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RESUMO

A inclinagdo para o estudo da formacdo de professores no seio das politicas
neoliberais de educacdo iniciou-se ainda no periodo de minha graduacdo nas
calorosas discussdes sobre o curso de Pedagogia, entretanto, foi no curso de
mestrado que sistematizamos esse objeto para um processo de investigacao
aprofundada. Propomos-nos, nessa dissertacdo analisar as repercussdes das
politicas educacionais nos cursos de Pedagogia po6s 1990, buscando entender os
discursos que ficaram implicitos pelos 6rgaos oficiais da educacdo, influenciados por
organismos internacionais e que proporcionaram a introducédo de novos espacos de
formacdo de professores paralelos a universidade publica. Entendemos que esta
pesquisa tem relevancia no cenario educacional brasileiro, uma vez que a formacgéao
de professores nos cursos de Pedagogia pés 1990 tem sido um dos cursos mais
afetados pelo aligeiramento dessa etapa. Tentamos sistematizar nosso problema de
pesquisa por meio de duas questdes que se complementam, buscando entender em
que medida a formacéo de professores em cursos de Pedagogia tem vinculacdes
com politicas nacionais e internacionais destinadas a educagdo em geral e a
formacdo docente em especifico e de que maneira esta relacionada a processos e
politicas que resultaram em ampla e profunda reforma da educacéo no Brasil a partir
da década de 1990. A metodologia consistiu em pesquisa bibliografica e
documental. Esse tipo de pesquisa nos permitiu adentrar no texto da legislacéo e da
bibliografia existente sobre a tematica, para entender a politica educacional e suas
repercussdes na formacdo de professores nos cursos de Pedagogia. Adotamos o
método do materialismo histérico para abordar nosso objeto, visto que ele nos
permite conhecer as contradicdes e mediagdes no movimento das relagbes sociais.
No primeiro capitulo destacamos as interferéncias do Banco Mundial e da UNESCO
para a formacdo de professores. Num segundo momento tratamos das politicas
educacionais em ambito nacional mostrando como a formacéo de professores foi
espaco de embates politicos entre os interesses da classe dominante no pais desde
a redefinicho do papel do Estado a propagacdo da estratégia politica do
neoliberalismo na educag&o superior. Entendendo as dinamicas em que se insere
nosso objeto, no terceiro capitulo levantamos as consonancias das politicas
nacionais e internacionais para a formagao de professores. Mostramos como o
movimento dos educadores, representados pela ANFOPE, iniciou sua trajetéria na
luta pela valorizagcdo e reconhecimento dos profissionais da educacdo. Expomos
sobre o movimento em torno das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia como um espago onde se privilegiou a historica disputa
ideoldgica a orientar a formacdo de professores bem como as implicacdes das
politicas educacionais para os novos contornos da formagdo de professores em nivel
superior. Nas consideracfes finais desta pesquisa mostramos a necessidade
continua de aprofundamento teérico no sentido de compreender a formacdo de
professores inserida num contexto politico, econémico e social em que repercute
politicas educacionais que hem sempre sao apropriadas para a realidade brasileira.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Pedagogia. Politicas Educacionais.
Organismos Internacionais.
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ABSTRACT

My interest in the study of teacher development with respect to neoliberal politics
began in my undergraduate period through heated discussions about the Pedagogy
course; nevertheless, it was only in the master's degree program that we
systematized this subject as a serious process of investigation. We propose, in this
dissertation, to analyze the repercussions of educational politics in post-1990
Pedagogy courses, seeking to understand the implications of discourses delivered by
official educational agencies, with an eye to the influence of international
organizations which have instigated the creation of teacher development
mechanisms parallel to those of the public university. This research project has
relevance in the sphere of Brazilian education, seeing that teacher training in post-
1990 Pedagogy courses has been one of the areas most affected by the
encouragement of these influences. We have systematized our research under two
complementary headings, examining, in general, to what extent teacher development
in Pedagogy courses is linked to both national and international politics and,
specifically, in what manner this relationship has played out in the broad educational
reforms in Brazil since the 1990s. The methodology consisted of bibliographic and
documentary research. This type of research permitted us to penetrate legislative
texts and generate an extensive bibliography on this theme, in order to understand
educational politics and its repercussions on teacher development in Pedagogy
courses. We adopted the method of historical materialism as an approach to our
objective, seeing that it highlights contradictions and interventions in socially-related
movements. In the first chapter we highlight interference by the World Bank and
UNESCO in teacher development. Secondly, we treated educational politics on a
national level, showing how the development of teachers became a battleground of
upper class interests, coinciding with the redefinition of the role of the State as an
instrument in the propagation of neoliberal political strategy in higher education. With
this dynamic in mind, the third chapter examines the consonance of national and
international politics with regards to teacher development. We show how the
educators’ movement, represented by ANFOPE, began its trajectory in the struggle
for recognition and appreciation of educational professionals. We further describe the
movement in relation to the new National Curriculum Directives for Pedagogy
courses, which opens discussion about the historical ideological dispute to direct
teacher development as well as the implications of educational politics on the new
contours of teacher development at the university level. Final considerations
demonstrate the continuing need to broaden theoretical considerations in teacher
development, especially with regard to the awareness of political, economic and
social repercussions of educational politics, which are not always appropriate for
Brazilian reality.

Keywords: Teacher development. Pedagogy. Educational Politics. International
Organizations.
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INTRODUCAO

No periodo de minha formacao inicial, no curso de Pedagogia
na Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Campo Mourédo — Parana, tive
a oportunidade de participar da coordenacdo do Encontro Paranaense dos
Estudantes de Pedagogia (ENPAESP) realizado naquela instituicdo. Naquela
oportunidade, palestrantes convidados conduziram o debate sobre diversos
temas, entre os quais a formacédo do pedagogo, gestdo escolar, movimentos
sociais, educacdo no campo e as politicas educacionais. A acalorada
discusséo sobre esses assuntos incentivou-nos para o trabalho de pesquisa na
area das politicas educacionais que envolviam a formacéo de professores®.

As constatacOes feitas durante as atividades realizadas na
graduacdo e em especial as desenvolvidas nos estagios supervisionados e as
leituras realizadas, demonstraram que esta area estava fragilizando-se
teoricamente, em razdo da concepcao mercadolégica de educacdo que se
instaurou por meio de propostas de aligeiramento da formacao de professores,
especialmente nos cursos de Pedagogia.

Entendemos assim que esta pesquisa tem relevancia no
cenario educacional brasileiro, uma vez que a formagdo de professores nos
cursos de Pedagogia p6s 1990 tem sido um dos cursos mais afetados pelo
aligeiramento dessa etapa em razdo do amplo movimento reformista na
educacdo que se estava iniciando na sociedade a partir, mormente, da
segunda metade da década de 1990.

Este movimento reformista no campo da educacdo, por sua
vez, foi orientado por recomendacdes tanto internacionais quanto nacionais
que atendiam as dinamicas da sociedade capitalista, dando énfase aos

principios da rapidez, da produtividade e da flexibilidade.

! Nesse mesmo periodo ingressei efetivamente na militancia do movimento estudantil e sindical junto aos
educadores da Rede Estadual de Ensino do Parana (APP-Sindicato). No ano de 2004, Gltimo da minha
graduacdo, focalizei as leituras sobre a tematica formacdo de professores para a construcdo do TCC
(Trabalho de Conclusdo de Curso). Nessa oportunidade estudamos o Pedagogo em suas diferentes areas
de atuacdo (EJA, ensino médio, educacdo infantil e séries iniciais, gestdo e organizacdo do trabalho
pedagégico, educacdo ndo-formal), analisando a maneira como as influéncias da ideologia neoliberal
poderiam modificar a sua formacdo conforme os interesses econdmicos da sociedade.
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Ao rever o conjunto de obras pesquisadas para estruturacéo
desta pesquisa defrontamo-nos com o acirrado debate entre as proposicées do
Ministério da Educacgédo (MEC) e da Associacdo Nacional pela Formagédo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e também com as influéncias de
organismos internacionais em que o campo da Pedagogia foi alvo em sua
trajetéria. Esse debate chamou nossa atencdo para as repercussfes que
recaiam sobre a formacao de professores, a partir destas proposi¢oes.

As inquietagbes advindas da revisdo da literatura
materializaram-se em duas interrogacdes que se complementam e que nos
levou as seguintes questdes: Em que medida a formacgéo de professores em
cursos de Pedagogia tem vinculagbes com politicas nacionais e
internacionais destinadas a educacao em geral e a formacéo docente em
especifico? De que maneira esta relacionada a processos e politicas que
resultaram em ampla e profunda reforma da educacdo no Brasil a partir
da década de 19907

De acordo com varios autores (SILVA, 1999; BRZEZINSKI,
2002; VEIGA, 1998; FREITAS, 1999), a formacgédo de professores nos cursos
de Pedagogia caracterizou-se pela situacdo de desvalorizacdo, materializada
nas condi¢des de formacao, de salario e de atuacdo desses profissionais.

Nos trabalhos j& publicados nesta é&rea, inUmeras sdo as
discussbes e proposi¢coes sobre e para a formacéo de professores. Entretanto,
entendemos que estas proposi¢cdes somente tomardo corpo quando houver
politicas educacionais voltadas para o interesse das maiorias e ndo apenas
para o privilégio de grupos ligados a interesses econdémicos.

Portanto, o nosso objetivo de pesquisa limitar-se-a a analisar
as repercussdes das politicas educacionais nos cursos de Pedagogia pos
1990, buscando entender os discursos que ficaram implicitos pelos 6rgaos
oficiais da educacédo, influenciados por organismos internacionais e que
proporcionaram a introducdo de novos espacos de formacdo de professores
paralelos a universidade publica.

Dessa forma pode-se observar que o problema da pesquisa
teve carater teorico, sendo assim parece-nos entao indispensavel expressar a
nossa intencao acerca dos procedimentos metodoldgicos que satisfatoriamente

respondem as aspiracdes desta pesquisa.
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A pesquisa bibliografica, neste estudo, tem seu valor por
basear-se em artigos cientificos, livros e documentos especificos da legislacao
educacional e do movimento dos educadores, a ANFOPE. Esse
encaminhamento ndo a isenta da austeridade cientifica, e nem rescinde sua
legitimidade académica (ALVES-MAZZOTTI, 1998).

Complementando a pesquisa bibliogréfica, adotamos a analise
de documentos referentes a legislacdo educacional e que regulamenta o
campo da formagédo de professores. Entre eles consta a LDB n. 9394/96, a
Resolucdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006, que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia, licenciatura,
bem como alguns documentos sinteses de encontros nacionais da ANFOPE
dos anos de 1992, 1998 e 2004.

O trabalho com esses documentos foi adotado como nossa
fonte primaria, ou seja, como sustentacdo legal para compreendermos a
politica educacional. Nosso empenho em trabalhar com esses documentos nos
permite adentrar no discurso da legislagdo para entender a politica educacional
e suas repercussodes na formacao de professores nos cursos de Pedagogia.

Procuramos mostrar quais elementos politicos nortearam a
elaboracdo da LDB 9.394/96 e como se efetivou a formacdo de professores a
partir de entdo. E, na Resolucdo adotada CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006
buscamos evidenciar os embates politicos que repercutiram na formacdo de
professores ao aprovar as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia.
Buscamos compreender como a legislacdo educacional tem caracterizou 0s
cursos de formagéao de professores.

Por entendermos a realidade como uma constru¢cdo humana
ancorada nas correlacdes de forcas existentes nas relacdes entre os homens,
adotamos o método do materialismo historico para abordar nosso objeto, visto
que ele nos permite conhecer as contradicdes e mediacdes no movimento das
relacdes sociais.

Tomamos como referéncia esse metodo por possibilitar expor
as influéncias que o nosso objeto mantém com as esferas econbmicas e
politicas no movimento histérico da sociedade. Neste processo de pesquisa, 0
nosso objeto de analise ndo esta circunscrito apenas no campo da politica
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educacional, mas, vincula-se a uma ampla teia de relagdes com o meio em que
se insere e se produz continuamente.

Este método possibilitou-nos compreender os aspectos gerais
e amplos do contexto em que se insere o0 objeto por nds analisado. Permitiu-
nos, ainda o desenvolvimento de um grau de andlise em que foi possivel
identificar os diversos contornos dados para o objeto pesquisado, bem como as
caracteristicas que ainda o distinguem no momento atual.

De acordo com Kuenzer (1998) a totalidade € uma das formas
de expressar o movimento dialético de compreensdo dos fenbmenos, é uma
forma ampla de compreensdo do mesmo, sem particularizacdes; o
entendimento do todo caracterizado pela historicidade e suas influéncias
politicas, culturais e ideoldgicas. A contradicdo aponta para as divergéncias
histéricas e politicas que distinguem o objeto gracas as correlacdes de forcas
existentes na sociedade. A realidade ndo se apresenta harmonicamente; ela é
resultado de conflitos e tenses em sua dinamica, de pensamentos e acfes
que captam o movimento concreto dos fatos. A mediagcdo, por sua vez,
configura-se na maneira com que situamos os fatos, a partir das complexas
relacbes que o0 objeto adotado mantém historicamente com o0s demais
fendbmenos do mundo real.

O material selecionado para a revisdo da literatura desta
pesquisa encontramo-lo em revistas cientificas, teses, dissertacfes e livros,
bem como alguns documentos dos encontros da ANFOPE, na legislacdo
educacional atual (LDB 9.394/96) e na resolucdo do CNE/CP n°.1/06.

O empenho demonstrado por nos na condi¢cdo de professora
pesquisadora, consistiu em demonstrar as repercussfes das politicas
educacionais na formacéo de professores nos cursos de Pedagogia, a partir da
década de 1990, na intencdo de colaborar com o debate tedrico no cenario
educacional. Acreditamos, assim, que a dissertacdo proposta tera sua
relevancia por estar ideologicamente e teoricamente fundamentada em
extensas relacdes com o contexto sociopolitico da sociedade e que 0 nosso
objeto encontra-se necessariamente atrelado a correlacdes de forcas ainda
maiores.

Assim sendo, com esta pesquisa buscamos colaborar para a

ampliacdo da discussao tedrica sobre a tematica formacado de professores,
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apresentando as influéncias das politicas internacionais e nacionais e as
repercussdes destas nos cursos de Pedagogia, a partir da década de 1990.
Tentamos evidenciar as interferéncias das politicas nacionais e internacionais
para a formacao de professores.

Esta dissertacdo esta estruturada em trés capitulos. No
primeiro capitulo analisamos as politicas internacionais para a formacdo de
professores. Tentamos mostrar como o0s documentos de organismos
internacionais orientaram os cursos de formacao de professores com alguns
encaminhamentos especificos que foram mostrando claramente quais 0s
desdobramentos das reformas educativas efetivadas na década de 1990 e que
atingiram a formacéo de professores.

Assim, percebemos que a legislacdo e o referencial que
legitima as politicas da educacdo implementadas pelas agéncias
governamentais no Brasil ndo sdo organizadas excepcionalmente no pais.
Pensando na implicacdo dessas politicas é que situamos nosso objeto em suas
mediagdes internacionais.

No segundo capitulo abordamos as politicas educacionais
nacionais para a formacéo de professores nos cursos de Pedagogia, a partir da
década de 1990. Intentamos mostrar como a formacdo de professores foi
espaco de embates politicos entre os interesses da classe dominante no pais
desde a redefinicdo do papel do Estado a propagacao da estratégia politica do
neoliberalismo na educacdo, em especial nos contornos dados ao ensino
superior.

A difusdo do discurso que vivemos numa denominada
“Sociedade do Conhecimento” levou muitas pessoas a buscar outras formas de
profissionalizar-se, diferentes das que seguidas nas universidades.
Preponderou neste periodo o chamado modelo neoliberal de formacédo de
professores com a oferta de cursos sob diversas maneiras.

No terceiro capitulo procuramos evidenciar a consonancia
das repercussfes das orientacdes nacionais e internacionais para a formacéo
de professores, nos cursos de Pedagogia, pés década de 1990, no Brasil.

Situamos o0 movimento da Associacdo Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) em sua trajetéria pela valorizagdo

dos cursos de Pedagogia. Expomos sobre o movimento em torno das novas
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia como um espaco
onde se privilegiou a historica disputa ideolégica a orientar a formacédo de
professores.

Nas consideracgdes finais realizamos a sintese das condi¢des
atuais da formacédo de professores nos cursos de Pedagogia mostrando como
este campo sofre as tensbes das politicas educacionais internacionais e
nacionais de uma sociedade em constantes mudancas, sugerindo que haja

continuidade de analises sobre essa tematica.
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CAPITULO 1 AS POLITICAS EDUCACIONAIS INTERNACIONAIS
PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Dormia a nossa patria-mée téo distraida
sem perceber que era subtraida

em tenebrosas transacdes

Chico Buarque, musica Vai Passar.

1.1 AS REFORMAS EDUCATIVAS E AS SUAS INFLUENCIAS NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Nosso objetivo neste capitulo € discutir como 0s projetos
internacionais voltados para a educacdo configuraram-se no campo da
formacao de professores no Brasil, para tanto, é preciso considerar os amplos
e complexos elementos que materializaram essas influéncias.

Ha que considerar que a Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos em Jomtien, na Tailandia, no ano de 1990, foi um marco para a
educacdo dos paises em desenvolvimento. Entretanto, é a reunido intitulada
Consenso de Washington?, no ano de 1989, nos Estados Unidos, que marca o
inicio de um projeto educacional neoliberal para os paises periféricos, onde
estes firmaram acordos politicos e econémicos com objetivos de alavancar o
crescimento econdmico e social e colocar-se no cenario da concorréncia
mundial de produtos e servicos.

O Consenso de Washington foi uma reunido com
caracteristicas de uma convocacdo por funcionarios do governo norte
americano e das agéncias financeiras internacionais, Fundo Monetario
Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM), em que se reuniram Varios paises,
entre eles, o Brasil, com o intuito de implantar ajustes estruturais e que

incluiam a reforma do Estado como um dos mecanismos para a diminuicdo dos

2 Segundo Gentili (1996, p.14) a expressdo Washington Consensus foi usada pela primeira vez por John
Williamson, pesquisador do Institute for International Economics, um dos mais célebres think tanks norte-
americanos. O programa de ajuste e estabiliza¢gdo proposto no marco desse “consenso” inclui dez tipos
especificos de reforma que, como assinala Williamson, foram quase sempre implementados com
intensidade pelos governos latino-americanos a partir da década de oitenta : disciplina fiscal, redefinicdo
das prioridades do gasto publico; reforma tributaria; liberalizacdo comercial; atragdo das aplicagdes de
capital estrangeiro; privatizagdo de empresas estatais; desregulacdo da economia; protecdo de direitos
autorais.
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seus gastos com politicas sociais e para 0 pagamento da divida externa
(GENTILI, 1998).

A conjuntura politico-econdmica dos paises latino-americanos a
partir do Consenso de Washington demonstrou a necessidade de uma
mudanca estrutural em sua forma de organizacdo. Com a reforma do Estado,
seria indispensavel uma reforma educacional, uma vez que este campo esta
constantemente sob a pressdo de politicas e de exigéncias cada vez mais
constantes no que diz respeito a formacdo de quadros que atendam aos
objetivos dessa reuniéo.

Na visdo do Banco Mundial, a experiéncia latino-americana nos
mostra que € preciso implementar reformas que venham n&o s6 atender o
desenvolvimento econémico, mas também possibilitar melhores condicdes
sociais da populacdo e que isso se faz por meio da ampliagdo de consumo das
pessoas aliado a um desenvolvimento sustentavel que garanta condicfes
justas de vida (KLIKSBERG, 2002).

E nesse cenario que as politicas educacionais no Brasil sdo
planejadas, passando as reformas a ser citadas como forma de atender aos
objetivos dos organismos internacionais, cujos fins estdo voltados para o
desenvolvimento econdmico. Para tanto, procura-se equiparar a escola a um
empreendimento comercial, como forma de atender as exigéncias do mercado
mundial.

As mudancas que se efetivaram a partir de entdo no campo da
educacado, especificamente em relacdo a formacdo de professores, nos
conduzem a analises mais amplas do processo de formacdo empreendidas nos
direcionamentos de acordos financeiros internacionais.

Na sociedade capitalista a utilizacdo da regulacdo econémica
para alcancar as mudancas desejadas nos varios setores da sociedade,
inclusive na educacdo, é uma estratégia ideologica e material que dirige e
governa o modo de vida e produgcédo das pessoas por meio do ajustamento e
adaptacdo do individuo as exigéncias do mercado (MAUES, 2003).

A atual configuracédo do ensino superior no Brasil responde ao
estagio das reformas implementadas neste nivel em todos os paises da
América Latina. Embora tais reformas tenham sido alvo de inUmeras criticas,

por parte dos grupos que discordam do papel que o Estado tem



20

desempenhado, elas continuam em curso, promovendo diferentes
encaminhamentos que afetam todo o sistema educacional, ndo s6 0 ensino
superior (CATANI; OLIVEIRA, 2002).

As reformas educativas levadas a efeito em nosso pais e em
outros paises da América Latina nas Ultimas décadas, com o
objetivo de adequar o sistema educacional ao processo de
reestruturacdo produtiva e aos novos rumos do Estado, estédo
sendo configuradas num cenario de privatizacdo predatéria e
de desnacionalizacdo da economia, tornando o Estado cada
vez mais vulneravel as crises externas e mais dependente do
fluxo de capitais provenientes das potencias estrangeiras
(SCHEIBE, 2007, p. 203).

A politica instaurada para assegurar as “ajudas financeiras”
internacionais atingiu significativamente o campo educacional, por tratar-se de
uma area social que poderia ser utilizada como estratégia de propagacao
ideoldgica. Os governantes locais viam na educagao “o remédio” para suavizar
ou, até mesmo, superar as desigualdades na sociedade (SAVIANI, 1995).

O amplo movimento reformista iniciado entédo a partir de 1995,
e que atingiu as esferas sociais como a educacao, saude, emprego, nos leva a
questionar suas implicagbes, especificamente na formacéo de professores, em
virtude das prescricdes de organismos internacionais.

Para essa compreensao torna-se necessario um desvelamento
dos aspectos que ficam subentendidos nessas recomendacdes.

Para pensarmos formas de compreender e intervir criticamente
neste processo é fundamental investigar como a ideologia, a
I6gica e a racionalidade que ddo sustentacdo a esta reforma se
articulam com os interesses, valores, perspectivas dos sujeitos
que, ao fim e ao cabo sdo os que realizam as mudancgas
(SHIROMA, 2005, p. 430).

Por reforma entendemos uma movimentacao que se contrapde
a uma mudanca estrutural na sociedade. Neste caso, situando-nos num
sistema capitalista como o que vivemos, reforma significa ndo outra coisa, a
ndo ser a continuagdo do sistema com seus principios direcionadores dos
modos de vida e trabalho das pessoas, apenas com novas caracteristicas.
Oliveira (2003) apresenta o conceito de reforma da seguinte maneira:

Na realidade, a no¢éo de reforma esta intimamente relacionada
a idéia de que o mundo material e o social possuem qualidades
evolutivas que podem ser influenciadas positivamente
mediante a intervencao das pessoas (OLIVEIRA, 2003, p. 20).
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As reformas educacionais efetivadas a partir da década de
1990 foram impostas sob os ditames da eficiéncia e produtividade com vistas
na lucratividade. Esses mecanismos ideoldgicos sao formas utilizadas e
justificadas pelo processo de mundializacdo® do capital.

