasil adotou os sistemas de avaliacdo baseados em testes em larga
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escala. Nesse processo, 0s professores ganharam um papel fundamental e sua formagéo
inicial e continuada se constituiu em tema de interesse social, seja para assegurar a
profissionalizacdo e a valorizacdo docente, seja para contribuir para a melhoria dos
processos escolares e de ensino-aprendizagem e para a superacao da baixa qualidade
gue os sistemas publicos de ensino vém apresentando nas Ultimas décadas.

A qualificacdo docente foi incorporada a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
1988) com a Emenda Constitucional n° 53 (BRASIL, 2006), na qual foram introduzidos ao
artigo 206 os incisos V e VI, que tratam do plano de carreira, do ingresso no servico
publico por meio de concurso e do piso salarial, acompanhando o disposto nos artigos 61,
62 e 63 da LDBEN (BRASIL, 1996). Esta insercdo contribuiu positivamente para o
fortalecimento e estruturacdo da politica de formacgéo continuada de professores, aliada
ao compromisso governamental de “[...] incentivar o desenvolvimento e a veiculagao de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacao continuada” (BRASIL, 1996).

Observa-se que a formacdo dos professores é tida como um dos pontos centrais
das politicas publicas direcionadas a elevacdo da qualidade da educacdo. Assim,
surgiram varias iniciativas governamentais que foram sendo implementadas pela Unido,
pelos Estados e Municipios como é caso do Estado do Mato Grosso, que estruturou sua
politica de formacéo continuada de professores, por meio dos Centros de Formacéo e
Atualizacao dos Profissionais da Educacédo Basica (CEFAPROS), objeto deste trabalho.

O artigo apresenta uma analise dessa politica sob a 6tica da qualidade e a partir
da abordagem do ciclo de politicas. Divide-se em duas partes principais: A primeira
apresenta o debate atual acerca do direito a educacdo de qualidade, e discute suas
diferentes acepcdes. Em seguida, aborda-se a politica de formacao inicial e continuada
de professores realizada no estado de Mato Grosso por meio dos CEFAPROS, com foco
no contexto em que estes Centros emergiram, bem como em sua trajetoria, relacionando-

0S com os critérios de qualidade.

Qualidade da Educacéo: Concepcdoes em Disputa

No bojo das reformas politicas, econémicas e sociais desencadeadas nas ultimas
décadas, a qualidade na educacéo tornou-se uma preocupacao mundial, sendo, no Brasil,
um dos temas principais das discussdes que norteiam as politicas publicas do setor.

Observa-se que as instituicbes educacionais vém inserindo gradativamente a dimensao
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da qualidade nas suas manifestacdes e propostas de politicas, fator que sinaliza a
existéncia de um consenso em torno do argumento de que o problema central da
educacdo brasileira esta, primeiramente, ligado a necessidade de melhoria da sua
gualidade.

Um marco nesse processo de reforma educativa e da participacdo de organismos
internacionais, de acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), foi a realizacdo da
“Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos”, na Tailandia, em 1990, financiada pela
UNESCO, pelo Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das
Nacoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial, em que foi
subscrita a “Declaragdo de Jomtien”, na qual os signatarios se comprometeram a
assegurar uma educacédo basica de qualidade a criancas, jovens e adultos. A partir dessa
Declaracao, os nove paises que apresentavam maior taxa de analfabetismo do mundo, ai
se incluindo o Brasil, firmaram compromisso de desenvolver acdes para consolidacéo de
politicas educativas, de acordo com os principios acordados.

Como salienta Dourado (2011), a década de 1990 foi marcada por mudancas na
forma de organizacdo e gestdo do Estado que, consequentemente, repercutiram nas
politicas educacionais, especialmente nas relacionadas a educacdo superior, fazendo
emergir o carater mercadoldgico da educacdo, um bem publico, mas cuja garantia vem
sendo influenciada pelos interesses do capital. Este autor observa que a maioria dos
paises precisou efetuar reformas administrativas e fiscais em funcdo dos novos cenarios
econdmicos, politicos e culturais advindos dos processos de reestruturacdo produtiva e
mundializacédo do capital em resposta a crise econémica agravada no final da década de
1970.

Tais aspectos organizacionais, estruturais e culturais da reforma educacional séo
destacados por Ball (2005) ao tratar o gerencialismo como principal instrumento do
processo de insercdo de um modelo empresarial competitivo no setor publico, a partir da
adocao de novas formas de organizacdo e cultura institucional predominantes no setor
privado. Ball aponta o que chamou de performatividade (indicadores de desempenho) e
gerencialismo como sendo as duas principais tecnologias empregadas na politica de
reforma educacional capazes de promover a ressignificacdo do profissionalismo,
relegando-o a obediéncia a regras externas e a uma forma de desempenho
(performance). Para Ball (2005, p. 545) “Quando utilizadas em conjunto, essas
tecnologias oferecem uma alternativa politicamente atraente e eficaz ao tradicional

provimento de educacao para o bem-estar publico, centralizado no Estado.” Em artigo
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posterior, o autor (2006) adverte ainda que os aspectos administrativos incorporados
pelos novos gerentes dos servicos publicos, incluindo a educacdo, para atingir os
objetivos das politicas de Estado neoliberais, utilizam-se de uma combinagao de “praticas
micro-disciplinares” e “controle a distancia”, com énfase no discurso de exceléncia,
efetividade e qualidade pautados na 6tica do mercado. Esse modelo de gestdo gera
impactos nos parametros de qualidade para educacao publica, que passa a acompanhar
a légica empresarial, com caracteristicas de utilidade e competitividade.