O significado de mundializacdo as vezes é confundido como
sinbnimo de globalizagcdo, mas se trata de assuntos distintos. Globalizag&o
representa uma inovagao na etapa atual da universalizacdo do capital que, em
outras palavras, significa a ampliagcdo do poder do comércio, além do aumento
de transacbes de carater especulativo, que possibilitam a centralizacdo e a
concentracdo do capital privilegiando uma minoria da populagédo, ao passo que
mundializacdo se refere a fendbmenos da sociedade que vao além das
transacdes econdmicas (MAUES, 2003). Sobre o fendmeno da mundializacio
do capital Chesnais (1996) define da seguinte maneira:

7

Mundializagdo é o resultado de dois movimentos conjuntos,
estreitamente interligados, mas distintos. O primeiro pode ser
caracterizado como a mais longa fase de acumulacao
ininterrupta do capital que o capitalismo conheceu desde 1914.
O segundo diz respeito as politicas de liberalizacdo, de
privatizacdo, de desregulamentacdo e de desmantelamento de
conquistas sociais e democraticas, que foram aplicadas desde
0 inicio da década de 1980, sob o impulso dos governos de
Thatcher e Reagan (CHESNAIS 1996, p. 34).

Percebemos que o processo de implementacdo das reformas
educativas contou com o receituario neoliberal que se efetivou com a abertura
de fronteiras para a movimentacdo de capital estrangeiro, além da
concentracdo de informacdes por parte de empresas internacionais, visando a
hegemonia e ao controle da sociedade.

A partir dos direcionamentos de organismos internacionais, a
sociedade passou a ser regulada por diretrizes econdmicas, tendo o mercado
como principal articulador.

As reformas educacionais, como uma politica publica,
passaram a ser compreendidas como instrumento usado pelo
Estado para manter as bases de funcionamento do sistema de
acumulacéo, o que reforca a tese de regulacdo social como

3 Segundo Chesnais (1996, p.17) a expressdo “mundializacdo do capital” € a que corresponde mais
exatamente a substancia do termo inglés “globalizacéo”, que traduz a capacidade estratégica de todo
grande grupo oligopolista, voltado para a produgcdo manufatureira ou para as principais atividades de
servigos de adotar, por conta prépria, um enfoque e conduta “globais”.
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controle, mas também aponta na direcdo de ajuste estrutural
exigido pelos organismos multilaterais aos paises com dividas
externas, como forma de garantir o pagamento delas (MAUES,
2003, p. 95).

Coube ao Estado a elaboracdo de propostas que mudariam a
forma de gestdo da sociedade. Para tal encaminhamento o proprio Estado
necessitava reformular-se. A efetivagcdo da reforma do Estado, sugerida
durante o governo de FHC, no Brasil, estava ancorada em orientacdes
internacionais do Banco Mundial que pretendia um amplo processo reformista
nos paises em desenvolvimento, como forma de impulsiona-los para o
processo de modernizacdo (DOURADO, 2002).

O Brasil, por razbes especificas acentua seu ajuste estrutural,
inserindo-se na Nova Ordem Mundial apenas na década de
1990. Com a legitimidade politica e eleitoral, e em um clima de
hiperpresidencialismo, o0 presidente Fernando Henrique
Cardoso transforma o Brasil no pais das reformas e o submete,
apesar de suas peculiaridades, ao figurino do capital,
desenhado, agora, pelos organismos multilaterais, com
especial destaque para o Banco Mundial (SILVA JUNIOR,
2003, p. 88).

O conceito de reformas para o Banco Mundial mostra que os
principios do modelo de reestruturacdo do capital (produtividade, eficacia,
exceléncia) sdo necesséarios para a organizacdo da sociedade. As reformas
fundamentaram-se, portanto, nos principios das teorias administrativas
empresariais, que gestaram um novo modo de governar.

Como resultado dos acordos politicos, feitos pelos governantes
do nosso pais, ainda no Consenso de Washington, foram surgindo iniciativas e
acOes, a partir da segunda metade da década de 1990, que modificaram
substancialmente alguns setores de organizacdo da sociedade, incluida a
educacao. Rodriguez (2006) nos fundamenta da seguinte maneira:

Assim, as atuais politicas educacionais devem ser
compreendidas no ambito das transformacbes econdmicas,
geopoliticas e culturais em curso no mundo contemporaneo. As
reformas educativas implementadas nos ultimos vinte anos do
século XX, na maioria dos paises, sdo uma consequiéncia do
processo de reestruturacdo pelo qual passa o capitalismo
mundial sob a égide da doutrina neoliberal (RODRIGUEZ, 2006
p. 14).

Dessa forma, a educacdo toma lugar especial e especifico,

como meio de levar as pessoas a mobilizar-se para garantir educacédo para
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todos e em todos os niveis e, sendo assim, a formacéo de professores se fazia
necessaria para sustentar essa premissa.

Os desdobramentos das reformas educativas por todos os
paises do globo, mediante acdes e parcerias entre organismos internacionais
financeiros e os governos locais, enfatizaram prioritariamente a educacao
basica, que foi compreendida de forma minimizada®*, sendo, portanto, a
formacgao de professores mais um dos campos secundarizados na imensa lista
de “prioridades” desses organismos, quando se aliou educagdo com
desenvolvimento social (MAUES, 2003).

A reciprocidade de oOrgaos oficiais da educacdo no Brasil,
direcionados pelas agéncias internacionais de fomento, na definicdo de
politicas e acbBes para a formacdo de professores em nivel superior,
consolidou-se com a concretizagédo da LDB 9.394/96.

Fundamentadas nessa legislacdo, as reformas educativas, no
Brasil, tomaram corpo e se materializaram por meio dos processos de
descentralizacdo® do Estado. Esses processos estdo ligados a uma questio
econdmica em que se articulam outros elementos como as privatizacoes e as
terceirizacdes. Viriato (2004) acrescenta a esse respeito da seguinte maneira:

Entendemos, por outro lado, que dependendo do conceito, a
descentralizacdo pode ratificar politicas educacionais que
proporcionem um processo crescente de desprendimento de
poder por parte do Estado, em que o sistema educacional seja
regulado pelo mercado, ou pode ratificar politicas educacionais
gue possibilitem o poder e o controle da sociedade civil
organizada sobre uma atividade publica (VIRIATO, 2004, P. 47)

Seguindo a maxima desse processo a elaboracdo das politicas
publicas para a educacao focalizou-se em politicas assistenciais da educacao
infantil até a universidade, embasadas no discurso da universalizacdo do

acesso a educacédo por meio de formas descentralizadas.

4 Apo6s a promulgacao da LDB 9.394/96 educacdo basica abrange da educacao infantil ao ensino médio.
Entretanto 0os maiores investimentos feitos na educacdo bésica priorizaram apenas de 5% a 82 série do
Ensino Fundamental. Sugerimos informagdes contidas sobre o financiamento da educacgdo basica em:
GOUVEIA, A.; SOUZA, A.; TAVARES, T. Conversas sobre financiamento da educa¢édo no Brasil.
Curitiba: Editora UFPR, 2006.

5 Viriato (2004, p. 47) continua a explicitar sobre o processo de descentralizagdo mostrando que “a
implementacdo de politicas educacionais privilegiando a desconcentracdo e rotulando-a de
descentralizacdo, além de ndo ameagar as estruturas ja consolidadas, favorece o discurso de governos
populistas que adotam um discurso democratico, camuflando de fato sua base centralista e autoritaria e o
processo de desobrigacao do Estado de seu papel de mantenedor da escola publica.
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A educacdo como um fendmeno social, ndo ficou isenta dessa
revolugcdo na paisagem social e econémica do planeta terra. Ao
contrério, seu papel e suas fungbes passaram a ser
guestionadas e a educacdo passou a ser apontada como um
dos elementos fortes dessa etapa de mudancas (MAUES,
2003, p. 90).

A énfase dada & educacao basica, proposta pelos organismos
multilaterais, priorizou as iniciativas de escolarizacdo e letramento em massa, 0
que indica que recaiu sobre os professores uma responsabilizacdo muito
grande quanto ao desdobramento eficaz das propostas reformistas dos anos
de 1990.

A importancia dada a formacao de professores coincidiu com a
proposta de universalizacao da educacao basica, o que em face da demanda,
requereria pessoal preparado para atender tal campanha.

A orientagdo para a implantacdo das reformas educativas,
estava fundamentada no principio das competéncias e habilidades. Esta
orientacdo contribuiu largamente para o que chamamos de secundarizacdo do
conhecimento cientifico, ou seja, priorizou-se a pratica em detrimento de uma
formacéo tedrica consistente.

Orientadas pelas exigéncias de organismos financiadores
internacionais, essas reformas pretendem, claramente, a
reducdo do papel do Estado no financiamento da educagéo.
[...] H& uma relagdo muito estreita entre a proposta pedagoégica
gue foi delineada para a Educacdo Bésica e as diretrizes que
deveré&o orientar daqui para frente a formagéo de professores.
A “formagédo para competéncias”, por exemplo, é dimenséo que
perpassa todo o conjunto de diretrizes, indicando uma
compreensdo epistemoldgica e pedagdgica que entende a
formacdo como um processo de preparacdo com base no
saber fazer, subentendendo um carater ideolégico mais
conformador que construtor (SCHEIBE, 2007, p. 203).

A constatacdo de mudancas ocorridas no campo da educacéo,
a partir dos anos 1990 do século passado, tem apontado para uma maior
flexibilizacdo nas formas de organizacdo dos cursos de formacédo de
professores. Os cursos passaram a ser estratégias de negociacao capitalista.

Nunca se falou tanto sobre a importancia do professor numa
sociedade. Entretanto, a realidade evidenciada nas suas condi¢cdes de
formacdo e atuacdo contradizia o discurso propagado, especialmente pelos

representantes da educacdo, nas comissdes oficiais dos programas de
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governo. Na pratica, os professores estdo longe de conquistar e desfrutar o
prestigio criado para a profissao.

O discurso dos representantes oficiais da educagédo agora
pautava-se na necessidade de um novo profissional, com caracteristicas que
combinassem flexibilidade, eficacia e polivaléncia. Para que esses principios
fossem materializados em tempo recorde, priorizou-se a formacédo em servico,
a distancia e o curso Normal Superior, ambos superficialmente e norteados
pelo ideario neoliberal de educacdo, em harmonia com as recomendacdes de
organismos internacionais (PAIVA, 2002).

Os desdobramentos das reformas no campo da formacao de
professores serviram mais como um instrumento de dominacdo do que de
emancipagcao, pois a autonomia dada ao professor para que buscasse sua
formacdo e qualificagdo foi uma forma de acatar as exigéncias do mercado
como regulador da sociedade, que prioriza o individualismo e a competitividade
entre as pessoas (SILVA JUNIOR, 2003).

Em meio a reforma educacional produzida no Nducleo
Estratégico do Estado, destaca-se a sua dimensdo docente,
posto ser o professor e os dirigentes 0s agentes centrais de
realizacado concreta da reforma e da mudanca do paradigma
educacional pretendido pelos gestores do MEC, por meio de
suas praticas sociais no cotidiano da instituicao escolar (SILVA
JUNIOR, 2003, p. 81).

Nos limites da conjuntura atual, marcada pelos processos de
expansao do ensino superior, em que se descaracteriza, em muitos casos, 0
curso de Pedagogia, a formacédo de professores se apoiou na formacdo do
homem para o mercado de trabalho.

A organizacéo curricular primou por conteudos que estreitavam
as analises mais amplas do processo de formacéo profissional para atender a
uma nova organizacao politica que propunha o aligeiramento dessa etapa em

respostas aos acordos politicos firmados internacionalmente.

As reformas internacionais, dentro dessa ldgica, podem servir
para, na realidade, submeter a formacdo a racionalidade que
facilita uma dominagédo, com a quebra de toda a resisténcia,
por meio da formacdo de individuos que respondam como
autbmatos as exigéncias do mercado, mas que ndo tenham
desenvolvido as capacidades criticas que contribuam para
buscar a utilizagdo dos conhecimentos como uma forma de
emancipacdo (MAUES, 2003, p. 108).
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Percebemos que as relagbes entre educacdo e
desenvolvimento, alardiadas nos discursos oficiais do Estado, foram mais um
meio de levar o individuo a responsabilizar-se pela sua formacéo profissional e
entender que o professor € um agente ativo (protagonista) no meio em que vive
e atua.

A década de 1990, no século XX, representou um novo periodo
na educacdo escolar brasileira, caracterizada por intensos avangos no campo
da educacdo em nivel superior, no sentido de uma ampla oferta, entretanto, a
qualidade dessa oferta foi e continua sendo questionada por muitos criticos da
educacdo, preocupados com a perpetuacdo de um modelo de formacéo
minimizada em conhecimentos tedricos e que tende a descaracterizar 0s
cursos de formacao de professores ja existentes nas universidades publicas
comprometidos com uma sélida formacéo tedrica e pratica.

Os desdobramentos das reformas educativas, em decorréncia
desse novo contexto, refletem até os dias atuais na area da formacdo de
professores, pois continua sendo um campo estratégico de propagacao
ideoldgica e um mecanismo de refor¢o dos desdobramentos das mesmas.

As diversas implicagdes, resultantes do processo de adaptacéo
do Brasil as necessidades modernas, advindas com o processo de
mundializacdo do capital, evidenciaram os reflexos de modelos norte-
americanos apropriados a orientar as politicas da educacdo superior, sem
considerar a realidade existente em nosso pais.

Quando a universidade abre mao de sua identidade histérica,
ela corre o risco de servir, mais diretamente, a propdsitos de
reproducdo do poder e das estruturas existentes e ndo a sua
transformacdo. Nesse sentido, pode tornar-se mais funcional,
operacional e passiva diante do instituido, participando da
estrutura de poder social e contribuindo com as estratégias de
conservagdo da ordem social. Com isso, ela nega e
compromete sua existéncia, tendo em vista que perde sua
autonomia, ganha uniformidade e subordina-se aos interesses
diretos do Estado e do mercado (CATANI; OLIVEIRA, 2002, p.
15).

As orientacfes de politicas internacionais, expressas nos
encaminhamentos das reformas na educacdo e que proporcionaram a
expansao da privatizacdo da educacao superior, denotam que a intervencao de

organismos internacionais na politica educacional brasileira exige um projeto
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educativo que coopere para tornar o Brasil um pais cada vez mais produtivo e
com disposicao para competir mundialmente.

Tomando a idéia de tornar o Brasil um pais produtivo e
competitivo no cenario mundial, podemos depreender que, no atual modelo de
sociedade, isso ndo € possivel sem que uma grande parcela da populacéo
sobreviva em condi¢des de miséria absoluta.

O ensino superior como parte desse processo inspira-se na
l6gica da diversificacdo na oferta de formacao profissional, engendrando assim,
uma mudanca nos papeéis das universidades que, por sua vez, sao induzidas a
comprometer-se com atividades de ensino cada vez mais eficientes em tempo
recorde.

Considerando os aspectos ja abordados, podemos dizer que,
no campo da formagao de professores, as reformas serviram como um meio de
incitar os professores a uma nova forma de profissionalizarem-se mais
rapidamente, comprometendo o principio de uma formacdo soélida
fundamentada em conhecimentos técnicos e cientificos, produzidos e
socializados no ambito das universidades publicas.

De modo geral, o encaminhamento das reformas no campo
educacional, a partir da década de 1990, nos conduz a afirmar que a
justificativa de ampliar o desenvolvimento econémico dos paises, utilizando a
educacdo como ponte para tal campanha, deixa implicito o carater historico de
um espaco estratégico para a implementacdo de politicas educacionais que

nem sempre atendem aos objetivos daqueles que realmente dela necessitam.

1.2 O PAPEL DO BANCO MUNDIAL E SUAS REPERCUSSOES NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Como um emaranhado de amplas relagées, ndo podemos
tratar da atuacdo dos organismos financeiros que regulam o pais sem antes
nos referirmos brevemente ao processo de mundializac&o do capital.

Quando tratamos de mundializacdo falamos em processos que

denotam uma nova fase do capitalismo mundial em que se configuram também
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mecanismos regulatérios que desempenham politicas ajustadas aos interesses
do mercado globalizado.

Segundo Chesnais (1996) a mundializacdo do capital
possibilitou inserir com mais vigor na sociedade que seria necessario criar
organizacdes politicas universais dotadas de capacidade técnica para controlar
a sua mobilidade. Nesse sentido, podemos perceber a figura das agéncias
internacionais na elaboracdo e avaliagdo dos projetos educacionais
desenvolvidos no Brasil.

Uma das caracteristicas do desenvolvimento do capitalismo no
Brasil e no mundo foi o aumento acelerado das relagcbes comercias. A
internacionalizagdo da economia foi um dos mecanismos de
desregulamentacdo dos paises em desenvolvimento, que quebraram as
barreiras de importacdo e exportacdo, abrindo-se cada vez mais as investidas
do capital estrangeiro. Os paises subdesenvolvidos passaram a consumir 0
que o0s paises considerados ‘poténcias’ produziam e a deles depender
(HOBSBAWN, 1995).

Com o crescente processo de globalizacdo, as desigualdades
sociais ndo se configuraram apenas como simples estruturas, mas sim como
um processo extremamente excludente para as camadas populares que
ficaram, cada vez mais, excluidas das possibilidades de reconhecimento social
e politico (MELO, 2004).

A globalizacdo excludente no século XX significou a
reestruturacdo do sistema capitalista, ou seja, produziu e acumulou capital,
sem gue isso significasse custos para o Estado. As pessoas e suas relacdes
entre si, encontram-se subordinadas as leis do mercado, gerenciador das
relacdes politicas, econdmicas, culturais e ideoldgicas.

Segundo Castanho (2001), a idéia de globalizacdo difundida
atualmente acompanha todo o capitalismo, desde seus primérdios, fazendo
parte constitutiva da sua légica interna. O Estado vai aos poucos adaptando-se
a légica do capitalismo ao mesmo tempo que gradativamente vai implantado os
ajustes neoliberais na sua forma de organizacéao.

Lombardi (2001) considera o conceito de globalizagdo como
um modismo contemporaneo produzido por intelectuais a servico da

perpetuacdo do sistema capitalista:
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Mais que processos reais, porém, sdo palavras que tornaram-
se slogans ideoldgicos destinados a mistificar, e a0 mesmo
tempo eternizar processos de transformacdo estrutural do
modo capitalista de producdo. Pela nocdo de globalizacéo
pretende-se caracterizar a vida num mundo global que tende
ao rompimento ou a dissolugdo das fronteiras, das economias,
das culturas e das sociedades. [...] Discursivamente com a
globalizacdo afirma-se o dominio de forcas incontrolaveis... de
aceleradas transformacdes cientificas, tecnologicas e
produtivas... de uma rapidez indescritivel nas mudancgas, nas
comunicacdes e na vida de todos os individuos (LOMBARDI,
2001, p. XXII).

De certo modo podemos afirmar que globalizacdo é uma
estratégia ideoldgica da atual fase do capitalismo. Na sociedade global as
formas de vida e producdo das pessoas sdo redefinidas a partir da Teoria do
Capital Humano. Para tanto, a educagdo toma o lugar central, como um
instrumento que vai levar as pessoas a relacionar-se mundialmente. Aliada a
centralidade da educacdo esta a aquisicdo de conhecimentos no campo da
informatica, como sendo a via de acesso ao mundo globalizado. Bianchetti
(2001) expressa da seguinte maneira:

Percebe-se assim que o pragmatismo utilitarista bem como
aquilo que foi, na década de 70 do século XX, o cerne da
economia da educacdo — a teoria do capital humano -
continuam vigorosamente presentes, embora devidamente
vestidos com uma linguagem que a primeira vista nem sempre
deixa evidente tal vinculo (BIANCHETTI, 2001, p. 224).

Paralelamente a maxima de ter que adentrar no mundo
virtualizado, viver e produzir a partir dele e por meio dele, de forma pragmética
e funcional, a Teoria do Capital Humano reforga essa premissa, no sentido de
colocar ao individuo a necessidade de formacao rapida para o mercado de
trabalho.

A Teoria do Capital Humano fundamenta-se na crenca de que
todos os individuos tém condicbes de tomar decisfes livres e
racionais. Seguem as duas conclusdes a este axioma. A
primeira é a de que as desigualdades sociais e as diferencas
na distribuicdo de renda sdo de responsabilidade dos préprios
individuos. (...) A segunda conclusao, decorrente da primeira, é
que o sistema educacional apenas responde as demandas
individuais, ndo tendo como atribuicdo promover a igualdade
de oportunidades (CATANI, 2002, p. 54).
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Entretanto, ao contrario do que se previa, a revolugcdo da
informatica de 2000 até hoje, tem evidenciado um grau de desigualdade social
sem medida, pois relegou a um outro tipo de excluséo e analfabetismo pessoas
que ndo conseguem acompanhar as inovacdes tecnoldgicas.

O cenario construido pela atual fase do capitalismo mostra que
as transformagbes que se processam neste espago tempo somente sao
possiveis por haver, nas relacdes entre as pessoas, um poder ideoldgico
implicito capaz de direcionar para principios sociais que tentam naturalizar a
ordem burguesa instaurada historicamente (NEVES, 2005).

Como elemento coadjuvante e ao mesmo tempo protagonista
do processo de globalizacdo, encontram-se as agéncias financeiras, as quais o
Banco Mundial, organizacdo financeira, que dispde de quantias incontaveis
passiveis de troca por acordos politcos com o0s governos dos estados
nacionais.

Para o Banco Mundial um Estado mais préximo do povo e a
incorporacdo de necessidades e demandas, assim como sua
participacdo nos processo de planejamento, monitoramento e
avaliacdo de programas, facilitaria a realizagdo e a
consolidacao das reformas (NEVES, 2005, p. 74).

O processo reformista engendrado a partir dos anos de 1990
no Brasil, nos diversos setores produtivos, teve estreitas ligacdes com
organismos multilaterais, entre eles, o Banco Mundial. A proposta do banco
para o investimento financeiro nos paises em desenvolvimento estava
articulada ao compromisso dos governos de reduzir os altos indices de miséria
gue assolavam milhares de pessoas obstando-lhes o crescimento econémico.

As orientagées do Banco Mundial®, nas politicas dos paises em
desenvolvimento, incorporaram-se como um receituario, que tem sido aplicado
praticamente de forma integral, inclusive em seus sistemas de ensino.

A interferéncia dos organismos internacionais na definicdo da
politica educacional brasileira remonta aos anos iniciais do
nacional-desenvolvimentismo e desde entdo  estas
intervencdes vém se apresentando no conjunto das politicas
sociais (NEVES, 2002, p. 43).

Nascido no pés-guerra, o Banco Mundial € um organismo multilateral de financiamento que conta com
176 paises mutuarios, inclusive o Brasil. Entretanto, sdo cinco os paises que definem suas politicas: EUA,
Japao, Alemanha, Franga e Reino Unido. Esses paises participam com 38,2% dos recursos do Banco.
Entre eles, os EUA detém em torno de 20% dos recursos gerais e o Brasil aproximadamente 1,7%
(SHIROMA, 2002, P.72).
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A intervencdo do Banco Mundial’ na forma de organizacéo da
sociedade brasileira atinge diversos setores, de forma significativa, a educagao.
Convém salientar que essas intervengfes tém sido efetivadas na é&rea
educacional, precisamente a partir da década de setenta do século XX.
Entretanto, € na década de noventa que esta relacdo ganha maiores
repercussdes (NOGUEIRA, 2001).

Nos anos noventa, a presenca do Banco Mundial no
direcionamento das politicas educacionais, nos paises periféricos, ganhou
novos contornos apresentando-se com um carater humanizador e democratico,
gracas ao capital globalizado. Dessa forma, h4 uma nova redefinicdo do papel
do Estado, que necessita ser cada vez mais ser eficiente e ao mesmo tempo
diminuir gastos publicos.

A teoria neoliberal defende a idéia de que a ineficiéncia do
Estado e do setor publico sdo responsaveis pela crise, e 0
setor privado e as relagbes de mercado sdo considerados
como instincias de eficiéncia, qualidade e equidade.
Desenvolvem-se as teses do Estado Minimo, nas quais a
satisfacdo das necessidades basicas — tais como saulde,
educacdo, moradia e transporte — deve ser adquirida no
mercado, ndo mais consideradas essas necessidades,
portanto, como direitos sociais fornecidos pelo Estado
(HIDALGO, 2001, p. 169).