Constatacdes como as mencionadas estdo presentes nos debates educacionais
recentes, 0s quais parecem indicar que o direito & educacgéo ainda precisa ser reafirmado
socialmente, com énfase em questbes ligadas a oferta de acordo com padrbes de
gualidade, até entdo pouco delimitados no Brasil, especialmente no que diz respeito a
formacao docente. A acepcédo de qualidade identificada tanto nas normas relacionadas as
politicas educacionais, quanto na literatura académica apresenta significados diversos. Ao
tratar das concepcdes de qualidade relacionadas ao ensino superior, Bertolin (2009,
p.127) argumenta que este conceito apresenta as caracteristicas da pluralidade e
multidimensionalidade e observa que “[...] a énfase no debate acerca da qualidade foi
precedida pelas exigéncias quantitativas” e tiveram seu auge entre 1960 e a década de
1970. Os primeiros questionamentos acerca da qualidade em educacao, efetuados na
década seguinte, apontam, segundo o autor, para muitas dire¢cdes. E se por um lado, ha
uma riqueza de conceituacdes e diversas taxionomias que passam a ser utilizadas a partir
da década de 1980%, ndo ha consenso em torno do assunto.

Como também destaca Gentili (1997, p. 172), “[...] ndo existe um critério universal
de qualidade. Existem diversos critérios historicos que respondem a diversas
intencionalidades politicas”. Assim, no que se refere a educacgéo basica, verifica-se, no
Brasil, a presenca de duas concepcdes de qualidade da educacédo que se opdem: uma
vinculada ao projeto neoliberal, possivel de ser identificada na legislacdo e nas politicas
publicas educacionais recentes e outra, baseada nos direitos sociais de cidadania,
denominada "qualidade social da educacéo”. A existéncia desses dois modelos impacta,
evidentemente, propostas de gestdo que as politicas publicas preceituam para atingir
seus objetivos.

A concepcéo de qualidade social da educacao, oposta aquela identificada com a
concepcao mercadoldgica, € defendida por diferentes autores como Silva (2009), e
Belloni (2003) dentre outros. Silva (2009) critica a transposi¢cdo da no¢éao de qualidade do

! Especialmente no que se refere ao Ensino Superior
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campo econdmico para questdes educacionais, como fruto da constante participacao de
técnicos de organismos financeiros internacionais e nacionais nas politicas sociais
brasileiras. Argumenta que as politicas que envolvem formacdo escolar precisam
considerar outros fatores “[...] como vida familiar, ambiéncia cultural, condi¢des de
transporte, de alimentagéo, acessibilidade a livros diversos, habitos de leitura, acesso a
equipamentos tecnoldgicos, que, juntos, constituem a amplitude da formagao” (SILVA,
2009, p. 220). A autora chama atencao ainda para a importancia de se considerar 0s
diferentes sujeitos envolvidos no processo, as praticas pedagogicas, o curriculo, o
processo ensino-aprendizagem, e também os fatores extraescolares que interferem direta

ou indiretamente nos resultados, como:

a) Fatores socioecondmicos, como condi¢gdes de moradia; [...] renda familiar; trabalho
de criancas e de adolescentes; distancia dos locais de moradia e de estudo.

b) Fatores socioculturais, como escolaridade da familia; tempo dedicado pela familia a
formacéo cultural dos filhos; [...] formas de lazer e de aproveitamento do tempo livre;
expectativas dos familiares em relagdo aos estudos e ao futuro das criangas e dos
jovens.

¢) Financiamento publico adequado com recursos previstos e executados; decisdes
coletivas referentes aos recursos da escola; conduta ética no uso dos recursos e
transparéncia financeira e administrativa.

d) Compromisso dos gestores centrais com a boa formagdo dos docentes e
funcionarios da educacédo, propiciando o0 seu ingresso por concurso publico, a sua
formacgéo continuada e a valorizacdo da carreira; ambiente e condi¢cdes propicias ao
bom trabalho pedagdgico; conhecimento e dominio de processos de avaliacdo que
reorientem as agoes. (SILVA, 2009, p.224)

Na perspectiva de Silva, a qualidade social da educacao escolar ndo se ajusta,
portanto, aos limites, tabelas, estatisticas e férmulas numéricas que possam medir um
resultado de processos tdo complexos e subjetivos, como advogam alguns setores
empresariais, que esperam da instituicio a mera formacdo de trabalhadores e de
consumidores para 0s seus produtos.

Nessa discusséo, Belloni (2003) também apresenta sua contribuicdo por meio da
articulagao da qualidade social da educacéo em torno de quatro eixos principais, a saber:
(a) qualidade social como direito de cidadania vinculada a politica de inclusédo social, na
direcdo da emancipacdo humana e social; (b) gestdo educacional democratica, efetivada
com a participacdo da populacéo nas decisdes sobre 0s assuntos educacionais, por meio
de conselhos escolares atuantes, eleicbes democraticas para dirigentes escolares, e
outros mecanismos de controle social que envolvam a sociedade na formagédo de
cidaddos democraticos; (c) valorizacao dos trabalhadores da educacéo, tanto em termos

salariais, quanto no que se refere a qualificacdo adequada a funcdo e necessidades da
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escola e do sistema; e, por fim, (d) destinacdo de recursos compativeis com as
necessidades de cada escola e sistema, sendo imprescindivel o regime de colaboracao
entre os entes federados, bem como a integracdo das politicas para se atingir a qualidade
social da educacéo.

Verifica-se, portanto, que apesar da predominéncia de uma concepgao
mercadoldgica de qualidade da educacédo, conforme ja discutido, observam-se alguns
exemplos pontuais que sinalizam a lenta insercdo de um ideario de qualidade distinto
daquele que tem predominado nas politicas publicas educacionais brasileiras. E possivel
afirmar, portanto, que ja existe uma corrente alternativa que vem ganhando espaco, se
nao nas politicas publicas educacionais, pelo menos na discussdo académica pertinente,
ampliando-se, assim 0s o escopo do conceito de qualidade, por meio da inclusdo de
aspectos que vao além daqueles de natureza econbémica.

A oposicao entre as duas concepcdes de qualidade ja mencionadas € levada em
consideracdo na sec¢ao seguinte, que busca, a partir da abordagem do ciclo de politicas,
analisar como esse conceito foi se transformando no ambito da politica de formacéo inicial

e continuada de professores no Estado de Mato Grosso,

De CEFOR a CEFAPRO: A Qualidade da Formacéao de Professores a luz
da abordagem do Ciclo de Politicas

Como ja mencionado nas secdes anteriores, a formacao docente foi um dos pilares
da reforma educacional empreendida no pais a partir da década de 1990. Nessa linha, o
processo de construcdo da Politica de Formacdo Docente foi acompanhado de um
arcabouco legal consideravel, com normativos amplamente discutidos a partir da
promulgacdo da LDBEN (Brasil, 1996). Alguns dos principais destaques desse processo
centram-se nos seguintes pontos: a Lei n. 10.172/2001, que aprova o Plano Nacional de
Educacdo (PNE); o Decreto n. 6.094/2007, que lancou o Plano de Desenvolvimento da
Educacao Nacional (PDE) como estratégia para que o pais pudesse alcancar as metas
estipuladas no PNE; o Decreto n. 6.755/09, que institui a Politica Nacional de Formacé&o
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e, também, disciplina a atuacédo da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no fomento a
programas de formacéo inicial e continuada, com a implantagdo dos Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente e a elaboracdo de planos estratégicos
participativos e culmina com a Meta 15 do atual Plano Nacional de Educacéo, PNE 2014-
2024, instituido pela Lei 13.005, de 25 junho de 2014 (BRASIL, 2014), que prevé:
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[...] em regime de colaboracdo entre a Unido, o estados, o Distrito Federal e os
municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagé&o
dos profissionais da educacao de que tratam os incisos I, Il e lll do caput do art. 61 da
Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educacdo basica possuam formacao especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Todos esses aspectos, destacados na trajetoria da politica nacional de formacao
docente, com énfase na LDBEN (BRASIL, 1996), tiveram seus reflexos e foram efetivados
no estado de Mato Grosso por meio dos CEFAPROS. Para, entdo, analisar sua origem e
trajetdria, utilizou-se como ferramenta analitica a abordagem do ciclo de politicas (Policy
cycle approach), de Bowe e Ball (1992) e, mais especificamente, as questdes norteadoras
aplicadas a abordagem do ciclo de politicas apresentadas por Mainardes (2006), que
servem como um guia para 0 pesquisador explorar os contextos em torno de uma
determinada acdo institucional deste género. A abordagem do ciclo de politicas, de
acordo com Bowe, Ball? (1992, posicdo 3858) apresenta uma critica a separacdo, na
analise da politica educacional, entre os contextos da formulacdo e implementacéo, a
gual, na medida em que os separa em momentos distintos, fortalece a perspectiva
gerencialista e “[...]’produces an account of the policy process as linear in form; whether
top-down, bottom up, allowing for a ‘relative autonomy’ of the bottom from the top”