Todas as orientagcdes desenvolvidas no Brasil, sob as
recomendacdes de organismos internacionais, especificamente do Banco
Mundial, com as mediacdes da estrutura do Estado burgués, continuam
prevalecendo no pais, sem perspectivas de ter um fim. Isto se da pelo seu
amplo poder de articulagdo econémica que prende os paises em acordos
politicos por longos prazos.

As propostas do BM sdo direcionadas a privatizagdo da
educacdo, como forma de desqualificar o publico e enaltecer a iniciativa
privada para que os encaminhamentos do campo empresarial possam orientar-

se para a area da educacdo. As prioridades do Banco Mundial estdo

! Sabemos que o Banco Mundial constitui-se por uma soma de organizac¢des financeiras internacionais
com atividades diferenciadas para concessdes monetarias internacionais. No entanto, referimo-nos a ele
apenas como sinénimo de BIRD (Banco Internacional para a Reconstru¢do e Desenvolvimento) assim
como NOGUEIRA, F. M. G. (2001) em “As orientagbes do Banco Mundial e as politicas educacionais
atuais: a construgdo do consenso em torno da centralidade da Educag&o Bésica”.
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claramente expressas no documento “La Ensefianza Superior: |as lecciones
derivadas de la experiéncia” (1995), quando destaca a necessidade de
alteracdes no sistema de ensino superior no mundo:

a) Fomentar a maior diferenciacéo das instituicbes, incluindo o
desenvolvimento de instituicbes privadas; b) proporcionar
incentivos para que as instituicdes publicas diversifiquem as
fontes de financiamento, por exemplo, a participacdo dos
estudantes nos gastos e a estreita vinculagdo entre o
financiamento fiscal e os resultados; c) redefinir a funcdo do
governo no ensino superior; d) adotar politicas que estejam
destinadas a outorgar prioridade aos objetivos de qualidade e
equidade (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 4) (Tradug&o nossa).

As politicas educacionais implementadas a partir de 1995
tiveram ligacGes estreitas com as recomendacées do Banco Mundial. E 6bvio
que essas recomendacdes ndo foram inteiramente impostas, sao, sim,
passiveis de negociacdes, que ja ocorreram na Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990 (FREITAS, 1999).

As influéncias do Banco Mundial no projeto educacional
brasileiro comecaram a alterar as politicas educacionais a partir da concepcao
de educacdo como um meio de beneficiar aqueles que vivem a margem da
pobreza e abrandar os conflitos sociais.

Os encaminhamentos para implementacdo das propostas do
BM e de outros organismos internacionais ndo sao simples, baseiam-se em
mecanismos complexos que exigem certos condicionamentos dos paises que
aceitam a implementacao de suas propostas.

O que se visa com essa relacdo, condicionantes dos
financiamentos, é a promoc¢do de uma politica global, que perpetue a miséria
da populacdo, sem que as pessoas se sintam exploradas (DOURADO, 2002).
As agéncias internacionais que encaminham projetos mundiais, de promoc¢ao
social, voltados para o atendimento imediato das injusticas sociais, por
exemplo, representam materialmente a minimizacdo de politicas sociais que
venham romper com essa estrutura excludente. Neves (2002) nos
complementa:

O papel destes organismos internacionais nestes paises, no
sentido de aprofundamento da desnacionalizac&do-privatizacao
da educacao, especialmente da educacdo superior, tem sido
fundamental, com as seguintes evidéncias: em primeiro lugar,
pela globalizacdo dos sistemas educacionais via formacao de
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parcerias entre empresas educacionais com sede nos Estados
Unidos e Europa, além de polos espalhados por vérias regides
de interesse do capital. Estas parcerias viabilizam a venda de
modelos pedagdgicos, comercializacdo de programas de
ensino e de livros didaticos, especialmente para a formacéo e
treinamento de professores objetivando a consolidacdo de um
caldo ideoldgico e politico que legitime e reproduza a l6gica da
hegemonia. Neste movimento, a educacdo como servico forma
uma cultura empresarial permitindo o aprofundamento do
processo de empresariamento deste setor, a0 mesmo tempo
gue se torna fundamental para padronizar conhecimentos,
uniformizando contetdos através de curriculos flexibilizados.
(NEVES, 2002, p. 60)

As acbes empreendidas pelos organismos internacionais
financeiros influenciadores das politicas educacionais tém enfatizado a
educacdo como mercadoria, como um servico que pode ser comprado ou
vendido em qualquer espaco, desde que atenda as exigéncias do mercado.

A educacdo é uma das areas em que o Banco tem concentrado
suas acles: as reformas educacionais em diferentes paises
tém se constituido em uma preocupacdo constante do banco e
um privilegiado meio de implementar tais politicas
(MICHELOTTO; COELHO; ZAINKO, 2006, p. 185).

O Banco Mundial afirma que a educacdo tem de ser
“produtiva”, ou seja, segundo nosso entendimento ela deve acompanhar o
acelerado processo tecnolégico como um servico que pode ser oferecido tanto
dentro quanto fora de instituicdes formais de ensino.

As propostas do Banco Mundial para a educacdo requerem
que esta deverd contribuir para a exterminacdo da pobreza, visando o
crescimento econbmico. Para isso acontecer, as politicas educacionais
precisam fundamentar-se em principios racionais e eficientes como: equidade,
qualidade, produtividade, concorréncia, desenvolvimento econémico e
lucratividade.

A prioridade do Banco, quando define metas para os paises em
desenvolvimento, € que estes possam concorrer com as grandes poténcias,
abrindo fronteiras para o comércio internacional em todas as esferas, inclusive
na educacao, tanto que, nas propostas do Banco, o conceito de qualidade em
educacdo é substituido por equidade, que significa eficiéncia com carater
econdmico (SANTOS, 2000).
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Alids, a equidade, relacionada a educacéao seria efetivada pelo
processo de universalizacdo do ensino fundamental que qualificaria uma méo-
de-obra a ser utilizada futuramente, mas remunerada com baixos salarios.
Todos os encaminhamentos se fundamentam e se justificam na questédo
econOmica de custo beneficio.

Os principios adotados pelo Banco Mundial tomar&o corpo por
meio de politicas educacionais que priorizam a diminuicdo dos gastos do poder
publico como: aceleracdo dos programas de educacdo, relagdo com fortes
vinculos entre empresa e escola, diminuicdo de despesas com a educacéo,
entre outros.

Quanto a formacgéo de professores o0 Banco deixa evidente sua
visdo economicista ao priorizar a formacdo em servico, a distancia ou de curta
duracdo. O objetivo de suas propostas € formar um profissional tecnicamente
preparado para atuar no interior da sala de aula e ndo para estabelecer as
amplas relacdes do processo educativo. Para o perfil de profissional defendido
na proposta do Banco, a formacgédo podera ser feita em servico porque é uma
maneira barata e rapida de formar professor.

Santos (2000) reforca esse nosso entendimento numa analise
das politicas implementadas pelo BM referentes a formacéo de professores:

A educacgdo em servi¢co apresenta-se como forma mais barata
e mais eficiente de formar profissionais para a educacéo, [...],
além disso, o0 banco preconiza o uso da educacédo a distancia,
tendo em vista ser o seu custo menor se comparado com
modalidades presenciais (SANTOS, 2000, p. 174).

As propostas do Banco voltam-se com mais énfase para a
educacédo bésica, deixando o ensino superior ao sabor dos investimentos da
iniciativa privada ou do Terceiro Setor. Por ser priorizada a educacédo basica,
os professores deste grau passam a ser vistos com interesse para a efetivacéo
das recomendacfes do Banco na educacéao basica.

Segundo Oliveira (2001, p. 58) “o papel do professor passa a
ser preponderante para a plena realizacdo dos objetivos tracados no contexto
das politicas adotadas”.

O Banco Mundial desaconselha o investimento em formacao
inicial dos docentes (entendida como a formacado pedagdgica
de base, realizada na escola ou na universidade) e recomenda
priorizar a capacitacdo em servico (ou formacdo permanente,
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realizada no emprego), considerada mais efetiva em termos de
custo e também de rendimento dos alunos (OLIVEIRA, 2001, p.
60-61).

Quanto a formacao desse professor, o Banco recomenda que
seja feita uma reducdo de custos. Esta parece ser, mais uma das inUmeras
estratégias da sutil desvalorizacdo deste profissional na implantacdo de suas
politicas.

Um outro documento, La Educacion Superior em los Paises em
Desarollo: peligros y promesas, que veio a publico no ano de 2000 é resultado
da parceria do Banco Mundial com a UNESCO. Para elaboracdo deste
documento foram selecionados apenas treze paises que se intitularam como
“Grupo Especial sobre Educacdo Superior e Sociedade”, com o objetivo de
discutir e reforcar a necessidade qualificar a educagao superior e atender a
demanda existente (MICHELOTTO; COELHO; ZAINKO, 2006).

O documento deixa evidente que, para efetivar a qualidade na
educacao superior, 0s paises precisam estar integrados a economia mundial,
ou seja, a0 mesmo tempo que se oferece apoio aos paises para a
implementacédo dessa almejada “qualidade”, impdem-se algumas condi¢cbes
que por vezes excluem uma grande parcela da populacdo do préprio objetivo
do Banco.

El Grupo héa llegado a la conclusiéon de que si no se imparte
mas educacion superior y cada vez mejor calidad, a los paises
em desarollo, |1és sera cada vez mas dificil beneficiarse de la
economia mundial basada em el conocimiento (GRUPO
ESPECIAL..., 2000, p. 11).

Outro ponto de destague do documento € quanto ao papel dos
professores, como responsaveis por assegurar ambiente de harmonia entre 0s
alunos, a instituicdo e o ensino, evitando tensdes politicas, que impediriam o
desenvolvimento da qualidade neste nivel de ensino. Percebe-se claramente
que a idéia transmitida € que a qualidade do ensino superior somente sera
alcancada mediante o abrandamento de conflitos ou debates que possam vir a
questionar as estruturas politicas e sociais, nas quais 0 ensino superior se
insere.

La politizacion puede ejercer un efecto ain mayor en el clima
interno del sistema. Si bien la actividad politica em las
universidades ha servido en todo el mundo para remediar
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injusticias y promover la democracia, muchas veces ha
contribuido también a perturbar la convivencia académica. La
investigacion, la docencia y el aprendizaje se vuelven
extremadamente dificiles cuando unos pocos profesores,
alumnos y grupos estudiantiles actGan como elementos de
choque de facciones politicas rivales (GRUPO ESPECIAL...,
2000, p. 26).

O documento também ressalta o entendimento que o Banco

tem do conceito de qualidade dos docentes em instituicdes de ensino superior.

Segundo o Grupo Especial, os professores devem estar permanentemente

disponiveis para o atendimento das necessidades de aprendizagem dos

alunos.

Las instituciones de educacién superior dependen del
compromiso de su cuerpo docente. Su presencia constante y el
hecho de estar permanentemente a disposicibn de los
estudiantes y demas profesores tienen enorme influencia en
cuanto a crear una atmosfera propicia para el aprendizaje. Sin
embargo, pocos establecimientos en los paises en desarrollo
aplican sanciones a quienes imparten clases simultaneamente
en diversas universidades y 0 a los que registran excesivo
ausentismo. Em efecto, muchos docentes laboran en varios
establecimientos a la vez, dedicando poco tiempo a la
investigacion y al mejoramiento de su capacidad pedagodgica, lo
cual hace que cumplan un rol minimo o nulo en las
instituciones que los emplean (GRUPO ESPECIAL..., 2000, P.
26).

Quanto aos processos de formagdo de professores, o

7z

documento esclarece que a educacdo a distancia é um instrumento de

democratizacdo do acesso ao ensino superior, e, em sendo assim, justifica-se

a dinamica da expansao desta modalidade, especialmente na formacédo de

professores para atuar na Educacéo Basica.

Las nuevas tecnologias basadas em la utilizacién de satélites e
Internet prometen llevar este tipo de ensefianza a grupos cada
vez mAas numerosos, y no solo a quienes viven em zonas
remotas y escasamente pobladas, sino también em localidades
com aglomeraciones urbanas [...] El aprendizaje la distancia
supone um enorme potencial para las naciones em desarollo,
pues constituye um poderoso canal para integrar a la
educacibn a grupos hasta ahora excluidos (GRUPO
ESPECIAL..., 2000, p.34).
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A politica educacional implantada pelo Ministério da Educacéo
(MEC) no Brasil, atendendo aos ditames do Banco Mundial, caracterizou-se
pela descentralizacdo das responsabilidades do Estado com o ensino superior.

A educacdo a distancia e alguns outros meios de formacédo
individualizados e aligeirados foram abracados como meio de acrescer as
estatisticas que apontavam para a democratizacdo do ensino superior.
Entretanto, estas estatisticas® ndo apresentavam as reais condicdes em que se
dava essa formacéao profissional e a qualidade alcancada.

O Banco Mundial, organismo multilateral, financiador das
reformas educativas nos paises em desenvolvimento, propiciou a abertura de
novas fronteiras para uma maior movimentacdo do capital. Com isso a
educacdo, em especial o ensino superior, superou os limites das fronteiras
entre os paises. Escolas de educacdo superior norte-americanas® instalaram-
se no pais oferecendo ensino presencial ou formacéo a distancia.

Quando o discurso do Banco se volta para a necessidade de
diversificar o ensino superior para que se amplie 0 acesso de pessoas a eles, 0
Banco deixa claro que outros espacos podem ser abertos para a oferta desse
nivel, acenando para a iniciativa privada (NEVES, 2002).

Sendo assim, o Banco aprofunda o carater de mercantilizacéo
da educacgdo superior. A expansdo dessa area foi marcada por um crescente
processo de privatizacdo que se aprofundou no final da década de 1990
chegando a altos indices nos dias atuais (ALTMANN, 2002).

Assim podemos depreender que 0 aumento progressivo e
desordenado para a oferta de vagas para formacdo de professores em nivel
superior na esfera privada tem a ver com o entendimento do proprio Banco
Mundial que visa a democratizacdo deste nivel, ndo se importando quanto ao

lugar e 0 modo como essa formacdo esteja ocorrendo. A visdo sobre

8 Os dados mostram um grande crescimento nos cursos de educacao a distancia. De 2003 a 2006 houve
um aumento de 571% em nUmero de cursos e de 315% no nlimero de matriculas. Em 2005, os alunos de
EAD representavam 2,6% do universo dos estudantes. Em 2006 essa participagcdo passou a ser de 4,4%.
As demais modalidades também tiveram aumento, menor nas graduagdes (8,3% em numero de cursos e
5% em numero de matriculas) e com destaque nos tecnoldgicos, que tiveram aumento nas matriculas de
34,3%. (Nota publicada no site do Inep em 19 de Dezembro de 2007). Maiores informacdes poderédo ser
encontradas no site: http://www.inep.gov.br

o Um exemplo sdo as parcerias da Universidade Potiguar, UNP - (Rio Grande do Norte) com a Rede

Internacional de Universidades Laureate. Outro exemplo no sul do pais é com a Universidade do Sul de
Santa Catarina - a UNISUL - com a DePaul University (Chicago, EUA).
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educacdo, em todos os niveis e modalidades e em especial no superior,
continua a ser de instruir para o mercado de trabalho.

O BM aprofunda o enfoque da mercantilizacdo da educacdo,
apresentando a posicdo do Banco como um “Banco do
Conhecimento” que  disponibiliza  informacdes  para
investimentos dos setores privados dos paises centrais na area
educacional dos paises da periferia do capitalismo. Expansao e
democratizacdo sdo sindbnimos de diversificagdo das
instituicbes e das fontes de financiamento da educacéo
superior neste cendrio marcado pelo crescente processo de
privatizacdo, cujo aprofundamento serd visivel ao final da
década de 1990 (NEVES, 2002, p. 54).

Considerando as acfGes do Banco Mundial em relacdo a

unidade social e a superacao da pobreza nos paises periféricos, notamos que

s

sua prioridade atual € continuar fortalecendo os setores produtivos da
sociedade, entre os quais, a educacgdo, por meio da continuacdo de créditos
(empréstimos) financeiros e pela participacdo do setor privado no
financiamento das politicas educacionais (NEVES, 2002).

Para o Banco Mundial, a agenda para a proxima década tem
como direcao principal a construcédo de uma comunidade global
de cidaddos do mundo agindo pelo bem da comunidade,
impedindo o nacionalismo ou regionalismo causados pela
necessidade de seguranca e defesas particulares. Para
alcancar os objetivos dessa comunidade global, individuos e
paises em desenvolvimento teriam de se empenhar no avanco
da governacdo, combatendo a corrupcdo, melhorando seu
ambiente de investimento, realizando uma prestacdo de
servicos sociais eficiente e eficaz e estimulando o
empoderamento de toda a populacdo (BANCO MUNDIAL,
2004, p. 38). Para os paises desenvolvidos, a tarefa para as
préximas décadas seria a de aprimorar e cumprir seus
compromissos de ajuda e abrir seus mercados (NEVES, 2005,
p. 79).

O Banco Mundial, que se apresenta como uma forca politica e
econbmica de conservacdo e direcdo dos interesses do capital, necessita
nesse novo século reestruturar-se. Portanto, mais do que nunca, tornam-se
necessarias acbes de planejamento social em parceria com a sociedade civil
organizada para continuar seu projeto politico financiador de acdes
desenvolvimentistas nos paises periféricos.

Neste cenario em que a presenc¢a de organismos internacionais

consolida-se nos estados nacionais dos paises periféricos como estratégia
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politica e econbmica, percebemos que ha mais um mecanismo de continuidade
das politicas sociais neoliberais em que milhares de pessoas continuaréo
excluidas, distantes do desenvolvimento subordinado proposto pelo Banco e
Seus parceiros.

Na expansdo dessas relacbes do capital podemos perceber
que ha lutas entre classes e fracbes de classe por um novo projeto de
sociedade. Se, por um lado, temos a agenda dos organismos internacionais,
em especial o Banco Mundial, a ditar as regras; por outro, temos forcas
politicas que se articulam na construcdo de uma forca contra-hegemonica
capaz de reconhecer as desigualdades existentes, tanto no ambito educacional
quanto em outras esferas sociais e de buscar mecanismos de superagao das
mesmas, por meio de um projeto societario, construido coletivamente pelos

sujeitos participes desse processo.

1.3 O PAPEL DA UNESCO E SUA AGENDA PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Do ponto de vista da UNESCO o apoio financeiro despendido
aos paises latino-americanos consiste em ajuda-los a alcancar os objetivos
estabelecidos na Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, acordados em
Jomtien ainda no inicio da década de 1990 com os governos dos paises em
desenvolvimento.

Em razdo das inumeras dificuldades dos paises latino-
americanos diante dos graves problemas de miséria, fome e analfabetismo,
tornou-se necesséaria, na visdo desses organismos, em especial da
Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO)'°, uma politica social voltada para a educacdo desses paises.

A Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) foi fundada em
16 de novembro de 1945. Funciona como um laboratério de idéias e como uma agéncia de padronizacéo
para promover acordos universais nos assuntos éticos emergentes. A Organizagédo também serve como
uma agéncia do conhecimento. Promove a cooperacao internacional entre os seus 193 Estados Membros
e 6 Membros Associados nas areas de educacdo, ciéncias, cultura e comunicagdo. Em 1992, em virtude
da Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, elaborada e aprovada por ocasido da Conferéncia
de Jomtien (Tailandia), a UNESCO assinou um acordo de cooperacdo amplo com o Ministério da
Educacéo do Brasil. Maiores informagdes sobre o histérico da Organiza¢do podem ser encontradas no
site www.unesco.org.br. Acesso em 03. 01.2008.


http://www.unesco.org.br/publicacoes/copy_of_pdf/decjomtien/mostra_padrao
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Segundo anadlise de Kliksberg (2002), o desenvolvimento do
pais somente se efetivara quando todos os individuos sentirem-se
responsaveis por ele, de modo que consideram-se urgentes as iniciativas,
principalmente nos paises da América Latina, onde a pobreza e a desigualdade
assolam milhdes de pessoas.

E diante deste contexto que a atuacdo da UNESCO aparece
como articuladora politica dos paises em desenvolvimento, com o objetivo de
integrar os mesmos em acdes comunitarias e solidarias que demonstrem
atitudes concretas de combate a pobreza.

Sao varios 0s mecanismos que atuam direta ou indiretamente
no campo da educacédo, especialmente, na formacao de professores em nivel
superior. A forca politica desses mecanismos pode expressar mudancas
substanciais neste campo.

A conjuntura atual da sociedade é fruto, em parte, da
introducdo desses novos atores coletivos no direcionamento das politicas
sociais dos paises periféricos. Diante deste direcionamento, o ensino superior
ganha novos contornos. As novas necessidades de uma demanda cada vez
mais diversificada colocam em xeque o0s objetivos e as funcdes das
universidades neste novo periodo histérico (RIZO, 2005).

O projeto da UNESCO para a educacédo, no momento atual,
mostra que acabar com as desigualdades na sociedade sera possivel somente
se as pessoas se empenharem na pratica da conscientizagdo e da
solidariedade, além de capacitarem-se para manter o didlogo entre os diversos
grupos sociais.

Portanto, para analisar o papel da UNESCO na formacao de
professores no Brasil, partimos do pressuposto de que a educacdo esta
inserida num projeto mais amplo de sociedade e, portanto, a formacdo de
professores, como parte desse projeto, encontra-se articulada a aspectos
politicos, econbmicos, sociais e culturais.

A UNESCO tem desempenhado um papel central nos sistemas
educacionais de todos o0s paises, especialmente no ensino superior,
elaborando diretrizes e politicas que visariam a melhoria da qualidade neste
nivel de ensino. Destacam-se mudancas no processo formativo das pessoas e

nos perfis profissionais com vistas a promover de maneira urgente as reformas
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em curso nos sistemas educacionais em ambito mundial (CATANI; OLIVEIRA,
2002).

A década de 1990, trouxe, por conseguinte, diversas propostas
de reforma para a educagdo em todos os niveis e modalidades. Diante disso, a
presenca dos organismos internacionais passou a modelar de vez as politicas
sociais no Brasil, ndo escapando assim as investidas do receituario
hegemonico do atual momento histérico.

Embora a “americanizacdo” do processo de ocidentalizacdo se
constitua em estratégia mundial do capital, ela se vem
materializando mais explicitamente na periferia do capitalismo,
onde as condicBes de trabalho e de vida de uma sempre
crescente faixa da populacdo imp&em niveis subumanos de
sobrevivéncia e graus bastante baixos de consciéncia politica.
Devido, prioritariamente, a essa dupla e concomitante
determinacdo, a América Latina esta-se constituindo em regiao
gue, exemplarmente, vem implementando os preceitos dessa
nova pedagogia da hegemonia (NEVES, 2005, p. 38).

Em vista dos problemas por que passa o pais, iniciou-se 0
discurso da educacdo para alavancar-lhe o crescimento econémico. Assim
sendo, carrearam-se para as reformas no campo da educacao, em todos os
niveis e modalidades com grandes investimentos financeiros (CATANI;
OLIVEIRA, 2002).

Compreendendo os desafios colocados a educacdo e na
tentativa de solucionar os problemas da miséria e pobreza dos paises em
situacdo de emergéncia, a UNESCO, ao conhecer suas dificuldades viu que
seria indispensavel a cooperacao e a solidariedade internacional, para minorar
tais dificuldades, decorrentes da insuficiéncia de integracdo econdmica e
politica dos paises desenvolvidos.

O Projeto Principal de Educacdo da UNESCO (PPE)*, criado
em 1980, por exemplo, mostra que regides subdesenvolvidas com inUmeras
caréncias sociais carecem de recursos para desenvolver, inclusive os
referentes a formacdo de professores. O PPE foi um dos mais relevantes
esforgos no sentido de encaminhar ag6es educativas, mesmo num cenario de

desigualdades como na América Latina.