Para esta abordagem, é fundamental a utilizacdo de um referencial tedrico que
permita a ligacdo entre o Estado e 0s processos micro politicos, ou seja, as macro e micro
analises. Desta forma, seus autores propuseram a instituicdo da analise de contextos em
um ciclo continuo e inter-relacionado de politicas publicas de educacdo, o qual rompe
com a linearidade das analises tradicionais. Inicialmente, foram propostos trés contextos:
o contexto de influéncia, em que se iniciam as politicas publicas com a constru¢do dos
discursos politicos; o contexto da producdo de texto, que representa a propria politica, ja
gue os textos politicos sdo resultantes de disputas e acordos entre grupos visando o
controle de suas representacdes; e o contexto da pratica onde ocorre a interpretacéo e
reinterpretacdo da politica, em que os efeitos e consequéncias produzidos pela politica
podem ser sinbnimos de mudangas e transformacges na politica original (MAINARDES,
2006). Em face das criticas recebidas quanto a abordagem do ciclo de politicas,
posteriormente mais dois contextos foram acrescentados a proposta original: o contexto
dos resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica. Ao tratar do contexto dos

resultados ou efeitos, Ball, segundo Mainardes (2006) demonstra preocupa¢do com

2 Com a colaboracédo de Gold.
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critérios de justica, igualdade e liberdade individual, considerando que as politicas tém
efeito e ndo so resultados

Na perspectiva do ciclo de politicas, o contexto da pratica ndo representa
somente a implementacdo das politicas, mas envolve também o processo de
interpretacdo, que pode gerar efeitos e consequéncias diversas, modificando a politica
original, e a recriando (MAINARDES, 2006). Quando se trata de politicas educacionais, 0s
professores e demais atores, com seus conhecimentos, suas crengas, seus valores,
podem interpretar e reinterpretar essas politicas, interferindo no processo de
implementagéao.

Apos essa breve apresentacdo da ferramenta analitica do ciclo de politicas,
passaremos agora a analise da politica de formacao oferecida pelos CEFAPROS a luz
dessa abordagem, limitando-nos aos trés contextos principais (de influéncia, da producao
de texto e da prética).

Inicialmente, observaram-se as seguintes questdes propostas por Mainardes
(2006) para explorar o contexto de influéncias: (a) as influéncias e tendéncias existentes
na politica investigada, tanto na esfera nacional como internacional/global que
contribuiram para seu surgimento; (b) como o discurso da politica foi construido pelos
varios atores; (c) sua genealogia; (d) versdes da politica em funcdo de influéncias de
interesses de grupos dominantes; e (e) a situacao anterior a emergéncia da formulacao
da politica.

Com as adaptacdes necessarias, explorou-se inicialmente 0 momento historico da
politica educacional brasileira em que surge o CEFAPRO no Estado de Mato Grosso,
explicitando-se as influéncias exercidas, relacionadas ao macro e micro contextos, além
das interacdes entre eles. Conforme destacam Mainardes, Ferreira e Tello (2011), tem
sido enfatizado por Ball nos trabalhos atuais o processo histérico das politicas
investigadas, bem como as mudancas ocorridas na economia e no papel do Estado, a
funcéo das redes sociais e 0 impacto das politicas sobre as classes sociais.

Em Mato Grosso, conforme relatado por Nogueira (2007), Teixeira (2009), Gobatto
(2012), entre outros, o primeiro CEFAPRO originou-se de uma experiéncia desenvolvida
na Escola Estadual Sagrado Coracao de Jesus, localizada no municipio de Rondonépolis,
na regiao sul do estado. Os autores mencionados afirmam que, com a extingao do Centro
Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), juntamente com o
fim da oferta do curso de magistério, em nivel médio, na citada escola, um grupo de

professores sentiu necessidade de manutencédo da educacao continuada dos professores
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das séries iniciais da rede publica de ensino daquele local. Reuniram-se, entéo, e criaram,
em 1996, um Centro de Formacdo Permanente de Professores (CEFOR), sob a
responsabilidade dos docentes da propria escola, inicialmente sem qualquer vinculacao
institucional com a Secretaria de Estado de Educacao.

A iniciativa dos professores dessa escola foi considerada pioneira na discusséo de
propostas de formacédo continuada para atendimento aos profissionais de seu quadro.
Contudo, as atividades do CEFOR foram mantidas apenas até 1997, quando a Secretaria
de Estado de Educacgéo (SEDUC) prop0s sua incorporacdo, a partir da construgdao do
projeto do CEFAPRO. Em dezembro de 1997, a SEDUC publicou o Decreto Estadual n°
2.007 (MATO GROSSO, 1997), criando o Centro de Formacdo e Atualizacdo de
Professores — CEFAPRO -, em trés polos iniciais localizados nas cidades de Cuiaba,
Rondondpolis e Diamantino, tendo como objetivo, conforme descrito no seu artigo 2°. “[...]
desenvolver projeto de formacao continuada para professores da rede publica de ensino,
programas de formacdo de professores leigos e projetos pedagogicos para qualificacédo
dos profissionais da educacgao” .