1 Maiores informagbes sobre o Projeto Principal de Educac¢do (PPE) sugerimos a consulta a Paiva
(2002) e a Rodriguez (2006), incluida na bibliografia desta dissertacéo.
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Nos ultimos vinte anos o Projeto Principal de Educacéo para a
América Latina e o Caribe constitui-se num dos mais
importantes esforcos de implementacdo de uma politica de
desenvolvimento social numa perspectiva de integracéo
regional. Nesse periodo, o PPE tem evoluido de acordo com as
crises politicas e econdmicas, entretanto seu principal mérito
estda em ndo ter abandonado o compromisso de melhorar a
atencdo educativa aos setores mais vulneraveis das
populagbes da regido. Desde seu inicio, o PPE tem-se
caracterizado pela sua firme orientacdo humanista
(RODRIGUEZ, 2006, p. 40).

Ao mesmo tempo que se reconhece o esforco dos paises
parceiros da UNESCO em torno do PPE para a melhoria da qualidade da
educacédo, percebe-se que h4, no contexto inicial do século XXI, uma ampla
variedade na forma de ofertar a educacdo superior no Brasil, percebe-se
também a relevancia do papel da educacdo para o crescimento cultural,
econdmico e social do pais.

Considerando a demanda dos paises em desenvolvimento, que
precisam estar preparados com novas habilidades, competéncias e
conhecimentos para responder ao processo de mundializacéo do capital, € que
as iniciativas de organismos internacionais, como a UNESCO, tomam corpo e
se efetivam através de politicas acordadas com governos locais.

A UNESCO tem contribuido de forma constante com a
atualizacdo do PPE, através das outras iniciativas, na medida
em gue estas assumiram também seus objetivos, problemas e
desafios de acordo com as novas situacfes e transformacotes
surgidas na regido nas Ultimas décadas, tais como as
transformacgdes sociais, politicas e econ6micas que se tem
verificado nos paises (RODRIGUEZ, 2006, p. 46).

Com a finalidade de preparar os novos quadros da sociedade,
em constantes mudancas, para enfrentar os desafios de um mundo
globalizado, é que se iniciou um processo de intensas reformas na educacao
superior mundial. Para tanto, a UNESCO, sendo um organismo politico de
articulacdo, convocou a Conferéncia Mundial sobre a Educacdo Superior no
Século XXI: Visdo e Agdo, no ano de 1998, em Paris, para criar estratégias que
possa assegurar 0 acesso ao ensino superior a todos os concluintes do ensino
médio (UNESCO, 1998).

Apoés acordo dos agentes da Conferéncia com 0s governos

locais em torno dos objetivos prefixados, comecaram a ser implementados os
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programas sociais universitarios nas universidades, publicas e privadas dos
paises em desenvolvimento, entre eles, o Brasil, como uma forma de pagar a
divida historica com a populacdo negra e de baixa renda que ndo teria
oportunidade de profissionalizar-se no ensino superior.

Na Conferéncia Mundial sobre a Educacdo Superior no Século
XXI, a UNESCO faz uma exposicdo sobre o contexto em esta inserida a
educacado. A fungdo do ensino superior, segundo essa Conferéncia, consiste
em desenvolver estratégias que possam formar quadros capazes de construir
uma nova sociedade.

O papel da UNESCO, segundo Catani e Oliveira (2002) é:

Promover la diversidad de las instituciones y los sistemas de
educacién superior (...) es necesario propiciar ain mas la
diferenciacion de los programas de estudio, pues éstes
permiten lograr una mejor adaptacion de la educacion superior
a las necesidades nacionales y lovales sin perder de vista la
universalidad del conocimiente ni el criterio primordial de
calidad (CATANI; OLIVEIRA, 2002, p. 77).

A UNESCO reconhece que, no atual processo de globalizac&o
por que passamos, a educagdo superior reveste-se de contornos
preocupantes, pois tende a abrir-se em novas formas de adquirir e construir
conhecimentos inacessiveis a maioria da populacdo. Esta preocupacdo foi
expressa no Forum Mundial de Educacdo em Dakar — Senegal, entre os dias
26 a 28 de abril do ano 2000.

A globalizacdo é ao mesmo tempo uma oportunidade e um
desafio. E um processo que deve ser modelado e administrado
de modo a garantir equidade e sustentabilidade. Esta gerando
nova rigueza e resultando na maior interconexdo e
interdependéncia das economias e das sociedades.
Impulsionada pela revolu¢do nas tecnologias de informacéo e
na maior mobilidade do capital, tem o potencial de ajudar a
reduzir a pobreza e a desigualdade no mundo todo e a utilizar
as novas tecnologias para a educacédo fundamental. Contudo a
globalizacao traz consigo o perigo de criar um mercado na area
do conhecimento que exclua os pobres e os desfavorecidos
(UNESCO, 2001, p. 17).

Entre as diversas missdes e propostas da UNESCO para o
ensino superior estd a preocupacdo com a formacdo de professores.
Entretanto, os encaminhamentos desse ensino sao apresentados de forma

ampla, sem que se explicite como de fato serdo. No artigo 6° do documento da
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UNESCO, ainda no ano de 1998, trata da relevancia da educacado superior,
porém, esta preocupacéo é citada de forma sucinta.

¢) A educacédo superior deve ampliar sua contribuicdo para o
desenvolvimento do sistema educacional como um todo,
especialmente por meio do melhoramento da formacao do
pessoal docente, da elaboracdo de planos curriculares e da
pesquisa sobre a educagdo (UNESCO, 1998).

Para garantir a formacdo dos professores que ainda néo
possuem ensino superior e para aqueles que escolheram a carreira do
magistério e precisam enquadrar-se as novas demandas do processo
produtivo, a diversificacdo na forma de ofertar a educacéo superior passa a ser
um meio estratégico de efetivacdo das recomendacdes da UNESCO aos
paises em desenvolvimento.

Sobre os mecanismos da diversificagcdo, a Declaragdo Mundial
sobre a Educacao Superior no Século XXI: Visao e Acao, deixa claro no Artigo
8° 0 que segue:

a) A diversificagdo de modelos de educagédo superior e dos
métodos e critérios de recrutamento é essencial tanto para
responder a tendéncia internacional de massificacdo da
demanda como para dar acesso a distintos modos de ensino e
ampliar este acesso a grupos cada vez mais diversificados,
com vistas a uma educacdo continuada, baseada na
possibilidade de se ingressar e sair facilmente dos sistemas de
educacéo.

b) Sistemas mais diversificados de educacdo superior séo
caracterizados por novos tipos de instituicdes de ensino
terciario: publicas, privadas e instituicdes sem fins lucrativos,
entre outras. Estas instituicbes devem ter a possibilidade de
oferecer uma ampla variedade nas oportunidades de educacao
e formagao: habilitagcdes tradicionais, cursos breves, estudo de
meio periodo, horarios flexiveis, cursos em madulos, ensino a
distancia com apoio, etc. (UNESCO, 1998).

A diversificacdo na oferta de educacao superior nos paises da
América Latina, em especial no Brasil, apresentou indices de crescimento
ofertados, porém, em ambito privado. O aumento do ensino superior privado
cresceu aos saltos no inicio do século XXI. Parece-nos que esse avango teve
estreitas ligacdes com o Grupo Especial sobre Educacion Superior y Sociedad,
em parceria com o Banco Mundial e a UNESCO, com o objetivo de contribuir
para 0 acesso das pessoas ao ensino e para a elevacdo da qualidade da

educacao.
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La educaciéon privada se ha estado ampliando em los paises
em desarollo desde los afios sesenta, expansion que ha tenido
lugar no solo em las instituciones com fines de lucro, sino
también em las de caracter filantrépico, que por lo general,
aparte de no tener fines de lucro, se financian por médio de
donaciones y derechos de matricula. Estas instituciones han
cumplido um papel especialmente importante em la entrega de
educaciéon de alta calidad, si bien el hecho de guiarse por
objetivos fuertemente arraigados y estrechamente definidos,
puede limitar su influencia em la promocién del interés puablico
em general (GRUPO ESPECIAL..., 2000, p. 32).

Parece-nos que o carater da diversificacdo neste nivel de
ensino tende a continuar sobre as bases da oferta na iniciativa privada, pois a
defesa clara do Grupo Especial exprime que o setor privado tem contribuido
para a democratizagdo do acesso ao ensino superior. Os curriculos dos cursos
ofertados s&do semelhantes aos que sdo oferecidos no ambito das
universidades publicas. Portanto o apoio a essas iniciativas deve perdurar.

Todo indica que la tendencia ha de seguir. Los procesos de
desregulacion que estan teniendo lugar en muchos paises han
flexibilizado el férreo control que ejercia el Estado sobre la
financiacion y el funcionamiento de las instituciones privadas,
cuyo aumento muestra visos de ser especialmente intenso en
aguellos paises em que se ha incrementado la demanda. El
crecimiento del sector privado no redunda necesariamente en
un incremento de la diversidad, dado que las nuevas
universidades pueden simplemente imitar la oferta curricular de
las de caracter estatal (como ha sido la tendencia em América
Latina). Em general, sin embargo, es probable que las nuevas
instituciones privadas tiendan a ser de algin modo
innovadoras, aungue tan solo sea porque no tienen que cargar
con el peso de una tradicion. La capacidad de responder a las
exigencias del mercado, asi como una mayor libertad legal,
pueden ser también factores importantes en este sentido
(GRUPO ESPECIAL..., 2000, p. 32-33).

Fundamentamo-nos também em Beatrice Avalos (2001), no
texto “El desarrollo profesional de los docentes”, quando diz que a formacéo de
professores ainda continua timida em relacdo as metas estipuladas pela
UNESCO, mesmo se contarmos com o auxilio dos avancos tecnoldgicos da
informética e da ampliagdo do setor privado na oferta deste nivel de ensino.
Muitas sdo as responsabilidades que se impdem a este profissional, e suas
condicOes de formacgéo séo ainda um desafio aos estados.

El docente no es sélo el servidor Unico de un Estado-Nacién
gue educa a unos y deja fuera a otros. Sua tarea se dirige mas
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y mas a uma sociedad crecientement diversa que reclama para
todos sus jovenes un tipo de educacién que les prepare no sélo
para su participacion ciudadana sino también para su
participacién productiva. Las funciones del docente se
complejizan a medida que la educacion se masifica y que
cambian las demandas sociales que se plantean al sistema
educativo (AVALOS, 2001, p. 5).

A educacédo tem sido apontada como um dos principais fatores
que fara a diferenca numa sociedade em que as desigualdades permanecem
inalteradas. A politica educacional brasileira atribuiu uma importancia
estratégica a formacao de professores, a qual tem sido tomada como um dos
setores responsaveis pelo desenvolvimento do pais.

E possivel encontrar na midia televisiva ou escrita indmeras
propagandas que colocam a educacdo como elemento responsavel pela
mudanca das pessoas e 0s professores como protagonistas dessas mudancas.

O professor, diante desse quadro, tem sido apenas um objeto
das politicas educacionais de formacéo e ndo o seu sujeito. Esse entendimento
tem impossibilitado o encaminhamento de um didlogo que favore¢ca a mudanca
dessa concepcao.

A questdo docente e, em particular a formacéao docente, € um
dos desafios contemporaneos mais criticos ao
desenvolvimento educativo e, implica uma profunda redefini¢cdo
do modelo convencional de formacdo dos mestres e
professores no quadro de uma revitalizacdo da profissdo
docente (PREAL, 2003, p. 9).

Nas duas dUltimas décadas, os professores, tém sido
considerados mais como estratégicos da qualidade da educacdo do que
realmente como responsaveis pelos processos de transformacao da realidade
desigual dos paises em desenvolvimento.

Diferentemente do entendimento estratégico de qualidade para
a UNESCO, entendemos essa caracteristica como indispensavel aos
processos de formacado profissional que se materializa em condicbes que vao
além de garantir acesso, mas que se fundamentam em estudos tedricos e
praticos que possam superar a concepc¢ao funcional do conceito de qualidade.

Em vista da conjectura atual da situacdo dos professores
delineada pela UNESCO, é salutar que se estabeleca uma nova forma de

conceber a formacéo desses profissionais. Havera contribuicdo das politicas de
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formacdo somente se atribuirmos a formacdo um carater sistémico, em que
haja integracdo da formacéao inicial com a continuada e condi¢cbes dignas de
trabalho e salarios.

Cabe ressaltar que as reformas sugeridas para a educacgao, a
partir da década de 1990 pelos organismos internacionais, entre 0s quais a
UNESCO, tém redirecionado a formacdo do professor a um instrumento
mobilizador de mudancgas nas estruturas sociais das sociedades.

Pelo que foi exposto até agora, verificamos que a formacao de
professores, na agenda da UNESCO, toma rumos de continuidade em projetos
e programas de expansao do ensino superior, mediante a implementacdo de
politicas educacionais que primam pela diversificacdo e diferenciacdo desta
etapa de profissionalizacao.

1.4 O PRELAC E SEU PROJETO PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

A partir da década de 1990, os paises da América Latina
implementaram reformas em seus sistemas de ensino, pressionados pelos
movimentos politicos e econdmicos que cobravam melhores indices
estatisticos de desenvolvimento. Parte dessas cobrancas advindas da
UNESCO e do Banco Mundial.

Especialmente no findar dessa década, os paises em
desenvolvimento trataram de adquirir novas tecnologias, para atender as
demandas da globalizacdo econdémica. A forma de organizacdo dos paises
ricos imp6s aos subdesenvolvidos e em desenvolvimento, acdes politicas que
perpetuassem o modo de producgao capitalista (LOMBARDI, 2001).

As regides mais necessitadas de atendimento social foram
subsidiadas pelas mais ricas, por meio de empréstimos financeiros a longo
prazo, passando a investir no seu desenvolvimento econdmico e social. Essa
politica acabou assegurando a riqueza daqueles que historicamente ja a
possuiam.

Considerando-se o0 mapa das desigualdades consolidadas nos

paises latino-americanos, entre 0os quais o Brasil, programaram-se acdes que
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fossem capazes de alterar os indicadores estatisticos da pobreza e do
analfabetismo, e contribuissem para que se alcancassem as metas do EPT.
Ampliar o acesso a educacdo e dar qualidade a mesma seria uma empreitada
feita com a colaboracédo de todos os paises.

A realidade do Brasil, historicamente aviltada pelas
desigualdades sociais, agrava-se com a possibilidade de ter que responder as
exigéncias de um mundo globalizado com um tipo de educacao ainda pautada
em encaminhamentos pedagdgicos que mais tendem a perpetuar as situacdes
de desigualdades do que de supera-las.

Em razdo das mudancas ocorridas nos sistemas educacionais
dos paises em desenvolvimento, com vistas a ampliar o acesso a educacgéao de
qualidade, coloca-se em questdo o papel dos professores, que sdo chamados
a protagonizar essas mudangas ao lado de outros atores sociais, Como 0s pais
e os alunos.

A realidade educacional da regido revela que ainda ha um
longo caminho a percorrer para se conseguir participacédo plena
e igualdade de oportunidades para todos em educacdo. A
desigualdade na educacdao fortalece e acentua a desigualdade
de oportunidades sociais, criando um circulo vicioso dificil de
ser rompido. Desse modo, é imprescindivel que as politicas
educacionais contemplem o fortalecimento da escola publica,
uma vez que ela pode contribuir para a igualdade e para a
formacdo de sociedades mais inclusivas e equitativas
(PRELAC, 2002, p. 11).

Para que a transformacdo da realidade social desses paises
reverta em melhorias da populacédo, requer-se relevante um projeto educativo
amplo, que compreenda investimentos tanto o para a educagdo basica quanto
para a superior, integrando-se os esforcos pela construcdo de uma nova
sociedade.

Uma estratégia de mudanca baseada nas pessoas implica
desenvolver suas motivacdes e capacidades para que se
comprometam com as mudancas e se responsabilizem pélos
resultados. Isso pressupde passar do papel de ator para o de
autor. O termo ator sugere a idéia da execucdo de um papel
previamente definido, enquanto autor significa a pessoa que
cria, define seu papel e origina uma mudanca ou uma acao
(PRELAC, 2002, p. 12).

Uma das iniciativas dos organismos internacionais de

cooperacao, como a UNESCO e o Banco Mundial, tiveram como meta intervir
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nos paises em desenvolvimento, por meio de projetos e acordos politicos que
assegurassem mudancas estruturais utilizando a educacdo como caminho para
tal empreendimento.

O Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e o
Caribe (PRELAC) é um destes projetos, e tem como objetivo fundamental
encaminhar alteracfes significativas nas politicas publicas, para consolidar a
proposta de Educacédo para Todos, que ficaram pendentes ao longo do século
XX, bem como para garantir aprendizagem para todos ao longo da vida
(RODRIGUEZ, 2006).

A finalidade do Projeto Regional de Educacdo € promover
mudancas educacionais a partir da transformacdo dos
paradigmas vigentes para assegurar aprendizagem de
gualidade para todos ao longo da vida com vistas ao
desenvolvimento humano. As politicas educacionais devem ser
estabelecidas de maneira a permitir a toda a populacéo exercer
0 seu direito & educacdo e a igualdade de oportunidades
(PRELAC, 2002, p. 11).

Este projeto tem por principio definir agcdes politicas que se
efetivardo nos paises da América Latina. Um dos objetivos consiste em fazer
que a qualidade da educacéo seja alcancada, a comecar pela formacdo dos
docentes (BALZANO, 2007). A referéncia aos professores, no documento,
aparece logo nas primeiras paginas.

Os professores constituem o0 aspecto mais importante na
organizacdo e na prestacdo dos servicos educacionais. E
necessario a adocao de politicas integrais de formacao inicial e
em servico na regido; a revisdo dos requisitos para admisséao,
permanéncia e desenvolvimento na carreira, a consideracdo do
desempenho, do compromisso com o0s resultados e a
remuneragdo do docente. Nas reformas educacionais, tem-se
verificado uma tendéncia que considera o professor como mero
executor de politicas definidas sem o seu conhecimento e sua
participacao, o que dificulta a consolidagcdo das politicas
educacionais na pratica da escola e da sala de aula (PRELAC,
2002, p. 10).

O PRELAC apresenta-se como um meio estratégico para
revigorar os acordos ja firmados em projetos anteriores, como o Educacao para
Todos (EPT), em Jomtien em 1990. Para tanto, o Projeto recomenda que se
faca um amplo debate sobre as mudancas nas politicas educacionais dos

paises que o projeto alcanca.
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Estas discussdes dar-se-iam por atuacdo de um grupo de
atores sociais organizados, 0s quais se proporiam a contribuir com seus
diversos papéis, para a superacdo das desigualdades sociais, usando a
educacdo como um instrumento de mobilidade. Entre esses atores estariam:
professores, pais e membros de outros segmentos da sociedade.

A idéia de envolver as pessoas tem também, sua finalidade.
Quando as pessoas se comprometem com as mudancas elas se sentem parte
do problema e compromissadas com sua solucao, o que facilita a efetivacao de
acOes que podem mudar a vida de muitas pessoas ou ateé regides.

A politica centrada nas pessoas implica, ainda, estar atento as
relacbes que se estabelecem entre elas. Isso requer a
substituicdo de um modelo de trabalho em que a tomada de
decisdes se d& de forma individualizada e fragmentada por um
modelo baseado na colaboracdo dos diversos atores
envolvidos. Torna-se indispensavel a criacdo de canais de
comunicacgdo entre os diferentes niveis de tomada de decisdes:
nacional, estadual, municipal e escola. E, ainda, imprescindivel
estimular um trabalho de cooperacao dentro das escolas, entre
0s proéprios alunos, os professores e entre estes e as familias,
como meio de facilitagdo da aprendizagem de todos e do
entendimento mutuo (PRELAC, 2002, p.12).

No campo da educacgédo, para que as mudangas acontecam e
haja o desenvolvimento da regido da América Latina, onde o PRELAC atua, os
professores sdo considerados sujeitos ativos. Ativos, no sentido de assumir
para si as responsabilidades da mudanca na educacdo, como forma de
construir uma sociedade mais equitativa, conforme o préprio projeto preveé.

Outro destague no documento do PRELAC é a énfase dada
aos pilares do conhecimento, divulgados no Brasil por Jaques Delors. O
PRELAC mostra que as mudancas passiveis de ser efetivadas no processo de
construcdo de uma outra sociedade s6é podem acontecer por uma
transformacao na forma de compreender e construir 0 conhecimento, sendo 0s
pilares, fontes indispensaveis de orientacdo para todas as pessoas e nao
somente para os professores.

Os chamados "pilares da aprendizagem para o século XXI",
definidos pela UNESCO, constituem um excelente instrumento
de reflexdo sobre os rumos e os conteudos da educacéo:
Aprender a ser para conhecer-se e valorizar-se a si mesmo e
construir a propria identidade para atuar com crescente
capacidade de autonomia e responsabilidade pessoal nas
diversas situacdoes da vida. Aprender a fazer, de modo a



51

capacitar as pessoas para enfrentar uma grande diversidade
de situacdes, trabalhar em equipe e desenvolver-se em
diferentes contextos sociais e profissionais. Aprender a
conhecer para adquirir uma cultura geral e conhecimentos
especificos que estimulem a curiosidade para continuar
aprendendo e desenvolver-se no mundo do conhecimento.
Aprender a viver juntos, desenvolvendo a compreensdo e a
valorizacdo do outro, a percepcdo das relacbes de
interdependéncia e respeitando os valores do pluralismo, da
compreensdo mutua e da paz. A esses pilares, ha de se
acrescentar "Aprender a empreender”, para o desenvolvimento
de uma atitude pr6é ativa e inovadora, fazendo propostas e
tomando iniciativas (PRELAC, 2002, p.15).

A énfase no protagonismo docente é mais uma forma de
colocar o professor como responsavel pelo fracasso ou sucesso da educacgdao.
O PRELAC deixa claro que esta é mais uma maneira eficiente de enriquecer os
encaminhamentos efetivados com as reformas educativas engendradas na
década de 90 em toda América Latina. Esta visdo delimita cada vez mais o
papel do docente.

Nas reformas educacionais tem-se verificado uma tendéncia de
considerar o professor como mero executor de politicas,
definidas sem o seu conhecimento e sua participacdo, o que
dificulta a consolidacdo das politicas educacionais na préatica
da escola e da sala de aula (PRELAC, 2002, p. 10).

Esse profissional est4d gradualmente se afirmando como o
executor de reformas politicas de um sistema que explora sua for¢a de trabalho
com discursos de parcerias mutuas. O que acontece € que os docentes sao,
para o PRELAC, categorias estratégicas de disseminacao ideolégica e sendo
assim, precisam sentir-se valorizados nesse processo e para tanto o objetivo
do projeto é oferecer aprendizado a seus parceiros ao longo da vida
(BALZANO, 2007).

Percebe-se que o PRELAC reconhece que a situacdo precéria
dos docentes € algo que esta além da questao salarial. O que nao reconhece é
a divida histérica com a educacdo no quesito qualidade. E para livrar-se dessa
divida tentam conquistar os docentes colocando-os como protagonistas,
responsaveis pelas decisdes nas escolas. Parece-nos que sdo discursos de
valorizagéo falaciosos.

Ha que se formar docentes com animo e capacidade para
enfrentar os desafios impostos pela educacdo do século XXI,



52

contexto de expressivas mudancas politicas, sociais,
econbmicas, culturais, tecnolégicas, do mercado de trabalho e
da sociedade do conhecimento e da informacdo (RODRIGUEZ,
2006, p.77).

O discurso de um profissional comprometido com as mudancas
€ mais uma forma de reforcar as propostas reformistas no campo da educacéo,
gue ainda continua dirigida por organismos voltados para interesses
econOdmicos de pequenos grupos.

As politicas que apontam para uma mudanca na
profissionalizacdo do magistério supdem uma mudanca de
carater sistémico. Ou seja, nao se podem mudar as politicas
docentes se ndo se mudam as politicas sobre a escola. Trata-
se de uma modificacdo reciproca, uma vez que a mudanca do
papel docente pode ser considerada como conseqiiéncia da
mudanca integral da escola e, ao mesmo tempo, uma condig&o
para a mudanca da escola. A transformacdo das politicas
publicas relativas a profissionalizagdo do magistério supde uma
mudan¢ca nas politicas de gestdo, nos curriculos, na
administracdo do sistema e nas politicas de emprego e de
seguridade social (PRELAC, 2002, p.17).

As politicas publicas que propem mudancas no campo da
formacdo de professores presumem alteragcbes em outras areas também, pois
ndo € apenas investindo na formacdo do professor que a educacdo vai
transformar as condi¢coes de desigualdade existentes na sociedade, mas sim
investindo no sistema como um todo, com financiamento compativel, com
condicbes de formacdo inicial e continuada dos professores e gestores,
garantindo, além disso, um curriculo voltado para a compreensdo de mundo
amplo e, ndo-fundamentado em conteudos distantes da realidade dos alunos e
favoravel a reproducao do capital que gera ainda mais as condi¢des desiguais.

Percebe-se também que no discurso do PRELAC h& énfase na
atuacdo dos professores em todo o processo de formulacdo de politicas
publicas para a educacao; no entanto, quando se fala no processo de formacao
desses profissionais, admite-se que esta seja realizada por meio da auto

formacgao com o uso das novas tecnologias informacionais.
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CAPITULO 2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS NACIONAIS PARA
A FORMACAO DE PROFESSORES

Aqui vive um povo

Que merece mais respeito

E belo é o povo

Como é belo todo amor

Aqui vive um povo

Que é mar e que é rio

E seu destino é um dia se juntar.
Milton Nascimento/Fernando Brant

2.1 POLITICAS EDUCACIONAIS NACIONAIS: UM BREVE OLHAR SOBRE A DECADA DE
1990

Nosso objetivo neste capitulo € discutir os elementos das
politicas educacionais nacionais que influenciaram a formacéo de professores
pés década de 1990, dando-lhes novas caracteristicas na sua forma de ser
ofertada.

Para explicitar as politicas educacionais desse periodo,
devemos situa-las num contexto maior, em que se destaca o papel do Estado e
a presenca do projeto neoliberal encaminhando-se acdes para esta area.

Antunes (2005) ao comentar sobre o processo de
reestruturacdo do capital em resposta a sua crise estrutural que se tornou mais
evidente a partir da década de 1970, nos mostra que as modificacées no papel
do Estado iniciou-se com base no processo de reorganizagdo do capital e de
seu sistema politico e ideoldgico de dominacgdo, sendo assim a organizacado da
sociedade por meio dos aparelhos ideoldgicos do Estado tiveram a ideologia
neoliberal como fonte orientadora dessa reorganizacdo e portanto as politicas
educacionais estariam também fundamentadas nesta perspectiva.

[...] contornos mais evidentes foram o0 advento do
neoliberalismo, com a privatizagdo do Estado, a
desregulamentacdo dos direitos do trabalho e a desmontagem
do setor produtivo estatal [...]; a isso se seguiu também um
intenso processo de reestruturacdo da producao e do trabalho,
com vistas a dotar o capital do instrumental necesséario para
repor os patamares de expansdo anteriores (ANTUNES, 2005,
P. 31).
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Dentro do quadro de intensas modificaces no modo de vida e
producado das pessoas em razao de um novo modelo econdmico regulador, ndo
podemos deixar de evidenciar que as correlagbes de forcas entre classes e
fracOes de classe na sociedade nos fornecem subsidios para a compreensao
de que a atuacdo do Estado esta intimamente relacionada com os multiplos
aspectos que constituem a sociedade e que refletem na formacéo profissional
dos docentes.

O papel do Estado consiste em manter sua ossatura material,
sob uma condensacao de forcas entre lutas e resisténcias de classe e fracdes
de classes, que se confrontam entre si, por um lado pela socializagdo dos
meios de producdo e pela reorganizacdo do proprio papel do Estado, visando
desencadear movimentos de rupturas que proporcionardao essa redefinicdo do
Estado e, por outro lado, pela acumulacdo de capital por uma minoria da
populacdo (POULANTZAS, 2000).

Poulantzas (2000) faz uso de uma analise materialista dialética,
gue nos permite entender o movimento das propostas nos aparelhos do Estado
e as proprias contradicbes em seu seio. As analises do autor baseiam-se na
tentativa de compreensdo das relacbes de producdo e das correlacbes de
forcas dentro da propria ossatura do Estado.

O Estado é uma condensacdo material de forcas entre classes
elou fracOes de classe. Isso quer dizer que a estrutura material do Estado se
contradiz no proprio seio do Estado, por meio das lutas e resisténcias de
classes ou, fracbes de classes, mas néo ultrapassa os limites do poder do
Estado que esta sempre a classe hegeménica.

Mesmo que essas relacdes de classe sugerirem mudancas no
direcionamento e nas relacdes de producdo da sociedade, elas vao esbarrar
sempre nos limites estruturais que se materializam nas relagdes de producéo
capitalistas em que o Estado utiliza seu aparelho para controlar e impedir
qualquer manifestacdo contraria dentro de sua propria ossatura.

Esses limites estruturais, impostos para as lutas das classes
menos favorecidas, ndo sdo os mesmos para as fragdes de classe, em que se
reconhecem parcelas da burguesia, a qual ndo se priva da acumulagdo do

capital.
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Essa burguesia sofre modificacdes superficiais em suas formas
de organizacdo e atuacdo as quais ndo permitem romper de vez com 0
processo de acumulacdo de capital, na verdade nunca rompem; o que
acontece € que essa classe propfe reestruturacfes nos meios de producéo,
tendo sempre como objetivo a perpetuacdo no poder (POULANTZAS, 2000).

Outra consideracao sobre os limites estruturais de intervencao
do Estado esta na sua propria ossatura enquanto instituicdo. Os limites se
materializam pela burocratizacao e pela morosa intervencao do préprio Estado
na resolucao de problemas. Estes dois ultimos fatores citados ocorrem devido
a seletividade de informacbes e de um processo de “boa vontade” do Estado
em intervir claramente ou ndo. O que geralmente acontece é que o Estado
“delega néo delegando”, “omite-se ndo se omitindo” em determinadas funcdes
sociais.

A estrutura material do Estado reproduz um discurso
progressista, voltado para a democracia e participacdo das classes populares
no poder. Entretanto, percebemos que esta forma de governabilidade, em
parte, age desta maneira para continuar perpetuando-se no poder.

A reforma do Estado nos anos noventa fundamentou-se na
ideologia do neoliberalismo. Esta proposta marcou a redefinicdo do seu papel
por meio de acdes de minimizagdo nas areas sociais, entre as quais a
educacdo. Esse processo de minimizagcdo sinaliza a transicdo das
responsabilidades do Estado para com as areas sociais, transferindo-as para a
sociedade civil organizada por meio da filantropia ou das parcerias entre
publico e privado.

A minimizagdo do Estado estava comprometida com a
perpetuacdo de um modelo de politica educacional, em que a dinamica
destrutiva do capitalismo e o livre mercado possam continuar seus processos
de apagamento da cultura e da formacé&o de sujeitos (NETTO, 2001).

E sob essa perspectiva de minimizacdo com as areas sociais
que enfocamos o Estado como o articulador das politicas educacionais dos
anos noventa, regulamentada pelos principios mercadolégicos. O Estado com
seu grande poder articulador e controlador dos meios de produgdo na

sociedade e também no modo de vida das pessoas se coloca como minimo,
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quando se trata de politicas sociais e como maximo em favorecer os interesses
da classe dominante.

As politicas educacionais no Brasil, a partir de 1990,
efetivaram o que Gentili (2005) denominou de “desordem neoliberal”. As
politicas nacionais para a educacdo estiveram, e ainda estdo, intimamente
ligadas as recomendacdes de organismos internacionais, 0s quais, por sua
vez, estdo fundamentados ideologicamente no pressuposto filoséfico do
neoliberalismo que, segundo o autor, configura-se uma nova expressao que
continua conservando o poder para uma camada social que historicamente ja o
sustenta; a burguesia.

O (s) neoliberalismo(s) expressa (m) a necessidade de
restabelecer a hegemonia burguesa no quadro desta nova
configuracdo do capitalismo em um sentido global (GENTILI,
2005, p. 230-231).

O neoliberalismo constituiu-se no cenério educacional como a
Gnica via ideoldgica, politica e econdmica a dirigir o desempenho e as
deliberacdes dos governos nas politicas para essa area (GENTILI, 2005).

O projeto neoliberal conta com alguns principios que
representam claramente a visdo de mercado, reforgcando o individualismo, a
concorréncia, a produtividade e o lucro como aspectos que permitem a
“melhor” organizacdo da sociedade (OLIVEIRA, 2005).

As politicas propostas pelos governos preconizaram mudancas
na forma de organizacéo da sociedade propondo uma gestao fundamentada na
geréncia, como forma moderna de organizar a sociedade. A educacdo passou
a ser “gerenciada” por outros setores que ndo os publicos, como ONGs e
iniciativa privada, por meio dos processos de terceirizacdo (DOURADO, 2002).

Percebemos que esse modelo instaurado no Brasil, que reduz
as formas de atuacao e responsabilidades do Estado com os servigos sociais,
entre eles, a educacao, justificou-se pelo fato de sua organizacdo historica
estar associada as relacdes de poder, existentes na sociedade. Significa que o
contexto politico econémico do pais equaciona a politica educacional, conforme
0s objetivos governamentais do grupo dirigente a frente no poder de decisdes
na sociedade (ROMANELLI, 1987).

Uma outra caracteristica desse processo de minimizacdo do

Estado esta pautada nas politicas de financiamento. No campo da educacéo,
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essa reducdo do Estado na area de financiamento possibilitou ao poder do
mercado passar a regular as politicas educacionais e seus desdobramentos.

Percebemos que esta € mais uma caracteristica da desordem
neoliberal que passou ao mercado o poder de regulagcdo da sociedade em
praticamente todos os setores. No campo da educacado essa “desordem” fixou-
se com claros objetivos de despolitizacdo das maiorias, em razdo da
naturalizacdo das relacfes mercadoldgicas que foram implementadas de forma
consensual.

O neoliberalismo ataca a escola publica a partir de uma série
de estratégias privatizantes, mediante a aplicagdo de uma
politica de descentralizacdo autoritaria, e ao mesmo tempo,
mediante uma politica de reforma cultural que pretende apagar
do horizonte ideolégico de nossas sociedades a possibilidade
mesma de uma educacao democratica, publica e de qualidade
para as maiorias (GENTILI, 2005, p. 244).

As estratégias utilizadas pelo Estado neoliberal na efetivacédo
das politicas educacionais a partir de 1990 foi encaminhar condi¢cbes para a
implementagcédo do processo de globalizagdo econdmica. Esse processo
caracterizou-se, antes de tudo, pelo enxugamento das acdes do Estado e na
ampliacdo da iniciativa privada na oferta da educacéo superior, em especial,
aos cursos de formacéo de professores (OLIVEIRA, 2005).

A justificativa para essa abertura se deu sob o discurso da
eficiéncia e rapidez da iniciativa privada em responder as demandas do
mercado, alegando-se a ineficiéncia do Estado aliada a burocracia organizativa
da maquina.

O discurso da ineficiéncia do setor publico foi uma estratégia
politica ideoldgica para implantar os processos de desregulamentagado por meio
das privatizacbes e terceirizacbes no campo educacional. Segundo Paiva
(2002):

A transformacdo da gestdo sugerida aponta para um outro
papel e uma nova administracdo do Estado reformulando sua
atuacdo, organizando aliancas e compartilhando com outros
setores suas anteriores atribuicbes. E preconizada a
implementacdo de um vasto processo de descentralizagdo das
acOes educativas e a superacdo do modelo burocratizado e
centralizado de Estado (PAIVA, 2002, p. 7).
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Pelo fato de o mercado, ser agora o regulador da sociedade e
o Estado o aparato articulador entre 0 mercado e a sociedade, a educacéo
passou a ser campo estratégico de disseminagdo do discurso ideoldgico
neoliberal que estava explicito nessa relagédo entre Estado e mercado.

A difusdo da ideologia neoliberal refletiu na educacdo de
maneira que gradualmente foi-se mudando a concepcao de educacao e o seu
papel na sociedade. As instituicdes educacionais passaram a ser reconhecidas
por primar o desenvolvimento das competéncias e habilidades dos individuos.
Estas caracteristicas foram requeridas a partir deste novo contexto em que a
formacdo escolar teve intima relacdo com o setor produtivo da sociedade
mundial (DOURADO & PARO, 2001).

Em meio as mudancas politicas e econémicas, da redefinicdo
do papel do Estado, decorrentes do processo de globalizacdo, onde houve
modificacdes em todas as esferas da vida social, a educacdo passou a ser
fator de discussdo em todos os setores da sociedade. Essas discussdes
envolveram parlamentares, educadores e a sociedade civil organizada.

As politicas educacionais a partir da década de 1990, refletiram
a concepcao produtivista por respaldar iniciativas que tratavam a educacéo
como sinénimo de desenvolvimento, concepc¢ao essa que fica ainda mais clara
nos projetos em disputa acerca da nova LDB que ja entrava em debate no
cenario educacional.

A propria trajetoria de aprovacéo da LDB 9.394/96 representou
um processo polémico entre um grupo de educadores, defensor de uma
proposta de educacédo que contemplava as massas populares, e um grupo
composto por empresarios, parlamentares, Igreja Catélica e leigos, defensores
de uma proposta de LDB minimalista que contemplava mais os interesses
particulares desse ultimo grupo do que os interesses da maioria da populacao
(SAVIANI, 1999).

O debate dos educadores organizados sobre o projeto de uma
nova LDB vinham sendo feitos em suas associacdes e universidades publicas,
entretanto, ndo eram compativeis com a ideologia e com as politicas de carater
neoliberal que ja estavam sendo implementadas no campo da educacédo no

pais.
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A proposta dos educadores era que a educacdo fosse
concebida e assegurada como direito de todo cidaddo, garantindo-se
condicbes de acesso, gratuidade e qualidade em todos os seus niveis e
modalidades. Essa proposta, entre outras, em razdo dos embates entre
educadores, legisladores e comissao parlamentar a frente do projeto de LDB,
foi sendo desfigurada e, no lugar desta, foi-se efetivando um projeto de LDB
minimalista. Tal configuragdo defendida pelos grupos conservadores e
mantenedores do poder governamental na sociedade deu a essa nova LDB as
caracteristicas da ideologia neoliberal, que ja estava a orientar as acdes no
pais sob o carater das privatizacdes, da flexibilizacdo e da descentralizacéo.

Podemos afirmar que essas caracteristicas ja indicavam o
papel que o Estado passou a exercer a partir dos acordos firmados no
Consenso de Washington e reafirmados, no campo da educacdo, na
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, no inicio da
década de noventa, mostrando que a partir da promulgacédo desta LDB estas
caracteristicas poderiam ser legitimadas como politica educacional a gerir e
orientar as instituicbes e o sistema de ensino no pais.

Os defensores do projeto educacional neoliberal, entre os
quais, destacam-se empresarios, Igreja Catolica e leigos, buscaram se unir na
defesa de uma LDB minimalista, com a finalidade de ir aos poucos abrindo
espacos para as privatizacbes do ensino, para sua diversificacdo e
diferenciacéao.

Mesmo com a vitéria do projeto de LDB minimalista, os
educadores, defensores da proposta educacional democratica de massas,
conquistaram posi¢cles estratégicas nas comissdes teméaticas do congresso.
Os defensores da proposta neoliberal de educacdo, materializada na nova
LDB, foram modificando gradualmente a proposta dos educadores, utilizando,
como recursos legais, emendas, decretos-lei, portarias e resolucdes e
alterando o texto final, conforme 0s seus interesses particulares ou do grupo.

A posicao dos neoliberais que evidenciaram o carater privatista
da lei foi a defesa da eliminacéo de artigos que controlam as escolas privadas.
Outro fator foi a defesa da gestdo democratica apenas para a escola publica.
Estes exemplos, bem como outros que fogem, nesse momento, a nossa

analise, podem ser encontrados em Saviani (1999) e Neves (1995).
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Somente no ano de 1996, depois de muitos embates
ideoldgicos e politicos é que se promulgaria a nova Lei de Diretrizes e Bases
da educacédo, de n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (SAVIANI, 1999). A
promulgacéo desta nova LDB simbolizou a coroagéo das politicas educacionais
que se encontravam em curso, sendo implantadas pelo Ministério da
Educacao.

A concepcdo que norteava a educacdo a partir dessa nova
LDB servia mais como incitacdo de competicdo do que realmente de relagbes
integradoras com 0s outros setores da sociedade.

O sistema privado, enquanto isso tem aumentado de tamanho
aos saltos, ao sabor de politicas mais ou menos liberais das
autoridades federais, e também dos efeitos dos ciclos
econdmicos. Existem a todo tempo varias centenas de pedidos
de autorizacdo de abertura de novos cursos privados retidos
junto ao Ministério da Educacao a espera de definicbes de uma
politica de expansao (PAIVA & WARDE, 1994, p. 169).

O ensino superior passou a ser um espaco de competicdo por
mercado. As politicas publicas que o regulamentava, e ainda o faz, estdo
defendendo a diversificacdo na oferta, acarretando um processo gradual de
massificagéo e privatizagao.

Esta LDB, ao refletir nas politicas educacionais a concepcao de
Estado minimo®®>, compactua ao mesmo tempo, com a minimizacdo da
educacdo superior desregulamentando-a com iniciativas de abertura a
privatizacdo, as formas de descentralizacdo na geréncia e a flexibilidade. Para
Dourado (2002) a nova LDB foi a expresséo clara do Estado minimo:

A tramitacdo da LDB é nesse contexto, expressdo dos embates
travados no ambito do Estado e nos desdobramentos por ele
assumidos no reordenamento das relacdes sociais e das
mudancas tecnoldgicas sob a égide ideolégica da globalizacéo
da economia (DOURADO, 2002, p. 241).
Dessa forma, 0 ensino superior assume efetivamente o carater
privatista e passa a ser oferecido de forma diversificada e diferenciada. Os
processos de diversificacdo e diferenciacao estéo ligados a expanséo da oferta

para outros setores, além das universidades publicas, inclusive, para a

12 Segundo Hidalgo (2001, p. 169), Estado minimo é a denominacéo dada ao Estado como aquele que no
mais oferece a satisfagdo das necessidades basicas como educacdo, salde, moradia e transporte.
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iniciativa privada. Acentua-se um panorama de mudancas nas relacdes entre
Estado e universidades publicas.

O atual processo de reconfiguracdo da educagdo superior no
Brasil baseia-se em uma politica de diversificacdo e
diferenciacdo, que associa flexibilidade, competitividade e
avaliacdo, objetivando uma expansdo acelerada do sistema.
Isso significa, em outras palavras, que o novo modelo de
expansao caracteriza-se, sobretudo, pela diferenciacdo do
perfil da IES e pela diversificacdo e flexibilizacdo da oferta, o
que tende a se aprofundar, nos proximos anos, em razdo das
politicas de ajustamento do sistema ao crescimento da
demanda e ao atendimento das exigéncias do mercado
(CATANI; OLIVEIRA, 2002, p. 49).

Observamos neste contexto que, ao flexibilizar e diversificar o
modo de ofertar a formacdo de professores, a legislacdo vigente segue
respaldando a minima intervengdo do Estado no que concerne a oferta da
formacgao de professores.

O Estado passa as universidades “autonomia” na busca de
financiamento para as pesquisas, por exemplo. Entretanto, ndo podemos
esquecer que esta autonomia delegada as universidades é controlada por meio
de outros mecanismos, para “testar” o comprometimento da universidade com
a sociedade, mecanismos esses materializados nas avaliacdes, mediante
provas para os cursos de graduacao, visitas de avaliadores do MEC para
abertura de cursos ou producdo cientifica gerenciada e controlada pela
CAPES, o6rgéo responsével pelos cursos de pds-graduacao strictu sensu.

O Exame Nacional de Cursos, criados pelo MEC sob a Lei
9.131/95, Art.3° 8§ 1° Resolugdo 41/97. O Exame Nacional de Cursos de
graduacdo (ENC-Provao) € um dos elementos da pratica avaliativa. Tem por
objetivo alimentar os processos de decisdo e de formulacdo de agdes voltadas
para a melhoria dos cursos de graduacado. Visa complementar as avaliagbes
mais abrangentes dos cursos de graduacdo e das instituicbes de educacao
superior, que analisam os fatores determinantes da qualidade e eficiéncia das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, obtendo dados informativos que
reflitam, da melhor maneira possivel, a realidade do ensino.

Esse Exame nao se constitui, portanto, um mero programa de
testagem nem o Unico indicador a ser utilizado nas avaliagdes da educacao

superior. Os dados do Exame Nacional de Cursos, juntamente com as
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informacdes do Censo da Educacéo Superior, da Avaliacdo das Condi¢cdes de
Ensino e da Avaliacdo Institucional, constituem o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Superior.

Esse processo de privatizagdo da educacao superior no Brasil
tem-se configurado de acordo com os interesses dos gestores da economia. As
avaliacbes tém buscado resultados padronizados para acompanhar esse
carater avaliativo do Estado.

As formas de avaliagdo propostas pelo MEC séo vistas, por
muitos criticos da educacdo, como um meio de estimular a concorréncia entre
alunos e instituicdes. A reforma do Estado contribuiu para a diversificacao e,
consequentemente, a diferenciacdo entre instituicbes. Sendo assim, a
avaliacdo serve como um instrumento de disputa para alunos e instituicoes, e
para os gestores do sistema educacional serve como um meio de controle e de
definicbes de politicas, principalmente de financiamento.

Devido as formas de avaliacdo adotadas, as instituicbes de
ensino superior fragilizam sua identidade e sua func¢&o social, pois configura-se
ndo mais como instituicdo autbnoma do Estado, mas sim como area de
prestacdo de servicos, tendo o mercado como regulador.

Essas mudancas no modo de organizacdo e avaliacdo do
ensino superior estdo relacionadas a uma dindmica muito mais ampla,
engendrada pelos processos de reestruturacédo do sistema capitalista, que faz
com que as politicas educacionais para esse nivel de ensino se submeta ao
aparato regulador do mercado.

A politica adotada para o ensino superior publico, baseou-se no
enxugamento de despesas, tanto com professores e funcionarios
administrativos, como no incentivo ao tripé ensino, pesquisa e extensédo. As
contratacdes por meio de concursos publicos deram lugar a contratacdes
temporérias, com diferenciagfes no tratamento dos direitos trabalhistas ao final
dos contratos (NOGUEIRA, 2001).

Percebem-se, nas politicas para o ensino superior, empenhos
para a procura de reciprocidade entre Estado, mercado e sociedade, tendo-se
em vista sempre o desenvolvimento econdmico-social e as exigéncias advindas
com a nova LDB 9394/96 (OLIVEIRA, 2005).
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A idéia de universidade passou a ser associada de forma
pragmatica a de empresa privada, tendo em vista os interesses
do capital no tocante a producdao de um certo tipo de
conhecimento. Assim o saber académico, a ciéncia e a
educacdo, em geral, adquirem a condicdo de mercadorias
tipicas do atual modelo de acumulagao capitalista, deixando de
serem considerados bens coletivos e direito fundamental de
cidadania, garantida pelo Estado (OLIVEIRA, 2005, p. 328).

O surgimento de iniciativas que utilizam a educacdo superior
como mercadoria consolidou-se rapidamente. Um exemplo, que nos ocorre em
razdo desta pesquisa, é a formacao dos profissionais da area da educacéo,
que passou a ser oferecida sob formas aligeiradas, seguindo-se a légica do
capital.