Analisando-se 0 contexto nacional, a institucionalizagdo do CEFAPRO pela
SEDUC atende ao apelo da LDBEN (BRASIL, 1996), (contexto nacional) que atribui ao
Estado a responsabilidade pela formacdo docente, além de estabelecer a obrigatoriedade
da formacéo de professores em nivel superior, inclusive para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, fixando prazo para adequacdo. A Formacdo continuada de professores
efetivada pelo CEFAPRO torna-se, entdo, uma politica publica, e, consequentemente,
sofre influéncias de diferentes contextos. Sai de uma configuracdo local, de dentro de
uma Unica escola e se expande para todo o Estado, a partir da 6tica dos governantes e
dos problemas eleitos por eles como prioritarios. Esta nova concepcao do CEFAPRO ja
sinaliza a vinculacdo de suas acbes as politicas de formacdo instituidas no macro
contexto, sob influéncias em nivel nacional e global das politicas de corte neoliberal, em
direcdo as reformas educativas desencadeadas nos anos 1990, que sob influéncia dos
organismos internacionais liderados pelo Banco Mundial conduziram a padronizacédo da
politica educacional (TORRES, 1998)..

Essa mudanca na configuracdo do CEFAPRO expressa um processo de
formulacdo de politicas que ocorre em arenas de luta e pode ser acompanhado de
resisténcias, ressignificacdes e recontextualizacdes, que vao se configurando durante a
sua trajetoria. Nao sendo seu conteudo prescritivo, essa

construgdo/desconstrucao/reconstrucdo torna-se possivel, em funcdo dos interesses
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envolvidos ou mesmo das necessidades locais e imediatas. Assim, por meio de muitas
articulacdes, novos e diferentes sentidos sdo acrescidos, outros subtraidos, dando um
novo desenho a proposta original como é o caso em analise.

A criagdo do CEFAPRO acontece num momento em que sao acirradas as
discussdes sobre o fim da oferta do curso de magistério no Estado, quando, segundo a
SEDUC (Mato Grosso, 1998) apud Gobatto (2012), existiam 2.600 professores efetivos
nao habilitados atuando no sistema, a época. Nesse movimento, a politica de formacgéao
de professores nacional e local e os interesses em torno do CEFAPRO o levaram a
assumir, entdo, a posicao de agéncia formadora, langando-se, inclusive, como piloto no
Programa de Formacao de Professores Leigos (Proformacéo), programa da Secretaria de
Educacao a Distancia que privilegiou a formacéo inicial para o magistério na modalidade
Normal para atender as quatro séries iniciais, classes de alfabetizacdo ou Educacéo de
Jovens e Adultos — EJA. O Programa lancou méo de atividades a distancia, orientadas
por material impresso e videografico, atividades presenciais, especialmente nos periodos
de férias escolares e nos sdbados, capacitacdo em servico e atingiu um namero relevante
de professores espalhados pela imensidao territorial do Estado, conforme previsto nas
orientagfes internacionais, atendendo, especialmente, as diretrizes relacionadas ao
financiamento, nesse caso as advindas do Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento — PNUD.

Outro ponto a ser considerado e que também se apresentou no contexto de
influéncia orientador das politicas do CEFAPRO é a descentralizacao, efetivada por meio
da criacdo de varios Centros com o0 objetivo de aproximar-se do local de trabalho dos
profissionais da educacdo, privilegiando a escola como locus da formacdo continuada,
sob influéncia do ideério neoliberal. Sobre isso Oliveira (2005), ao tratar da uma nova
regulacdo das politicas educacionais decorrentes das reformas recentes mostra seu
impacto direto na educacdo basica, na medida em que se passa a conceber a escola
como nucleo do planejamento e da gestdo e a atribuir ao trabalhador docente a
responsabilidade pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema educacional.

Em nivel regional, Gobatto (2012) destaca que os polos foram definidos
geograficamente em funcdo do numero de professores leigos existentes em cada regido e
acrescenta que a implantacdo do Proformacédo é que exigiu a institucionalizacdo imediata
do CEFAPRO, para executar a politica de formacéo de professores no estado de Mato
Grosso e a criacdo dos respectivos polos. Ressalte-se que a Portaria n° 48/99-

SEDUC/GS/MT caracterizou tais espagos como escolas com atuagcao em regime de
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colaboracdo entre a Unido, o Estado e os municipios, além de definirem sua finalidade,

como transcrito abaixo:

Art. 1° Os 12 Centros de Formacédo e Atualizacdo do Professor (CEFAPRO) séao
referéncias das Politicas de Formacado Inicial e Continuada dos Profissionais da
Educacédo do estado de Mato Grosso.

Art. 2° Os Centros de Formacdo e Atualizagcdo do Professor (CEFAPRO) se
constituem em Escolas do Sistema Publico do Ensino de Mato Grosso, com a
finalidade de desenvolver programas e projetos de Formacdo Inicial e Continuada,
coordenar e sediar programas de plenificacdo, qualificacdo e requalificacdo dos
Profissionais da Educacdo em nivel de Ensino Médio e 3° grau, conveniados entre
Seduc, MEC, Municipios e IES. (MATO GROSSO, 1999, grifo nosso)

A analise do contexto de influéncias presentes na criacdo/implementacdo do
CEFAPRO revela, portanto, que os acontecimentos em nivel global, nacional e local
repercutiram também, conforme a abordagem do ciclo de politicas, no contexto de
producédo de texto e no contexto da pratica da politica em analise, demonstrando o inter-
relacionamento existente entre eles.