Os empresarios da educacdo, nos anos de neoliberalismo,
configuram-se como fracdo da nova burguesia de servicos,
possuindo as mesmas caracteristicas do setor em seu
conjunto. Embora presentes em todos os niveis e modalidades
de ensino, atuam maci¢camente no nivel superior da educacao
escolar. A nova burguesia de servicos educacionais executa,
sem grandes impasses, a politica neoliberal de educacéao,
ancorada em duas potentes ferramentas teéricas: “a teoria do
capital humano”, que define a relacdo entre educacdo e
sociedade na perspectiva empresarial, e a “teoria das
competéncias”, que delimita os pressupostos psicopedagdgicos
da submissdo da escola aos interesses imediatos do capital,
tarefa que vem sendo total ou parcialmente recusada por
setores majoritarios das instituicbes de educacdo superior
publicas (NEVES, 2002, p. 37).

Esta situacao legalizada pela nova legislacéo educacional (LDB
de 1996) ressalta o poder de condicionar a politica educacional aos privilégios
de uma minoria da populacédo que historicamente ja se encontra privilegiada.

As andlises realizadas sobre as diversas reformulacdes, no
sistema educacional, tém demonstrado o quanto essa area foi influenciada
pelas disputas politicas e econdmicas, existentes na sociedade, no final do
século XX e inicio do século XXI.

Muitos sdo os desafios para consolidacdo de politicas publicas
voltadas a formacdo de professores que possam assegurar a superacao de
concepcOes restritas a essa area. Em oposicdo aos projetos direcionados a
educacao superior que se orienta sob os moldes neoliberais, a formacéo de
professores devera ser abrangente e exigira concep¢Bes ampliadas das

dimensdes que norteiam o sistema educacional.
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2.2 O MODELO NEOLIBERAL E OS MECANISMOS QUE DEFINEM A FORMAGCAO DE
PROFESSORES

Logo nos primeiros anos da década de 1990, um modelo de
sociedade comecava a se esbocar no Brasil, em virtude de propostas de
redefinicho do papel do Estado. Para organizar a vida em sociedade e
acompanhar o processo de mundializacdo do capital, o grupo governante do
pais nesse periodo adotou a defesa de um processo de privatizacdo dos
servicos oferecidos pelo Estado como meio de torna-lo um aparelho mais
eficiente de organizacao social.

Em 1995, foi criado o Ministério da Administracdo e da
Reforma do Estado (MARE). Esse projeto de redefinicdo do papel do Estado
visava uma ampla reforma dos sistemas que o constituiam, com objetivos de
superar o subdesenvolvimento do pais adotando um modelo de gestao
empresarial para todos os setores sociais. O pais adentrava no modelo
neoliberal de governar € o que expde Dourado (2002):

A defesa ideoldgica dessa reforma é implementada pelo
discurso de modernizagdo e racionalizagcdo do Estado,
objetivando, desse modo, a superacdo das mazelas do mundo
contemporaneo (desemprego, hiperinflacdo, reducdo do
crescimento econémico...) e de adaptacdo as novas demandas
pelo processo de globalizacdo em curso (DOURADO, 2002, p.
236).

A proposta de organizacao do Estado neoliberal desdobrava-se
em articulacdes e reformulacbes que sempre privilegiavam os principios do
projeto de sociedade neoliberal como individualismo, concorréncia,
lucratividade, etc. Estas reformulacdes e articulagbes ndo se concretizavam
harmoniosamente, mas eram realizadas em meio a lutas e conflitos das
classes e fracGes de classe que aspiravam ao poder.

Por essa configuragdo do Estado consolida-se como naturais
as desigualdades sociais ao proporcionar-se a igualdade de oportunidades no
mercado e a seguranca da propriedade privada, garantindo assim a
perpetuacdo do sistema capitalista. Fundamentalmente, a gestdo da sociedade
sob esse modelo causaria sérios transtornos sociais, € o que mostra Dourado

(2002):
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A perspectiva neoliberal é, neste contexto, ideologicamente
difundida apenas como reformulacdo da gestdo do
desenvolvimento capitalista, na qual a desigualdade é aceita
como norma, € o desemprego, como contingéncia necessaria
ao desenvolvimento do capital (DOURADO, 2002, p. 237).

O neoliberalismo representa um conjunto de propostas e
praticas neoconservadoras que tém como principios basicos a
desregulamentacdo do Estado e a livre circulacdo de capital, impelindo os
sujeitos a uma concorréncia desenfreada na luta por eficiéncia, produtividade e
lucratividade (GENTILI, 2005).

O neoliberalismo, por exemplo, é visto por grande parte dos
educadores escolares muito mais a partir de slogans, ndo se
percebendo, entre outros aspectos, como a defesa das leis
naturais do mercado se coloca contra a propria especificidade
do trabalho pedagdgico, com conseqiéncias determinantes
sobre as acdes dos educadores em sala de aula (DOURADO;
PARO, 2001, p. 30).

No discurso do grupo dirigente desse momento, o Estado
precisaria atender o mundo em constante transformacéao; por isto ndo poderia
prender-se a um Estado de Bem-Estar nem a um Estado Neoliberal e sim a um
Estado social-liberal, que se equipara a organizacdo do chamado Terceiro
Setor, sem deixar de ser um projeto neoliberal, apenas € reconfigurado sob
novas caracteristicas (NEVES, 2005).

Com o estimulo neoliberal, as mudancas politicas econémicas
e culturais do pais provocaram novas formas de organizacdo e regulacdo da
sociedade. Justificava tais mudancas o atendimento do acelerado aumento da
demanda social no mercado de trabalho e a solucdo das desigualdades
geradas pela acumulagéo de capital (OLIVEIRA, 2005).

Essa nova ordem politico-social multiplicou estilos variados de
ofertar a educacédo. O novo modelo, que na verdade ndo é novo, € a retomada
dos principios basicos do liberalismo classico no contexto de mudancas
estruturais no modo de vida e producao das pessoas e, conseqientemente no
processo formativo dessas pessoas.

Tais mudancas repercutiram significativamente no sistema
educacional brasileiro, ao propiciarem alteracdes sem considerar as condi¢cdes

concretas das escolas e universidades em cada regido do pais. A concepgao
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de educacdo e a funcdo da universidade na sociedade estavam passam a
recriar-se sob os moldes da competitividade, da criatividade, da motivacao, da
producao intensificada.

O ideério neoliberal passou a indicar os projetos de educacao
no Brasil. As politicas educacionais sofreram fortes impactos desse modelo. A
partir de entdo, houve repercussfes que desencadearam um processo de
privatizagcdes no campo da educacao, minimizando a intervencao do Estado em
esferas sociais, como a educacao, e desconcentrando do Estado o ensino
superior publico.

O Estado neoliberal objetivou marcar a sociedade com seu alto
grau de desigualdade social, disseminando a idéia de que todos devem
adaptar-se ao novo estilo de vida, desencadeado pela internacionalizagdo da
economia. Neste contexto a ideologia politica neoliberal foi mais uma estratégia
usada para o fortalecimento do sistema capitalista, que necessita de uma
grande demanda assolada pela pobreza para continuar se reestruturando
(NEVES, 2005).

Os anos de 1995 a 1998 caracterizaram-se pela intensidade
dos projetos politicos educacionais fundamentados na doutrina neoliberal. As
mudancas no sistema de ensino justificaram-se sob o0 discurso da
internacionalizacdo®® da economia, significando que o campo econdmico
continua se afirmando como um dos importantes aspectos de organizacao da
sociedade, submetendo-se a ele historicamente o campo educacional.

Em raz&o do processo de alteracfes politicas e econdmicas no
sistema educacional brasileiro, a formagédo de professores tem sido uma area
muito discutida. Os impactos do ideario neoliberal desencadearam a abertura
de vérios cursos de formacéao de professores sem uma base cientifica sélida,
construida por meio do ensino, da pesquisa e da extensao.

Em decorréncia da expansdo do ensino superior brasileiro
sobretudo por via da iniciativa privada, ha muito essa formagéo
vem se desenvolvendo em instituicbes nao-universitarias, por
meio de cursos de preparacdo docente de qualidade bastante
questionavel, que com rarissimas excec¢fes, se limitam a
reproduzir, de maneira empobrecida e piorada, os modelos de
formacdo de professores nas universidades (PEREIRA, 1999,
p. 120).

13 Ver BRUNO, Lucia. Poder e Administracdo no capitalismo Contemporaneo. In: OLIVEIRA, Dalila.
Gestédo democratica da educacéo, desafios contemporaneos. Petrdpolis, Rj: vozes, 1997.



67

O modelo neoliberal da formagdo de professores e o0s
mecanismos que o definem indicam uma politica de formacdo sob aspectos
mercadologicos, que estimulam a competitividade e a individualidade. Desta
forma, a educacdo em todos 0s seus niveis, em especial no ensino superior,
tem convergido para ser instrumento de concorréncia e exclusao.

As propostas ensejadas pelos projetos politicos educacionais,
fundamentadas na doutrina neoliberal, visam uma répida passagem pelo
ensino superior, sem se aprofundar em questdes fundamentais como a area
das politicas educacionais, as quais envolvem a formacao de professores e o0s
aspectos sociais e econdmicos que influenciam essa etapa.

Muitas instituicdes de ensino superior que ofertavam cursos de
formacao de professores priorizavam a pratica, ou seja, um modelo baseado na
racionalidade técnica e orientado pelos principios ideolégicos que
fundamentavam a sociedade naquele momento (PEREIRA, 1999).

Nosso entendimento é que esse carater instrumentalizador
dificulta as possibilidades de relacdes e aprofundamentos mais amplos no
processo de formacéao profissional.

Diante desta situacéo, a realidade da formacédo de professores
no Brasil vem-se caracterizando, sob o olhar avaliativo do Estado, sobretudo na
década de 1990. A flexibilizacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
(LDB) 9.394/96 deixou em aberto novas formas de ofertar a educacao superior
brasileira, especialmente a dos profissionais da educacéo.

As pressbes avaliativas do Estado tém propiciado avangos
estatisticos baseados em quantidade e ndo tanto em qualidade. Os padrdes de
exceléncia, os rankings existentes, apenas contribuem para marcar a presenca
da avaliacdo sob os moldes neoliberais que, por sua vez, exigem cada vez
mais adaptacédo a esse modelo.

E inquestionavel, portanto, que as atuais mudancas na
estrutura juridico-legal da educacao brasileira tornam manifesta
a necessidade da criagcdo de um projeto pedagdgico para a
formacdo e a profissionalizacdo de professores nas
universidades e demais instituicbes de ensino superior
brasileiras. Esse novo projeto pedagdgico deve estar cm
consonancia com as modificacdes pretendidas na educacao
basica. No entanto, uma leitura mais critica do contexto permite
afirmar que, nas recentes politicas educacionais, a formacao
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de professores corre sérios riscos de improvisagao,
aligeiramento e desregulamentacédo (PEREIRA, 1999, p. 115).

Uma das estratégias da ideologia neoliberal brasileira é inserir
no curriculo dos cursos de formacdo de professores a subordinacdo dos
processos educativos aos interesses da reproducdo das relacdes sociais do
capitalismo. As escolas, por sua vez, reforcam de forma subjetiva a l6gica da
competitividade entre alunos. As universidades e faculdades aderiram ao
provao com o mesmo objetivo, gerar concorréncia e destacar as universidades
consideradas modelos de exceléncia (FRIGOTTO, 1996).

Nesse processo concorrencial, muitas pessoas ndo conseguem
acompanhar as exigéncias do mundo da informéatica e das novas tecnologias, e
0 que acontece em paises, como o Brasil, é a eliminacdo dessas pessoas do
mercado de trabalho, seguindo-se a ldgica de uma “sociedade do descartavel”
(DOURADO; PARO, 2001).

Como podemos perceber, a formacdo de professores nao
escapou as investidas dessa nova ordem mundial, que acabou diluindo o
discurso politico dos professores, em face das novas exigéncias da sociedade
globalizada, que prioriza os aspectos da eficiéncia, da competitividade e do
individualismo. A formagdo de professores tornou-se instrumento de
cooperacdo na mudanca da sociedade, reforcando a légica do mercado e
sujeitando-se as leis de oferta e procura, ao mesmo tempo em que sao alvo.

Parece nao haver dividas de que essa situagdo de alheamento
dos educadores escolares se deve a uma multiplicidade de
fatores entre 0s quais se destacam sua inadequada formacao,
bem como as precéarias condicdes em que exercem seu oficio,
as quais nédo |hes proporcionam oportunidades mais
sistematicas de reflexdo, sem esquecer o préprio meio social,
permeado pela ideologia dominante, que reforca a postura
acritica diante dos problemas (DOURADO; PARO, 2001, p. 30).

Na sociedade neoliberal em que vivemos, fica evidente uma
formacdo baseada no desenvolvimento de habilidades técnicas, quando as
praticas nos cursos de formacdo de professores pautam-se pelas facilitacdes
dessa etapa. A formacdo do professor como um intelectual e pesquisador
constante apresenta-se fragilizada e efetivamente pouco significativa nos

curriculos desses cursos.
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As condicdes de formacédo foram precarizadas, visando-se
maiores lucros para os donos do mercado educacional que explodiu na
segunda metade da década de 1990 e continua proliferando-se até os dias
atuais. Os professores foram impelidos por um modelo de formacéo t&o
flexivel, que a corrida pelo diploma relativizou o I6cus e a qualidade do ensino
procurado.

A ideologia neoliberal na organizacéo da sociedade continuou
sob outras formas, a dirigir os planos politicos, econdmicos e sociais do pais. A
continuidade desta ideologia aponta para uma maior exploracdo daqueles que
pretendem a carreira do magistério. Como as barreiras territoriais foram
abertas ao capital estrangeiro, visando-se a exploracdo de mao-de-obra barata
e com claras pretensdes de acumulacao de capital pelos paises desenvolvidos,
o processo de formacédo e de atuacao do professor passou a configurar-se pelo
seu alto grau de exploracao e alienacéo.

Ao compreendermos a influéncia da ideologia politica do
neoliberalismo, na formacao de professores e nas préaticas do cotidiano escolar,
somos levados a compreender a educacdo ainda como elemento imprescindivel
de tomada de consciéncia e atitude, com vistas a mudanca social, como um
meio solido de construir a critica a educacéo capitalista, imposta nas condicdes
brasileiras.

Contudo, apenas a compreensdo ou a consciéncia das
condicbes de exploracdo e alienacdo, do modelo neoliberal na formacéo de
novos quadros ndo sdo suficientes para impedir a continuacdo do sistema
capitalista e seu viés mercadoldgico, orientador das politicas educacionais que
regulamentam a formacao de professores. Torna-se necessario compreender a
dindmica da sociedade e criar estratégias coletivas que possam promover um
efetivo rompimento com as condi¢ces excludentes em nossa sociedade.

De maneira geral, o modelo neoliberal de formacdo de
professores tem representado a forma hegemonica de ofertar essa etapa de
formacdo, € 0 que vemos nas crescentes propostas de abertura de cursos na
iniciativa privada. Essa oferta, em razdo da sua logica organizativa, néo
possibilita a efetivagdo do tripé ensino, pesquisa e extensao.

O modelo neoliberal de organizacdo social se reestrutura a

cada dia fazendo com que as politicas referentes a formacéo de professores, no
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ambito das instituicbes publicas ou privadas, continuem subordinando-se as
reestruturacdes do capital que Ihe dao novas configuracdes e novos desafios a
cada nova legislacao.

O modelo neoliberal e os mecanismos que definem a formacgao
de professores, especificamente nos cursos de Pedagogia, continuardo a ser
causa de polémicas e incertezas, mesmo porque uma nova legislacdo que trata
de suas diretrizes n&do impediu a continuagédo de velhas formas paralelas de
formar o profissional pedagogo.

Os limites desta pesquisa nos mostram que a ideologia
neoliberal continuara orientando os projetos educacionais dos paises em
desenvolvimento. Provavelmente esse modelo de organizacéo social nos levara
a outro, que vai continuar perpetuando os métodos de formar professores
conforme os interesses hegemoénicos do momento histérico.

Todavia, pensar em uma proposta que contesta o projeto
neoliberal de formacéo de professores na atual conjuntura demanda pensar em
um modelo de formacao intelectual no qual as capacidades indispensaveis ao
pedagogo sejam aperfeicoadas nas formas mais humanas e sélidas por

conhecimentos cientificos.

2.3 O DISCURSO DA SOCIEDADE DO CONHECIMENTO COMO MECANISMO IDEOLOGICO
DAS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A FORMAGCAO DE PROFESSORES

O ensino superior no Brasil vem sendo foco de discussdes e
projetos que lhe apontam a necessidade de adequar-se a certas demandas,
suscitadas pelas aspiracdes de insercdo no mundo pés-moderno™®, e que se
imp&em como inevitaveis.

A perspectiva pés-moderna implica o fim do apelo a qualquer
mito legitimador dominante, seja ele qual for. As principais idéias

predominantes que explicavam a histéria da humanidade, religiosas ou

14 Maiores esclarecimentos sobre a sociedade pés-moderna podem ser encontrados em: Harvey (2006);
SANFELICE (2001); GRENZ (1997).
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seculares, perderam sua credibilidade, como também a idéia de uma narrativa
grandiosa ja ndo desfruta de crédito algum (HARVEY, 2006).

O termo pdés-modernidade esta associado ao processo de
globalizacdo e tem seu surgimento com o proprio sistema capitalista. Na
verdade, a perspectiva pos-moderna € a justificativa ideologica da globalizacao.
Ela nega as grandes narrativas da modernidade, representadas pelo taylorismo
e pelo socialismo. O conhecimento produzido na modernidade, as crencgas e 0s
valores negam a historicidade e a totalidade das explicacdes sobre as relacdes
humanas e materiais (SANFELICE, 2001).

Pds-modernidade, para nés, portanto, € um fendmeno, dentre
outras coisas, que expressa uma cultura da globalizacdo e da
sua ideologia neoliberal. A base material da pés-modernidade é
entdo a globalizacdo econbmica com todas as suas
implicacdes que este fenbmeno vem significando para as
sociedades ou sujeitos, como ja dito, subjetivamente
desprovidos de qualquer senso ativo de histéria. Impdem-se,
como se fossem absolutos e daqui em diante eternizados, a
pos-modernidade, a globalizacdo, a légica de mercado e o
neoliberalismo que, apesar das posturas pos-modernas, € a
sua prépria grande narrativa (SANFELICE, 2001, p. 7).

Por pdés-modernidade entendemos a estratégia politica e
ideoldgica que se utiliza da cultura para materializar o discurso neoliberal,
mostrando, por meio das mudancas ocorridas na sociedade dos anos noventa
aos dias atuais, as alteracdes do e no modo de vida das pessoas, como algo
natural.

A caracteristica da presentificacdo dessa perspectiva néo
permite pensar em transformacdo ou mesmo num dia apds 0 outro, porque a
l6gica é que todo dia € um novo cendrio que se apresenta havendo a cada dia
um novo espetaculo para vislumbrarmos ou para dele participarmos.

Com a mudanca no modo de vida das pessoas e a perda das
grandes narrativas da modernidade, o ecletismo apoderou-se das explicacdes
cientificas, pelo fato de poderem encontrar perspectivas extremamente
antagdnicas numa mesma bruaca.

Stanley Grenz, estudioso do movimento pés-moderno, tece o
seguinte comentario sobre a questao. Diz ele:

Os pés-modernos adotaram uma visdo pluralista do
conhecimento. Tendo rejeitado a nogdo de um mundo Unico e
objetivo como tal e, efetivamente, qualquer outra base Unica
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por meio da qual julgar a validade do pensamento e do
conhecimento, os pés-modernos tém demonstrado um desejo
de permitir que existam, lado a lado, constru¢gbes concorrentes
e aparentemente conflitantes. Para eles o ponto em questéao
nao é: “Sera que esta proposicdo ou teoria esta correta?”, e
sim, “O que ela faz?” ou “Qual é o resultado?” (GRENZ, 1997,
p. 74-75).

Nesta sociedade, o conhecimento é entendido e exposto como
uma forma de capital, como um bem de consumo, acessivel ou disponivel,
portanto, somente aqueles que possuem vontade e competéncia para adquiri-lo
e que pode ser oferecido na esfera tanto publica quanto privada. Temos de
reconhecer que as instituicdes privadas tém levado grandes vantagens nesse
processo.

As implicacdes do debate sobre a pos-modernidade recaem
sobre a formacgao de professores justamente por sentirem-se, estes, seduzidos
pelo discurso da inovacao, da facilitacdo, da entrada rapida no mercado de
trabalho. Por outro lado, reconhecemos como validas as criticas que
denunciam a despolitizagéo contida nos discursos das inovagoes.

A compreensdo da historia como caminho para o entendimento
da educacdo enquanto pratica social construida materialmente nos auxilia a
perceber que os fatos ndo acontecem por acaso como nos apresentam 0s
estudos referentes a pdés-modernidade e, sim, que estdo ligados por um
conjunto de fatores materiais, que alteram nosso modo de vida e producéo,
conforme os interesses hegemonicos do momento histérico (SAVIANI, 2002).

Alguns estudiosos, entre 0s quais, 0 socidlogo Antony Giddens,
afrmam que estamos vivendo numa sociedade pds-industrial e que outras
formas de organizacao social se fazem necesséarias. No &mbito das sociedades
denominadas pos-industriais observa-se que o elemento orientador do sistema
educacional passa a ser o discurso de que estamos vivendo na “Sociedade do
Conhecimento”, porém, muitas vezes, ndo percebemos o aspecto ideoldgico
implicito na afirmagéo (NEVES, 2005).

Mais do que um conceito da moda académica, que se tornou
comum a muitos educadores, a concepcdo de que estamos inseridos numa
“Sociedade do Conhecimento” constitui-se mais um arranjo ideologico, que tem
como objetivo incluir todas as pessoas no processo de consumo do
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conhecimento, como se tal conceito fosse uma mercadoria que pudesse ser
encontrada em qualquer “prateleira” do grande mercado educacional.

Nesse sentido, confunde-se “educac¢édo” com “conhecimento”,
fazendo com que essas palavras tomem significados semelhantes ou iguais, 0
que sabemos que nao é verdade, ja que nem todo o “conhecimento” adquirido
pode se tornar obrigatoriamente em um processo educativo. Duarte (2001)
expressa sobre a ilusdo disseminada sobre o conhecimento ao fazer o seguinte
comentario:

Primeira ilusdo: O conhecimento nunca esteve tdo acessivel
como hoje, isto €, vivemos numa sociedade na qual o acesso
ao conhecimento foi amplamente democratizado pelos meios
de comunicacdo, pela informatica, pela internet, etc.

7

[...] Terceira ilusdo: O conhecimento ndo € a apropriacdo da
realidade pelo pensamento, mas, sim, uma construgdo
subjetiva resultante de processos semiéticos intersubjetivos
nos quais ocorre uma hegociacdo de significados. O que
confere validade ao conhecimento sdo os contratos culturais,
isto é, o conhecimento € uma convengdo cultural (DUARTE,
2001, p. 39).

A facilidade que se tem hoje para se informar sobre
determinados aspectos da vida e do mundo, disponiveis na internet, por
exemplo, ndo significa que estamos passando por um processo educacional de
grande escala, pelo contrario, o que vislumbramos é a existéncia de uma
acelerada deseducacdo de muitos, na sua maioria pré-adolescentes e jovens,
que utilizam a internet para praticas ndo-educativas e vaidades incontaveis.

A énfase na educacdo orientada para a Sociedade do
Conhecimento também pode ser analisada por outro prisma, aquele da critica
em relacdo a essa “Sociedade”. Considera-se impossivel a superacdo da
desigualdade por meio do conhecimento ensinado nas escolas, principalmente,
quando se aprende sob uma nova forma didatica, que privilegia o poder
instrucional da informéatica como forma de atender aos reclames de uma
sociedade globalizada (DUARTE, 2001).