Envolvendo, entdo, o contexto de producéo de texto, as questdes propostas por
Mainardes (2006) sugerem a exploracdo da linguagem manifesta no conteddo de
documentos e demais normativas. Em relacdo aquela contida na legislacdo de criacao do
CEFAPRO, observaram-se: a linguagem textual, o estilo do texto seja este writerly,
readerly 2 (prescritivo) ou a combinacdo de ambos os estilos, bem como as
inconsisténcias, contradicdes e ambiguidades contidas no teor do documento. A andlise
do contetdo dos documentos normativos no ambito do estado de Mato Grosso que
envolveu a legislacdo estadual* e documentos publicados pela SEDUC? sinalizou que a
linguagem e o estilo de textos utilizados sdo de teor predominantemente prescritivo,
limitando sua interpretacdo, deixando pouquissima margem para participacdo dos
professores, demonstrando a relagdo com o contexto de influéncias descrito.

Desde sua implementacédo, a politica de formacéo de professores efetivada pelo
CEFAPRO apresenta, simultaneamente, instrumentos de controle por parte do Estado,

com a institucionalizagdo dos cronogramas, carga horaria, conteudos dos cursos

3 Writerly e Readerly sdo dois conceitos de Roland Barthes utilizados por Bowe, Ball e Gold (1992) para
definir os textos das politicas. Um texto readerly (ou prescritivo) limita o envolvimento do leitor ao passo que
um texto writerly convida o leitor a colaboracao e c-autoria.

4 Leis estaduais (n° 8.405/2005; n°® 9072/2009); Lei Complementar Estadual n° 50/1998; Decretos (n°
2007/1997, n° 2.319/1998, n°® 53/1999, n° 6824/2005 e n° 2.116/98); Portarias ( n°® 02/1998, n°® 48/1999 e n°
007/2004).

5 Informativos sobre a politica de formag&@o continuada dos professores publicados pela SEDUC (MATO
GROSSO 1998; 1999, apud GOBATTO, 2013) e Mato Grosso (2009, 2010 e 2014).
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oferecidos, e também apregoa a necessaria autonomia e reflexibilidade dos professores
no seu processo de formacao.

No contexto da préatica, descrevendo 0s questionamentos propostos por
Mainardes (2006) para explorar a politica em analise, verificaram-se, dentre outros
guesitos:

1) Como a politica foi recebida? Como esta sendo implementada? [...]

3) H& evidéncias de resisténcia individual ou coletiva?

4) Os profissionais envolvidos na implementacdo tém autonomia e oportunidades de
discutir e expressar dificuldades, opinifes, insatisfacdes, duvidas? Recebem algum
tipo de presséo? E suporte?

5) H& contradi¢cdes, conflitos e tensdes entre as interpretacdes expressas pelos
profissionais que atuam na pratica e as expressas pelos formuladores da politica e
autores dos textos da politica? [...]

8) O contexto da pratica tem influenciado o contexto da produgcdo do texto?
(MAINARDES, 2006, p. 67)

Com a institucionalizagdo dos CEFAPROS, ocorre uma mudanga no seu
direcionamento: a gestdo sai das maos dos préprios professores, sendo transferida para o
Estado. Conforme aponta Favretto (2006), uma politica que nasce dentro da escola, sob a
concepcao dos professores, numa versdo bottom-up, com demandas da base
mobilizando uma efetiva criacdo de politica publica, passa a ser efetivada de acordo com
as politicas de Estado definidas pela SEDUC e pelo MEC, com propostas prontas,
padronizadas, numa versao top-down, tradicionalmente hierarquizada. De acordo com a
autora, essa mudanca ndo foi bem aceita por todos; houve resisténcia e até
distanciamento do CEFAPRO, confirmando a ideia presente nessa abordagem de que é
no contexto da pratica que a politica estd sujeita a interpretacdo e reinterpretacao,
produzindo efeitos e consequéncias, uma vez que as politicas ndo sdo simplesmente
implementadas. Os sujeitos que atuam no contexto da pratica, como os professores, ao
lerem o texto da politica, irdo interpreta-lo de acordo com seus valores e propdésitos, ou
seja, surgirdo varias interpretacdes, mais ou menos predominantes, mas todas
importantes.(MAINARDES, 2006)

Outro aspecto que merece atencdo, na trajetoria da politica de formacédo de
professores no estado de Mato Grosso, é uma reconfiguracdo no seu eixo, que ocorre em
2003 com o deslocamento da énfase na formac&o inicial para a formacéo continuada, por
meio do Projeto Sala de Professor e posteriormente Sala do Educador, sob a superviséo
dos CEFAPROS, mantendo-se, porém, o objetivo de melhoria da qualidade da educacéo,

medida pelos resultados das avaliacdes externas. Segundo as diretrizes desse Projeto, a
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escola € o l6cus de formacdo docente, que passa a ser organizada e gerenciada pelos
grupos de estudos permanentes criados em cada escola, conforme as propostas das ja
mencionadas reformas empreendidas desde a década de 1990. Para tanto, o grupo deve
se reunir e tratar de assuntos definidos de forma coletiva, com no minimo 80 horas de
estudo, que séo transformadas em pontuacgéo certificadas pela escola e avaliadas pelos
CEFAPROS, tornando o compromisso de participar do Projeto quase obrigatério, em
funcao dessa certificacao.