O fato de poder abrandar as desigualdades sociais,
substituindo-as por sentimentos de benevoléncia generalizados, por
esperancas de amplo acesso a informacao, por promessas de democratizagdo
de oportunidades, ou mesmo pela crenca na capacitagcdo dos trabalhadores
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para 0 mercado, € que a defesa continua da Sociedade do Conhecimento
permanece sendo difundidos sem muitas criticas nos devaneios académicos.

Na defesa incontestavel da “Sociedade do Conhecimento”,
apenas se articulam atitudes humanitérias que se expressam na absoluta
desvinculacdo das aspiracfes dos professores com a realidade concreta em
curso. Salva-se assim, com um vigor proprio a ingenuidade, ou ao oportunismo,
a maioria dos projetos de implantacdo da sociedade da informacao, ou do
conhecimento, como preferem denominar os educadores brasileiros.

Nessa trajetéria de ingenuidade ou de oportunismo, surgem
diversas e fluentes formas de organizacdo do discurso e de novos argumentos
para garantir a rapida implantacdo da Sociedade do Conhecimento, nos paises
pobres.

Como um instrumento de convencimento, por exemplo, cabe
aos educadores a mais rapida adequacao da formacdo académica tradicional
ao padrdo da sociedade informatizada, sob pena de 0s mesmos serem
atropelados pela insensatez de seu proprio reacionarismo. Sob outro ponto de
vista, tém-se proliferado argumentos em favor dessa tendéncia comercial de
integracdo de novas tecnologias (DUARTE, 2001).

Nesse ponto retornamos a questdo inicial quando
demonstramos nao s6 o aspecto ideoldgico vinculado a idéia da Sociedade do
Conhecimento e a existéncia da pressao exercida sobre os educadores para
que eles se adaptem aos ditames das novas tecnologias necessarias a
implantacdo da referida “Sociedade”, mas também a propalacdo da idéia de
que a educacdo redimird a humanidade através de um processo de
democratizagdo tecnolégica do conhecimento. Essa premissa demonstra o
carater ideologico do discurso da defesa da Sociedade do Conhecimento.

Sabemos que o processo de emancipacdo do ser humano
(emprego e salério dignos, educacdo e saude de qualidade, habitacéo,
seguranca e lazer) ndo se concretiza de maneira universal, mesmo que o0
individuo tenha acesso ao conhecimento cientifico. As vantagens ligadas ao
processo de emancipacdo do individuo em meio a sociedade capitalista ndo
sdo conquistadas sem a luta politica organizada e sistematica da classe

trabalhadora.
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A partir de uma perspectiva critica, podemos depreender que a
expressado “Sociedade do Conhecimento”, em destaque, corresponde a um dos
aspectos ideoldgicos da nova fase em que se encontra atualmente a sociedade
capitalista. Embora o capitalismo contemporaneo néo tenha se alterado, em
esséncia, quanto aos seus fundamentos e ndo possamos afirmar que estamos
vivendo na Sociedade do Conhecimento, as transformacdes tecnoldgicas
experimentadas no ambiente do trabalho e da educacdo ddo um ar ilusorio de
que a revolucdo informacional € um caminho sem volta, ao qual todas as
pessoas envolvidas no processo educativo devem submeter-se concordando
ou ndo com o epiteto “Sociedade do Conhecimento” (DUARTE, 2001).

A andlise que o educador Duarte (2001) faz da questdo da
ilusdo trazida pela idéia de que estamos vivendo em uma Sociedade do
Conhecimento parece extremamente salutar para a nossa compreensao do
gue estamos querendo caracterizar nesta parte da pesquisa.

Quando uma ilusdo desempenha um papel na reproducéo
ideolégica de uma sociedade, ela ndo deve ser tratada como
algo inofensivo ou de pouca importancia por aqueles que
busquem a superacao dessa sociedade. Ao contrario, é preciso
compreender qual o papel desempenhado por uma ilusdo na
reproducédo ideoldgica de uma formacdo social especifica por
iSs0 nos ajudard a criarmos formas de intervengdes coletiva e
organizada na lbégica objetiva dessa formacgdo societaria
(DUARTE, 2001, p. 39).

O mesmo autor fala, ainda, sobre a funcdo ideologica da
Sociedade do Conhecimento da seguinte forma:

No meu entender, seria justamente de enfraquecer as criticas
radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta por uma revolucéo
gue leve a uma superacao radical do capitalismo, gerando a
crencga de que essa luta teria sido superada pela preocupacao
com outras questdes “mais atuais”, tais como a questdo da
ética na politica e na vida cotidiana pela defesa dos direitos do
cidaddo e do consumidor, pela consciéncia ecoldgica, pelo
respeito as diferengcas sexuais, étnicas ou de qualquer outra
natureza (DUARTE, 2001, p. 39).

Parece-nos que a assim chamada Sociedade do Conhecimento
nada mais é do que uma ideologia produzida pelo capitalismo, um elemento
criado para a representacdo ideoldgica do préprio sistema, cujo objetivo
consiste em contribuir de maneira significativa para a alienagcdo de grande

parcela de educadores da atualidade os quais preocupados com os problemas
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periféricos produzidos pelo capitalismo, deixam de perceber as profundas
mazelas e contradi¢cdes do proprio sistema.

Tal postura cria uma falsa esperanc¢a na pratica educativa em
si, pois faz com que aqueles que estdo em processo de formagéo profissional
pensem que alguns contetudos da sua formacdo académica ndo tém relacbes
com as questdes mais degradantes da sociedade capitalista. Muitos que estéo
inseridos no meio universitario tém abracado as ilusbes apresentadas pela
“Sociedade do Conhecimento”.

Compreendendo e interpretando algumas estratégias da atual
configuracdo do capitalismo, que tém as relacdes sociais como condicionantes
da existéncia dos individuos neste contexto, gostariamos de deixar claro que
outros caminhos poderiam ser trilhados na tentativa de compreender o modelo
de sociedade vigente, bem como seus desafios constantes aqueles que estédo
em processo de formacgdo, especialmente os futuros professores pedagogos.
Sendo assim, romper com as ilusbes da Sociedade do Conhecimento é o
primeiro passo para uma formagao profissional de qualidade no sentido de
aprofundamento te6rico que sustente uma pratica pedagodgica capaz de rever

0s aspectos que ficam implicitos nos processos de formacao.

2.4 SITUANDO A FORMAGAO DE PROFESSORES NO ENSINO SUPERIOR

Considerando a complexidade do movimento reformista que
afetou a educacdo superior no Brasil a partir dos anos de 1990, entendemos
como necessario um aporte que desvele os desdobramentos das politicas para
esse nivel, situando a formacgéo de professores e mostrando como esta tem-se
organizado a partir dos principios gerais do neoliberalismo que rege o sistema
educacional.

Diante das novas formas de organizacao societaria, em que as
relacdes se complexificaram em virtude do atendimento de demandas por
indices estatisticos de desenvolvimento econémico do pais, 0 ensino superior e
a formacdo de professores neste nivel tornou-se foco de muitos embates

politicos e conceituais.
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O condicionamento do campo universitario implica maior
comprometimento com a sociedade de mercado, com o campo
da producdo econbmica e, por isso, tende sempre a sua
reproducéo, deixando em segundo plano a inovacgéo, a ruptura
e a transformacgdo social. O campo universitario parece tornar-
se mais conservador, uma vez que instaura uma certa cultura
organizacional que naturaliza, eterniza, consagra e legitima a
ordem vigente, tornando mais dificil sua articulacdo com a
ruptura, com a critica, com a contralegitimidade e com a
mudanca social, o que ocorre porque a sobrevivéncia do
campo universitario publico e do mercado dos bens cientificos
depende, cada vez mais, da ordem econémica capitalista, em
razdo da progressiva diminuicdo dos fundos publicos (CATANI;
OLIVEIRA, 2002, p. 30-31).

E importante analisar nesse novo contexto ndo SO o
conhecimento técnico-cientifico de postura critica questionadora, mas também
o comprometimento daqueles que escolheram o magistério como profissao em
meio aos problemas socioeducacionais que surgem.

As politicas educacionais, a partir da década de 1990,
caracterizaram-se sob um novo panorama na forma de organizacdo da
sociedade, do modo de producédo e de relacbes entre as pessoas, bem como
no encaminhamento das politicas educacionais em nivel superior (NEVES,
2002).

O papel do professor é fundamental e a sua formacdo assume
uma funcdo central nas politicas educacionais. Esse
profissional precisa ser preparado para contribuir com o ajuste
da educacao as exigéncias do capital, devendo para tanto ser
formado de acordo com o pensamento unico desse receituario
ideoldgico (MAUES, 2003, p. 108).

O panorama desenhado para a educacgéo superior mostra que
estava em curso a viabilizacdo de uma politica que visava o empresariamento
da educacédo neste nivel, contribuindo assim para a expansao do capital e seus
processos de excluséo social.

E interessante destacar que, em decorréncia desta
configuracdo dada a educacdo superior, as universidades publicas passaram
por um processo de readequacdo em seus projetos politico-pedagdgicos para
atender as exigéncias postas pelo novo modelo de organizacao social.

As politicas para o ensino superior, planejadas e postas em
pratica a partir do comego dos anos de 1990 ressaltaram a imprescindibilidade

de modificacdes nas formas de organizacdo das universidades, principalmente
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com a finalidade de transforma-las em um espaco mais competitivo e eficaz no
cumprimento de suas incumbéncias.

A reorganizacdo da educacdo superior parece ter uma
finalidade clara: o ajustamento das universidades a uma nova
orientacdo politica e uma nova racionalidade técnica. A
nova orientacdo politica, além dos aspectos ja considerados,
parece implicar uma indugcdo, ou melhor, uma crescente
subordinacdo das universidades as regras do mercado,
mediante a competicdo pelo autofinanciamento, o que
provavelmente, podera transforma-las em instituicbes ou
empresas, preocupadas com a prépria sobrevivéncia e/ou
obtencdo de dividendos, e ainda alterar a identidade, o papel
institucional, os compromissos sociais e a concep¢do de
universidade publica (CATANI; OLIVEIRA, 2002, p. 22-23).

As atividades fins da universidade: ensino, pesquisa e
extensdo perderam-se no discurso funcional de acompanhar, a qualquer custo,
os avancos da modernidade, jA que cabe ao ensino superior contribuir para o
aumento da produtividade, considerando-se que agora € este nivel de ensino o
grau minimo de escolarizagdo para conseguir entrar para o mercado
competitivo de trabalho.

A educacdo superior, por sua vez, passa a ter como
prioridades entdo, capacitar a forca de trabalho para adaptar a
tecnologia produzida no exterior e conformar este novo
trabalhador qualificado as novas exigéncias da cultura
empresarial, especialmente no que tange a aceitacdo, como
naturais, das desigualdades sociais, da competicdo acirrada
entre individuos, grupos e classes e da perda dos seus direitos,
conquistados ao longo da Histéria (NEVES, 2002, p. 26).

As diversas implicacbes da politica neoliberal na educacéao,
que impediam a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao, indissociaveis,
podemos afirmar, foram ocasionadas pelo processo de redefinicdo do Estado,
que passou a assumir, para O ensino superior, estratégias graduais de
privatizacdo, a comecar por deixa-lo entre suas atividades nao-exclusivas
(NEVES, 2002).

O Decreto n. 2.306, de agosto de 1997, que regulamentou o
funcionamento do sistema federal de ensino superior,
determinou que as instituicdes deste nivel de ensino
passassem a ser organizadas academicamente em cinco tipos
de instituicBes: universidades, centros universitarios,
faculdades integradas, faculdades e institutos superiores ou
escolas superiores, dos quais somente as universidades
continuariam a manter a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo como principio educativo, enquanto as
demais se dedicariam exclusivamente ao ensino, ou seja, a
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capacitacdo da forca de trabalho para a realizacdo das tarefas
especializadas, em niveis distintos de complexidade,
demandadas pelo processo de difusdo do novo paradigma
produtivo (NEVES, 2002, p. 31, grifos nossos).

Na ansia de dar sequéncia a politica de empresariamento da
educacao superior, o Estado passou a adotar parcerias na sociedade com a
iniciativa privada. Primeiro por meio da filantropia, tendo como apoio a Igreja
Catolica, que ganharia prestigio e espaco, tanto na isencao de impostos quanto
na propagacao de valores éticos e morais que se foram perdendo com a nova
organizagdo da sociedade, pautada no individualismo e na competitividade
entre os homens.

[...] na qualidade de instituicAo comunitaria (igreja catolica),
procura diferenciar-se das demais instituicbes de ensino,
apresentando-se ao Estado como aquela que tem a
capacidade de ministrar o0 ensino de natureza cientifico-
tecnoldgica e de difundir os valores de fraternidade e de
solidariedade, caros a sociabilidade neoliberal neste século que
se inicia (NEVES, 2002, p. 30, grifos nossos).

E mais:

Numa formulacdo mais ousada ainda, o ideal catolico, a partir
desse momento histdrico, consiste na formulacdo de um
modelo de formacdo humana que, dotado de um determinado
grau de consciéncia social, incumba-se da intrincada tarefa de
assegurar a paz em nome da qual a mensagem catdlica é
articulada (NEVES, 2005, p. 261).

Diante disso, parece plausivel afirmar que a universidade
passou realmente, a definir a educacao sob a perspectiva da produtividade, ou
seja, passou a ser concebida como mercadoria. “A educacdo passou, pois, a
ser concebida como dotada de um valor econémico proprio e considerada um
bem de producéo (capital) e ndo apenas de consumo” (SAVIANI, 2002, p. 22).

Essa concepcdo  produtivista enfatizou o  carater
mercadoldgico, subtraindo ao trabalhador o direito a educacéo. Esta, de agora
em diante, se tornaria, um assessOrio para a concorréncia no mercado
competitivo do mundo do trabalho.

Quanto as politicas para a formagdo de professores, neste
nivel de ensino, tem apresentado um carater bastante diversificado. Os

processos que se desenvolvem de forma superficial tém intensificado a
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mercantilizacdo da educacdo, sob o argumento de atender o acelerado
aumento da populacao na busca por melhores postos de trabalho.

Diante desta nova perspectiva — que se delineia a partir de
1998 — de formar os profissionais da educacao, foram ofertadas pela iniciativa
privada uma significativa oferta de cursos superiores sem a devida relacao
indissociavel da pesquisa, do ensino e da extenséao.

Na dultima década, houve uma verdadeira explosdo de
crescimento do ensino superior no Brasil. Essa grande
expansao do sistema nacional ocorreu em razdo do
crescimento da iniciativa privada, e nos anos recentes, em
virtude do processo de diversificacdo das instituicdes
(MICHELOTTO; COELHO; ZAINKO, 2006, p. 192).

A legitimacdo das politicas neoliberais no Brasil, asseguradas
no campo da formacdo de professores demonstrou nesse periodo, uma
avalanche de cursos superiores, assegurados pela LDB n. 9394/96, esta por
sua vez, flexibilizou a oferta desses cursos efetivando-os paralelamente as
universidades.

As novas maneiras de promover a formacao de professores se
alicercaram em uma concep¢do mercadoldgica de educacdo, na qual sua
oferta passou a ser sinbnimo de lucratividade para os empresarios do campo
educacional. Passou-se a estabelecer maior titulacdo aos professores ja em
exercicio e também aqueles que desejavam seguir a carreira do magistério.

O avango do conhecimento humano trouxe a necessidade de
repensar a formacdo do professor, como um processo significativo, na
construcdo de um ensino com qualidade. Esta formacdo é uma tarefa continua
de aprendizagem. Exige uma pratica, que seja reflexiva, embasada em
conhecimentos técnicos, cientificos, culturais, politicos, sociais, e, acima de
tudo comprometida com o ser humano (MIZUKAMI, 2002).

Concordamos com a autora no sentido de que a formacéo de
professores em nivel superior deveria comprometer-se com a construgdo de
processos formativos que viessem a contribuir com a construgdo e
sistematizacdo de conhecimentos, com aprofundamento tedrico de qualidade
para os profissionais em formacéao.

A partir das alteragdes no sistema educacional brasileiro, na
década de 1990, com o advento da nova Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao (Lei 9.394/96), instaurou-se um cenario conturbado no que concerne
ao lécus de formacao docente. A politica norteadora desse processo redefiniu
esse locus, dando-lhe um carater mercadolégico, sob o exercicio da coergéo
em relacdo aos professores, que caso ndo apresentassem Ccurso superior,
teriam até o ano de 2007 para regularizar sua situacéo junto ao Estado.

A visdo dos oOrgaos oficiais era promover e democratizar o
acesso ao ensino superior; entretanto, quanto mais se discorreu sobre
universalizagdo do sistema educacional, menos ela se efetivou na esfera
publica para as massas populares (OLIVEIRA, 2001).

As brechas dadas pela politica de formacdo docente atual
possibilitaram a formacédo de professores com diplomas “variados” de
habilitacdo, para que pudessem atender rapidamente as necessidades das
escolas, e se formassem os quadros docentes com ensino superior concluido,
além de atender pactos politicos e econdmicos com mecanismos reguladores
do pais.

As andlises das politicas educacionais para a formacdo de
professores no ambito universitario nos levam a compreender o papel que a
educacdo vem tomando nos ultimos anos sob a perspectiva da produtividade,
ou seja, a responsabilidade que ela tem pela preparacao dos individuos para a
concorréncia no acelerado mercado mundial em busca de um emprego formal.

Houve uma banalizacdo da formacéo inicial em razdo da
exigéncia de universitarizacdo disseminada pela LDB 9.394/96. As mudancas
ocorridas na década de 1990, em relacdo a formacéo docente, exigiram que se
rediscutisse criticamente o locus de sua formacado e as repercussdes de uma
politica que estabeleceu uma configuracdo dos cursos de formacdo de
professores que se foram fragilizando gradativamente em instituicbes publicas
de ensino superior e fortalecendo novos modelos na esfera privada.

A formacdo de professores tem sido uma tonica em todos 0s
paises, como uma maneira de evidenciar a importancia da
atuacdo dos profissionais da educacdo. A universitarizacao
seria uma forma de qualificar melhor essa formacgdo e
encaminha-la para a profissionalizacdo; representaria um
aprofundamento dos conhecimentos no exercicio da funcgéo.
[...] Uma outra caracteristica dessa universitarizacao aligeirada
€ a tentativa de fazer uma espécie de tabula rasa do passado,
ignorando as experiéncias bem-sucedidas ocorridas e
guerendo partir do zero, como se hada existisse como
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formac&o em nivel superior nas universidades (MAUES, 2003,
p. 99-100).
No caso da formacdo de professores para atuar na educacgao
basica, houve acentuada necessidade de “passar” pelo ensino superior a
gualquer custo.

Na realidade, a identidade profissional ndo estaria dada pela
condicdo de trabalho, ou pelo saber adquirido na experiéncia,
mas pelo conhecimento transmitido e absorvido, ou certificado,
em instancias consagradoras a esse fim. Assim o que define se
o professor € ou nao profissional ndo € a sua atuagdo em sala
de aula, na escola, na relacdo com seus alunos e colegas,
mas, sim, seu histérico de participacdo em programas de
formacédo e os certificados e diplomas que possui (OLIVEIRA,
2003, p. 30).

A universitarizacdo foi o meio arranjado pelos 6rgaos
competentes para que o0s professores, que ainda ndo possuiam formacéo
académica se profissionalizassem rapidamente. Foi um processo apressado,
um mecanismo para mostrar, aos organismos financiadores internacionais, o
crescimento econ6mico a partir do processo de formacgédo e qualificacdo dos
professores (MAUES, 2003).

A universitarizagdo ocorre fora da universidade, o que, a
primeira vista parece um contra-senso. Isso quer dizer que a

7

formacdo € oferecida em nivel pds-secundario, ou seja,
superior, mas sem obedecer necessariamente aos principios
basicos que caracterizam a instituicdo universitaria desde o seu
surgimento, pelo menos como universidade moderna, no inicio
do século XX, ou seja, o ensino ligado a pesquisa, a autonomia
em relagdo a ensino e pesquisa e a socializacdo dos
conhecimentos (MAUES, 2003, p. 100).

Essa énfase na universitarizacdo favoreceu o mercado
educacional que deu impulso a oferta de cursos superiores a partir da segunda
metade da década de 1990. A caca aos diplomas de ensino superior alavancou
o mercado que, por sua vez, aproveitou para auferir altos lucros sem se
importar com o desespero das pessoas que buscavam um emprego ou mesmo
daquelas que queriam manter o que ja tinham.

Novos modelos de formacgdo vieram ganhando espago nas
politicas educacionais. A diminuicdo de carga horaria para a formacao docente,
a corrida em razado da facilidade para obter um diploma de nivel superior, por
meio dos cursos a distancia, semipresenciais ou mesmo presenciais de curta

duracéo, tém chamado a atencéao de milhares de pessoas que néo dispdem de
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condi¢Bes para ingressar numa universidade publica. E cada vez mais comum,
preocupante, no Brasil, a formacéo sob essas condi¢cfes ofertadas.

A nova LDB 9.394/96 prop6bs mudancgas significativas no
processo de formacdo de professores, sem, no entanto, esclarecer o0 modo
como se devem fazer tais mudancas. Existem pontos na lei que evidenciam
esse descompromisso, gerando confusdo em relacdo ao I6cus para essa etapa
de formagéo.

No Art. 62 da LDB 9.394/96 a formacao de docentes para atuar
na educacdo basica far-se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacédo, admitida, como formag¢éo minima para
0 exercicio do magistério na educacgédo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

A flexibilizacdo dessa Lei cria condicGes para a desvalorizacéo
dos cursos de Pedagogia, responsaveis, historicamente, pela formagdo de
professores para atuar na educacao infantii e em séries iniciais do ensino
fundamental. Parece-nos que existe uma condi¢cdo de descompasso da lei com
a sua propria execucdao. Ao mesmo tempo em que se reforca a
universitarizacdo, admite-se também a formag&o nos cursos de magistério na
modalidade normal, em nivel médio.

O que preocupa, nesse processo, é a forma como vem se
processando a formacdo de professores no Brasil, em carater de
transitoriedade, de emergéncia. As politicas evidenciam que esta situacao pode
se firmar como etapa permanente. Os cursos a distancia ou semi-presenciais,
sdo exemplos dos cursos que foram implantados na década de 1990 como
experiéncias para a efetiva fixacdo do campo empresarial na educacgéo, na
tentativa de modificar seus encaminhamentos pedagdgicos e seus objetivos,
para direcionamentos mercadoldgicos.

As proposicdes de novos l6cus de formacéo, previstas na LDB
9.394/96, diferenciaram a qualidade da oferta de cursos, propondo uma
formacado rapida, barata e pouco consistente em pesquisa para uma grande
parcela da populacao, visando atender as exigéncias dessa lei.

A acado do Estado nas politicas de formacado, em resposta aos
desafios enfrentados pela juventude, vem se caracterizando
pela  fragmentacdo, assegurando, consequentemente,
dimensbes diferenciadas de  profissionalizacdo com
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aprimoramento em cada um desses espacos, diferenciando os
conhecimentos cientificos, técnicos e culturais oferecidos
(FREITAS, 2007, p. 1206).

Por outro lado, privilegiou-se nas universidades publicas uma
formacdo que garantisse a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao para um restrito grupo social, ou seja, privilegiou-se a mesma politica
elitista que o sistema educacional brasileiro ja realiza ha muito tempo (BRASIL,
1996). Frigotto (1996) reforca nossos comentérios dizendo:

O lécus adequado e especifico de seu desenvolvimento
(formacéo) €, fundamentalmente, a universidade, que nado se
confunde com cursos livres ou comércio de diplomas no
mercado educacional. Sem uma soélida formacdo tedrica e
epistemoldgica, a formacdo e profissionalizacdo do educador
reduz-se a um adestramento e a um atrofiamento das
possibilidades de, no ambito ético-politico e socioeconémico,
analisar as relacbes sociais, 0s processos de poder e de
dominacdo e, portanto, de perceber a possibilidade de
trabalhar na construcdo de uma sociedade alternativa
(FRIGOTTO,1996, p. 95, grifos nossos).