Com a instituicdo da Lei n® 8.405 (MATO GROSSO, 2005) os CEFAPROS se
tornaram Unidades Administrativas da SEDUC, realizando a execu¢do orcamentéria de
forma descentralizada. Com o advento dessa Lei foram acrescentadas a seus obijetivos,
além da formacao continuada ja prevista, a responsabilidade de fomentar o uso de novas
tecnologias no processo ensino-aprendizagem e de possibilitar a incluséo digital de
profissionais da educacédo basica da rede publica estadual de ensino, com a incorporagao
definitiva dos Nucleos de Tecnologias Educacionais (NTE).

Ja o Decreto n° 1.395, de 2008, determinou que os CEFAPROS assumissem a
formacao inicial dos professores ndo habilitados de toda a rede publica de ensino
(Unido,Estado e Municipio), agdo imprescindivel no contexto do Plano Nacional de
Formacéao de Professores e da consolidacdo do Férum Estadual Permanente de Apoio a
Formacéo Docente, em conformidade com o Decreto Federal n® 6.755/2009, que instituiu
a Politica Nacional de Formacg&o dos Profissionais do Magistério.

Esse aspecto é observado no contetdo dos documentos do CEFAPRO, que
buscam apresentar uma ideia de institucionalizacdo da formacédo docente e, ao mesmo
tempo, possibilitar ao professor autonomia e reflexibilidade, com vistas a melhoria da
gualidade de ensino ofertada. Isso pode ser verificado no documento da Politica de
Formacao dos Profissionais da Educacéo Béasica do estado de Mato Grosso, conforme se

vé no trecho seguinte:

[...] aequipe do CEFAPRO procura oferecer condi¢cdes para que a escola possa criar,
de forma institucionalizada, espacos de formacéo, desenvolvendo assim, a formacéao
do seu coletivo de profissionais no proprio ambiente de trabalho. [...] Tal formacéo tem
como principio o fortalecimento da identidade profissional e pessoal dos profissionais
e esta embasada no desenvolvimento de capacidades com o fim de passarem do
ensinar ao aprender (Imbernén, 2010). Assim, o processo de aprendizagem do
educador e do funcionario vai acontecer a partir de suas praticas e de uma teorizacéao
das suas experiéncias, considerando suas expectativas, dando-lhes énfases para as
tomadas de decisdes, mudancas de posturas e de valores, possibilitando-lhes assim
repensar sobre suas acdes e representacfes. (MATO GROSSO, 2010, p.24, grifo
Nosso)
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No contexto da pratica, em funcdo principalmente da descontinuidade das
politicas publicas que resultou na adocdo de diferentes concep¢des de formacao
continuada, ou mesmo auséncia delas, observa-se a diversidade de atribuicdes
delegadas aos CEFAPROS. Ainda que continue buscando o mesmo resultado, que é a
melhoria da qualidade da educacédo publica, a politica passou por varias reconfiguracfes
ao longo de sua histéria. Em um primeiro momento, os CEFAPROS, como agéncia
formadora, desenvolveu uma politica prescritiva, centrada na formac&o inicial dos
professores leigos. Essa mudanca no processo de formacéo dos professores repercutiu
na melhoria da sua profissionalizagdo, com elevacdo do nivel de escolarizagdo, porém
nao se pode dizer o mesmo quanto a melhoria da educacédo basica medida pelo IDEB,
conforme revela a pesquisa de Nogueira (2007). Nessa acepcdo, a qualidade da
educacédo fica atrelada ao aspecto quantitativo, numa logica gerencialista, que inibe a
participacdo dos professores na construcdo dos préprios projetos de formacao

continuada, além de fortalecer os instrumentos institucionais de fiscalizacédo e de controle.

Consideragbes Finais

Nas duas Ultimas décadas, as influéncias advindas das reformas neoliberais,
vivenciadas por um pais em desenvolvimento como o Brasil, implicaram a exigéncia de
trabalhadores com um certo grau de conhecimento, o que levou a valorizacdo da
escolarizacdo, a ampliacdo da oferta de ensino e consequentemente a necessidade de
formacdo de mais professores. Assim, a formacao inicial e continuada de professores foi
destacada na LDBEN (BRASIL, 1996) e legislacbes posteriores, considerando dois
pontos principais a serem observados: a vinculagédo entre teorias e praticas nos processos
formativos, inclusive na capacitagcdo em servigco e ao aproveitamento das formacodes e das
experiéncias anteriores em instituices de ensino e outras atividades.

A melhoria da qualidade da educacgdo, que é o objetivo principal da politica de
formacédo de professores em todos os ambitos (global, nacional e local), assume varias
concepcdes na trajetoria dos CEFAPROS. A andlise do contexto de influéncias, abrigando
seus aspectos macro e micro, revela que, enquanto politica publica para formacao
continuada de professores seguiu inicialmente as diretrizes de melhoria de qualidade da
educacédo presentes na Constituicdo Federal de 1988, e na LDBEN (BRASIL, 1996), com
influéncias neoliberais, ancoradas na adocdo de padrbes de qualidade do ensino e

professores bem formados (nivel superior), absorvendo caracteristicas mercadoldgicas, e
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critérios de utilidade, praticidade e mensurabilidade (SILVA, 2009). Nao obstante essa
constatacao, nos contextos verificados na trajetéria da politica efetivada pelos CEFAPROS,
observam-se algumas a¢des pontuais na perspectiva da qualidade social da educacéao que
de acordo com Silva (2009, p. 220) precisa considerar fatores “[...] como vida familiar,
ambiéncia cultural, condi¢cdes de transporte, de alimentagcdo, acessibilidade a livros
diversos, habitos de leitura, acesso a equipamentos tecnoldgicos, que, juntos, constituem a
amplitude da formagao”.

Com a criacao do Projeto Sala de Professor, em 2003, e posteriormente renomeado
para Sala de Educador, observa-se uma tentativa de reforcar a politica de formacao
continuada, até entdo mais voltada para a formacéao inicial de professores leigos, buscando
maior participacdo e interacdo entre os professores e demais profissionais da educacao
basica, tanto no ambiente interno quanto externo a escola. Entretanto a
necessidade/obrigatoriedade de certificacdo e utilizacdo dessas horas como critério de
desempate para atribuicdo de aulas, distorce e entra em conflito com o objetivo inicial da
politica com vistas a qualidade social da educacdo.

Quanto a trajetoria da politica de formacdo dos profissionais da educacdo no
estado de Mato Grosso, efetivada pelos CEFAPROS, a analise do contexto de influéncias
em que os CEFAPROS foram criados revelou que a politica de formacéo adotada seguiu
0s preceitos da politica global e nacional, de tendéncia neoliberal, focada na melhoria dos
indicadores da educacao basica, medidos pelas avaliagbes em larga escala. Pela revisdo
da literatura e pelo histérico dos Centros, constatou-se a complexidade intrinseca a
formacdo continuada de professores e as mudancas de enfoque adotados em funcéo de
novas conjunturas. O conceito de qualidade remete ao debate acerca da funcéo social da
escola em face das mudancas promovidas nos modos de producdo capitalista, sob
influéncia do neoliberalismo.

No contexto de producdo de textos, pela analise dos contetdos dos documentos
relativos a politica estadual, observou-se certa confusdo nas acepg¢bes de qualidade
utiizadas em cada periodo da historia dos CEFAPROS. Inicialmente, como agéncia
formadora, desenvolveu uma politica prescritiva, voltada para a formacgéo inicial dos
profissionais da educacdo béasica, dentre outras atribuigbes, prevalecendo a acepc¢éo de
qualidade da educacdo atrelada ao aspecto quantitativo, ao numero de profissionais
formados. A logica gerencialista, inibiu a participacdo dos professores e fortaleceu os
instrumentos institucionais de fiscalizacdo e de controle. Observa-se, contudo, nos textos

do documento relativo & criagdo da sala do educador, uma mengéo quanto a promocao
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da qualidade social da educacao, e ao fortalecimento da formagéo continuada, com a
participacao e interacdo entre os professores e demais profissionais da educacao basica.
Entretanto, conforme ja mencionado neste trabalho esse objetivo foi comprometido com a
adocao da formacéo continuada na Sala do Educador como mecanismo de certificagao.

A mencdo a qualidade social da educacdo apresentou-se, novamente, com 0
advento da Lei n° 8.405 (MATO GROSSO, 2005), que insere nas suas atribuicbes do
Cefapro, a responsabilidade de fomentar o uso de novas tecnologias no processo ensino-
aprendizagem e de possibilitar a inclusdo digital de profissionais da educacéo basica da
rede publica estadual de ensino, por meio do Prolinfo.

Contudo, mesmo que se admita um timido movimento em relacdo ao que se
considera qualidade social da educacao, identificado principalmente no contexto da
producdo de texto, € visivel que a acepcdo de qualidade mais presente na politica de
formacdo oferecida pelos CEFAPROS, como de resto a que vém predominando nas
politicas educacionais brasileiras, restringe-se a critérios mais afeitos aos apelos do
neoliberalismo, como ja tratado por diversos autores anteriormente mencionados, que
apontam a relacdo da ideia de qualidade da educagdo com os instrumentos de regulagéao
e controle. No contexto de influéncia as caracteristicas mercantilistas de qualidade da
educacédo predominam e consequentemente se refletem no contexto da pratica como foi
evidenciado neste trabalho. Assim, apesar de identificar certos elementos da chamada
qualidade social da educacdo, nos contextos, na trajetdria da politica de formacédo de
professores analisada, ainda predominou a versao neoliberal de qualidade da educacéo.
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