Uma andlise de Shiroma (2002), ao criticar a concepgao
mercadolégica na formacdo do professor nos anos noventa, menciona a
passagem seguinte sobre as recomendacdes do Relatério Delors™® a respeito
da formacé&o de professores:

O relatério recomenda que o0 professor exerca outras
profissdes além da sua, a de ser professor. O objetivo, afirma-
se, é a instauragdo de uma maior mobilidade entre os
empregos, 0 que viria a favorecer a ampliacdo de sua visdo de
realidade. Esse mdultiplo exercicio profissional deveria ocorrer
em periodos de licenca, nos trabalhos em equipe e nas
permutas de professores entre escolas, instituicdes e até entre
paises (SHIROMA, 2002, p. 69).

Conforme Delors (1998), a concepcdo de educacdo para
acompanhar as dinamicas do mundo globalizado deve fundamentar-se nos
pilares do conhecimento, estabelecidos esses, em parametros politico-
educacionais que condizem com as propostas neoliberais em curso no pais:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missfes, a
educacéo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens

15 Relatério Delors é denominado assim pelo fato de Jacques Delors ter sido o presidente da comisséo
nomeada pela UNESCO. Este relatério esta organizado na forma de um livro intitulado “Educagdo: um
tesouro a descobrir” (1998), em parceria com o MEC/UNESCO, que traz metas de que a educagéo é a
chave para o desenvolvimento das nacdes, utilizando os chamados quatro pilares da educacao: “aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser”.
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fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum
modo para cada individuo, os pilares do conhecimento:
aprender a conhecer, isto é adquirir instrumentos da
compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes (DELORS, 1998, p. 89).

Em cada uma das maximas propaladas no Relatério, ha
indicagcbes de como se instruir ao longo da vida sem que necessariamente
apareca o papel do poder publico na efetivacdo de garantia minima dos direitos
bésicos dos cidaddos. Na visdo do autor abaixo percebe-se a indicacdo de que
nao necessita esperar pela oferta por parte do Estado, a pessoa pode adquirir
educacdo em todos os lugares e pode sozinha fazer a codificacdo dos cédigos
do conhecimento elaborado.

Aprender para conhecer supfe, antes de tudo, aprender a
aprender, exercitando a atencdo, a memdria e 0 pensamento.
Desde a infancia, sobretudo nas sociedades dominadas pela
imagem televisiva, o jovem deve aprender a prestar atencao as
coisas e as pessoas (DELORS, 1998, 92).

Seguindo com os pilares da educacgédo, o autor também reforca
o aprender a fazer como uma aprendizagem que ir4 colaborar para o
progresso, uma vez que o individuo ndo necessitara esperar por acdoes do
poder publico no que tange a preparagdo para o mercado de trabalho, ele pode
por si s6 aprender a ter dominio sobre algumas tarefas sem precisar de um
profissional qualificado que o oriente.

As aprendizagens devem evoluir e ndo podem mais serem
consideradas como simples transmissdo de praticas mais ou
menos rotineiras, embora estas continuem a ter um valor
formativo que ndo é de desprezar (DELORS, 1998, 93).

O terceiro pilar reforca o carater solidario em meio a um mundo
marcado por tracos de violéncia e conflitos que dificultam as relagdes entre os
homens.

E de louvar a idéia de ensinar a nao-violéncia na escola,
mesmo que apenas constitua um instrumento, entre outros,
para lutar contra 0s preconceitos geradores de conflitos. A
tarefa é ardua porque, muito naturalmente, os seres humanos
tém tendéncia a supervalorizar as suas qualidades e as do
grupo que a pertencem, e a alimentar preconceitos
desfavoraveis em relacdo aos outros. Por outro lado, o clima
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geral de concorréncia que caracteriza, atualmente, a atividade
econbmica no interior de cada pais, e sobretudo em nivel
internacional, tém a tendéncia de dar prioridade ao espirito de
competicdo e ao sucesso individual (DELORS, 1998, 97).

No quarto pilar, referindo-se ao aprender a ser, o autor reforca
o entendimento de que existe a necessidade de uma introspeccdo, cujo
desenvolvimento correspondera a maturidade continua do ser humano.

Num mundo em mudanca, de que um dos principais motores
parece ser a inovacédo tanto social como econdmica, deve ser
dada a importancia especial a imaginacdo e a criatividade;
claras manifestacfes da liberdade humana elas podem vir a
ser ameacadas por uma certa estandardizacdo dos
comportamentos individuais. O século XXI necessita desta
diversidade de talentos e de personalidades, mas ainda de
pessoas excepcionais, igualmente essenciais em qualquer
civilizacdo. Convém, pois, oferecer as criancas e aos jovens
todas as ocasides possiveis de descoberta e experimentacédo -
estética, artistica, desportiva, cientifica, cultural e social -, que
venham completar a apresentacao atraente daquilo que, nestes
dominios, foram capazes de criar as geracdes que O0s
procederam ou suas contemporaneas (DELORS, 1998, 100).

Percebemos que os encaminhamentos dados pelo Relatério
Delors enfatiza um tipo de educacédo em que a aplicagcdo do mesmo nos paises
periféricos, necessita do poder publico para difundi-lo por meio de politicas
educacionais. Foi exatamente o que aconteceu com a experiéncia brasileira, 0s
pilares foram adotados como mais um receituério neoliberal, que supde cada
vez mais a diminuicdo do Estado na sustentacédo desse direito.

Rizo (2005), analisando criticamente o profissional proposto no
relatorio Delors, a partir dos pressupostos da pedagogia do aprender a
aprender, fundamentada no neoliberalismo, expde:

Ao longo do Relatério, configura-se a defesa da construcéo da
consciéncia da pessoa, para que em processo evolutivo se
torne um ser que pense sobre seus atos do presente
projetando-os para o futuro de forma a interferir
intencionalmente no devir social. Esta idéia € o marco central
da proposta e visa nortear todos e quaisquer documentos
estruturantes de uma educagdo para 0 século XXI. Desde
principios curriculares até propostas de planejamento do setor
educativo, a formacdo de sujeitos capazes de interferir na sua
histéria e na histéria coletiva é a motivadora essencial das
acOes educativas a partir dos anos de 1990, sendo ponto
relevante para corroborar um projeto educativo das Nacdes
Unidas, cuja funcdo é a de ser a base para a construgdo da
seguranca mundial (RIZO, 2005, p. 16).
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As iniciativas marcadas pela padronizacdo dos processos de
formacdo de professores no ensino superior visaram maiores indices de
escolarizacéo e fortaleceram-se pela iniciativa privada.

A questdo central para tentar superar essa situacdo de
desvalorizacdo consiste em aprofundar-se nos tedricos que discutem a
formacdo de professores para buscar relagdes com a pratica do espaco
escolar. O professor precisa compreender que o processo de ensino e
aprendizagem vai além de uma prética conteldista e obsoleta disseminada nas
escolas e universidades (SAVIANI, 2007).

E importante reconhecer que a educacdo ndo se limita ao
espaco escolar, mas é um instrumento politico, que se propde a desmistificar a
politica da conformidade e da submissdo que permeia a histéria da sociedade
brasileira. Gadotti (2004) reforca nossas idéias apresentando a questdo da
seguinte maneira:

A alienacao é fruto de um segmento cego as regras da moral,
da ciéncia, da religido e outras, articuladas pelo poder magico
do discurso. O educador € aquele que emerge junto com 0s
seus educandos desse mundo vivido de forma impessoal.
Educar é tornar e tornar-se pessoa (GADOTTI, 2004, p. 56).

O panorama apresentado sobre os desdobramentos das
politicas implementadas para o ensino superior e a configuracdo da formacao
de professores neste quadro, nos levam a uma série de reflexdes sobre o
mapa da privatizacdo neste nivel de ensino e a formacdo de professores
fundamentada no pragmatismo, responsavel pela superficialidade das
interpretacdes do fenbmeno educativo e suas relacoes.

Entendemos que um processo de formagéo profissional se faz
com garantias de conhecimentos técnicos, cientificos, sociais e politicos, além
de um curriculo que disponha de uma avaliagcdo continua, de conteudos
adequados a obtencdo de novos conhecimentos e se baseie em outras
atividades de carater pratico. E importante salientar que a proposta de uma
sélida formacao de professores se faz por meio de conhecimentos teoricos e
praticos reflexivos e por meio de pesquisa que, junto aos outros fins da
universidade, ensino e extenséo, tornam-se instrumentos didaticos no campo

pedagdgico.
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Uma reorganizacao da educacao superior que supere o carater
pragmatista, implicito na sua atual configuracédo, pressupde que o0s elementos
politicos e pedagdgicos, que norteiam o processo de formacéo de professores,
abarquem as caracteristicas acima citadas, bem como uma formacédo que
ofereca a atividade cientifica de forma aprofundada em teoria pedagogica.

Compreender o movimento das politicas educacionais para a
educacao superior e seus desdobramentos na formacéo de professores torna-
se necessario entender a educacdo como um elemento social contributivo do
processo de transformacdo das relacbes opressoras, na sociedade, pois, a
educacao sozinha nédo transforma e nem sem ela a sociedade se desenvolve.
As pessoas precisam tomar consciéncia engquanto sujeitos do processo de

decisbes na sociedade, e poder agir sobre elas.
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CAPITULO 3 AS REPERCUSSOES DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES NOS
CURSOS DE PEDAGOGIA

No novo tempo

Apesar dos castigos
Estamos em cena
Estamos nas ruas
Quebrando as algemas
Pra nos socorrer...

Ivan Lins/Victor Martins

3.1 AS REPERCUSSOES DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA

Neste capitulo propomos verificar quais as repercussoes das
politicas internacionais e nacionais no campo da formacao de professores nos
cursos de Pedagogia pés década de 1990 no Brasil.

Ao longo da década de 1990, as politicas educacionais
conduziram a educacdo como um meio de integrar 0s paises em
desenvolvimento e estabelecendo metas a serem desenvolvidas localmente
por seus governantes.

As repercussodes dessas politicas materializaram-se no campo
da formacéo de professores sob o viés economicista, redefinindo-se o papel do
Estado a partir das recomendacdes acordadas, no Consenso de Washington e
reforcadas na Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos. E mister lembrar
que os projetos educativos apresentados pelos organismos multilaterais
apontam iniciativas flexiveis para a formacéao dos novos quadros profissionais.

Um fator importante que legitimou essas politicas foi a
movimentacdo pela aprovacdo de uma nova LDB (9.394/96), que s6 veio a
efetivar-se em 1996. A promulgacédo da LDB 9.394/96, na década de noventa,
gerou impactos substanciais nos cursos de Pedagogia que, por sua vez, se
articularam numa ampla movimentacdo, em contraposicdo a alguns artigos
dessa lei, entre eles, o artigo 62, 63 e 64, que descaracterizavam 0s cursos de

Pedagogia de sua histérica funcao de formar professores.
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O artigo 62 da LDB 9.394/96 por incluir os institutos superiores
de educacéo, paralelos as universidades com vistas a formacao de professores
para atuar na educacdo basica, o artigo 63 do Inciso | porque institui o curso
Normal Superior como espaco exclusivo para formacdo de professores
direcionadas a educacéo basica®® e, por Ultimo, o artigo 64 que introduz dois
campos alternativos para a formacdo professores que atuardo na gestdo e
organizacdo do trabalho pedagdégico, que sdo os cursos de Pedagogia e/ou 0
nivel de pds-graduacao (SILVA, 2001).

A movimentacdo de educadores e estudantes das
universidades publicas, com base nesses artigos mostrou-se importante pelo
fato de se posicionarem frente as investidas do projeto neoliberal que poderia
extinguir gradualmente a formacdo de professores nos cursos de Pedagogia.
Considerando este contexto, percebemos a expansdo desenfreada de
instituicbes de ensino superior que se dispunha a formar professores nos
Cursos Normais Superiores, nos Institutos Superiores de Educacéo.

A regulamentacdo dos ISE pela Resolucdo CP-CNE n° 1, de
30/09/1999, negligencia as experiéncias sucedidas de
formacao de professores em universidades, particularmente no
gue se refere & formacdo de professores para a educacao
infantil e séries iniciais, oferecidas em cursos de pedagogia,
visando alterar, substantivamente, a politica de formacédo de
professores. A criacdo dos ISE consubstanciada em politicas
deliberadas de intervencdo na organizagdo institucional e nos
processos formativos, redirecionam, portanto, a formagao dos
professores (DOURADO; PARO, 2001, p. 52-53).

Com a aprovacdo da nova LDB, passa a ser exigida a
formacdo em nivel superior para a docéncia na educacao infantil e séries
iniciais do ensino fundamental. No entanto, admitem-se profissionais
habilitados em nivel médio, amparados pela legislacdo anterior, desde que
participem de programas de graduacdo ou que busque programas disponiveis
para obtencédo do diploma superior (BRASIL, 1996).

Essa LDB (n. 9.394/96) ao separar inicialmente o l6cus onde se
efetivaria essa etapa, passando das universidades para o0s Institutos
Superiores de Educacao, acelerou cursos com duracdo de dois a trés anos,

resultando no desmantelamento de uma luta pela valorizacéo do profissional da

16 No ano de 2000 foi revogada essa redagdo substituindo-a pelo decreto n. 3.554, de 7 de agosto de
2000, ja referido em notas nesta pesquisa.
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educacao, que ja vinha ocorrendo no movimento da ANFOPE, desde os anos
de 1980, significando mais uma vez a legitimacdo do projeto neoliberal no
tocante a formacao de professores, nos cursos de pedagogia (ANFOPE, 1998).

O normal superior apresenta um projeto pedagoégico com 3200
horas, utilizando adequadamente os dispositivos legais do
aproveitamento de estudos. Nesse sentido, ao egresso do
curso de magistério, em nivel médio, atribui-se 800 horas,
como aproveitamento de estudos correlatos. A pratica de
ensino de 800 horas pode também ser efetuada no préprio
local em que o professor trabalha. Logo, sdo mais 800 horas
gue sao atribuidas ao aluno. Sobram 1600 horas, que podem
ser cursadas em dois anos. O normal superior restringe-se, em
sintese, a um curso de 1600 horas (KISHIMOTO, 1999, p. 72).

O curso normal superior surgiu em razéo da exigéncia de que
todos os professores que atuam na educacédo infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental pudessem ter acesso ao ensino superior. O curso Normal
Superior, normatizado por uma nova legislacdo educacional reforcou o
aligeiramento da formacéo de professores em razdo da denominada “Década
da Educacao”.

Para a criacdo desta modalidade de ensino, além da
justificativa acima apresentada, fazem-se poucas exigéncias, como, por
exemplo, a contratacdo de corpo docente especializado com mestrado e
doutorado, de apenas 10%, quando nas universidades esse percentual sobe
para 50%. Isso significa uma redugcdo na qualidade da oferta de ensino nos
cursos de formacgéao de professores (KISHIMOTO, 1999).

A implementacédo do curso normal superior dissocia pesquisa
de pratica de ensino. O ensino fixou-se na graduacao sob a forma instrumental
de construcdo e disseminacdo do conhecimento, destinando-se a pesquisa
para os programas de poés-graduacdo. Esse encaminhamento desvincula e
fragmenta o principio da indissociabilidade entre ensino e pesquisa na
formacdao de professores.

O curso normal superior fora do contexto universitario deixa de
oferecer a diversidade, essencial para a formacédo docente, ndo
se beneficia do caldo cultural propiciado pelas reflexdes sobre
as ciéncias da educacdao aliadas ao tratamento dos conteudos,
em um espacgo que se torna pedagogico, transformando-se em
campo fértil de flexibilidade, acdes criativas e estratégias de
aprendizagem (KISHIMOTO, 1999, p. 74).
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A materializacdo desse modo de ofertar a formacdo de
professores, a partir da promulgacdo da LDB n. 9.394/96, retirou da
universidade o espaco privilegiado de formacdo de professores para a
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, que apresenta em
suas finalidades a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

A promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia em 2006 refletiu nos cursos normais superiores,
modificando-os substancialmente. As Diretrizes determinaram que 0 curso de
licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de professores para exercer
funcdes de magistério na educacao infantii e nos anos iniciais do ensino
fundamental, nos cursos de ensino meédio, na modalidade normal, de educacao
profissional na area de servigcos e apoio escolar e em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagoégicos (BRASIL/CNE, 2006).

Sendo assim, deixa de efetivar-se a formacdo de professores
NOS Cursos normais superiores, uma vez que a Resolucdo do CNE n. 1/2006
exige que todos os cursos do ensino normal superior se adaptem para curso de
Pedagogia, mediante a complementacao de carga horaria nos projetos politico-
pedagogicos.

A celeuma, seja pela extincdo seja pela continuacdo do curso
normal superior, existiu porque em nenhum momento a Resolugcéo deixa clara
a sua extincdo, antes, viabiliza as instituicbes readequarem-se as novas
exigéncias no prazo de um ano a contar pela data de publicacdo das Diretrizes.
Para mostrar a dubiedade das Diretrizes vejamos o que diz o Art. 11 da
Resolucao:

Art. 11. As instituicdbes de educacdo superior que mantém
cursos autorizados como Normal Superior e que pretenderem
a transformacdo em curso de Pedagogia e as instituicbes que
ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo
projeto pedagdégico, obedecendo ao contido nesta Resolucéo.

§ 1° O novo projeto pedagogico deverd ser protocolado no
6rgdo competente do respectivo sistema ensino, no prazo
maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicacdo desta
Resolugéo (BRASIL/CNE, 2006, grifo nosso).

Percebemos que a transformacdo dos cursos normais
superiores em cursos de Pedagogia fica a critério de cada instituicdo. Isso nos
leva a deduzir que, no ambito da rede privada de ensino, 0 curso podera
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continuar sendo oferecido, caso seus responsaveis ndo optarem pelo curso de
Pedagogia.

A indefinicdo de uma politica global para a formacdo de
professores permite que outros meios paralelos continuem a existir no Brasil,
ameacando uma luta de longa data, sustentada pela ANFOPE e por outros
movimentos sociais, em favor da formacao dos profissionais da educacao que
garanta um curso centrado na concepg¢do soécio-histérica da educagdo em
oposicao a iniciativas que optam por uma formacao rapida e superficial.

Mais uma vez, o curso de Pedagogia sofre com a definicdo de
politicas ambiguas e de carater dubio, que ndo define com clareza o l6cus
prioritario de sua formacdo e por isso mesmo tende a continuar na busca
historica por identidade e reconhecimento.

Nos limites da legislacdo que d& sustentacdo as propostas de
formacdo de professores, temos, além das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Pedagogia, o Plano Nacional de Educacdo aprovado
anteriormente pela Lei n. 10.172 de 9 de janeiro de 2001.

Ao contrdrio do que se propunha no cenéario educacional
quanto as diversas maneiras de ofertar a formacdo de professores, seja nos
cursos de Pedagogia seja em outra licenciatura, todos devem ater-se a base
legal das diretrizes gerais do Plano Nacional de Educacéo, no item que trata da
formagdo de professores. O Plano mostra como deverd constituir-se o
processo formativo dos docentes:

Os cursos de formacdo deverdo obedecer, em quaisquer de
seus niveis e modalidades, aos seguintes principios:

a) solida formacdo tedrica nos contetdos especificos a serem
ensinados na Educacdo Basica, bem como nos contetdos
especificamente pedagdgicos;

b) ampla formacéo cultural;

¢) atividade docente como foco formativo;

d) contato com a realidade escolar desde o inicio até o final do
curso integrando a teoria a pratica pedagdgica;

€) pesquisa como principio formativo;

f) dominio das novas tecnologias de comunicacdo e da
informacédo capacidade para integra-las a pratica do magistério;
g) andlise dos temas atuais da sociedade, da cultura e da
economia;

h) inclusdo das questdes relativas a educacao dos alunos com
necessidades especiais e das questfes de género e de etnia
nos programas de formacéao;

i) trabalho coletivo interdisciplinar;
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j) vivéncia, durante o curso, de formas de gestdo democratica
do ensino;

k) desenvolvimento do compromisso social e politico do
magistério; e

) conhecimento e aplicacdo das diretrizes curriculares
nacionais dos niveis e modalidades da educacdo basica
(BRASIL, 2001).

O entendimento da formacéo de professores enquanto espaco
politico, de emancipacdo humana, intelectual e social, reforca as analises ja
feitas por outros autores, referentes a uma dimenséo ampla e indissociavel do
ensino, da pesquisa e da extensdo nos cursos de Pedagogia. E o que nos
mostra Veiga (1998):

O paradigma orientado para a pesquisa visa a construcédo de
uma identidade profissional alicercada na capacidade de
produzir conhecimento. Os profissionais pesquisadores séo
capazes de produzir alunos que também sejam pesquisadores
e gque saibam problematizar sua pratica pedagdgica, a escola e
a propria sociedade. O pensamento do professor ndo pode ser
separado do contexto social mais amplo (VEIGA, 1998, p. 79).

Percebemos que a formacdo de professores nos cursos de
Pedagogia € expressdo dos embates e acordos politicos e econdmicos em
presenca de que o campo da educacao tem sido alvo historicamente. Essa
etapa, nas condi¢des atuais, mostra um processo de deturpacdo do magistério,
por causa dos mecanismos de certificacdo que foram surgindo para
acompanhar as exigéncias do mercado.

O carater de aproveitamento da experiéncia, que é valido e
importante, tem se prestado a um aligeiramento na formacéo,
aumentando assim o nimero de professores com o diploma de
nivel superior, diminuindo o custo da formacéo e alterando as
estatisticas, exibidas como se o pais tivesse priorizado a
educacao e a formacao de professores (MAUES, 2003, p. 103).

Como continua em vigor o controle ideoldgico, historicamente
construido nas escolas e universidades por meio de politicas que reduzem a
responsabilidade do Estado, a formacéo de professores, em nivel superior, ndo
escapou a essa condicdo, tornando-se um espaco estratégico de consolidacéo
de objetivos politicos e econdmicos firmados entre governantes.

Os principios que fundamentam as politicas educacionais para

a formacdo de professores sdo fortemente direcionadas por uma politica
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neoliberal. A formacdo com base nesse paradigma é entendida como um
rapido processo formativo, por meio de cursos que ndo se sustentam em soélida
teoria pedagogica e em amplas rela¢des do processo educativo.

Uma outra maneira praticada na formacao de professores, nos
cursos de Pedagogia, foram os mecanismos de facilitacdo da etapa por meio
da educacdo a distancia ou via satélite, recentemente reconhecida como
Universidade Aberta do Brasil (UAB)':

A expanséo dos polos da UAB se fez a partir do entendimento
de que seria a via privilegiada e quase exclusiva para
equacionar o problema da formac&o inicial da juventude
egressa do ensino médio, nos cursos de formacédo de
professores — em substituicdo as atuais licenciaturas e
pedagogia (FREITAS, 2007, p. 1216).

A educacdo a distancia tornou-se conhecida inicialmente no
Brasil por correspondéncia, com o uso de apostilas, para formacdo em cursos
técnicos. A partir da segunda metade da década de 1990, com o advento de
novas tecnologias informacionais, mais acessiveis no mercado, como a
internet, videos educacionais especializados, canais de televisdo educativos, €
gue essa modalidade atingiu um nimero maior de pessoas (RIVERO; GALLO,
2004).

A relevancia dessa modalidade de ensino, na visdo de seus
defensores, esta em proporcionar a milhares de pessoas, a0 mesmo tempo, a
possibilidade de obter diploma de nivel superior, com vistas a rapida entrada
para o mercado de trabalho.

O movimento dos educadores, por exemplo, representados
pela ANFOPE, ndo descarta o uso das novas tecnologias na formacdo de
professores, desde que eles sejam utilizados como recursos complementares a
formacao cientifica. Freitas (2007) apresenta a posicdo da ANFOPE:

A ANFOPE tem assumido uma aposicado clara em defesa da
apropriagdo dos recursos tecnoldgicos contemporaneos, tanto
na formacdo inicial quanto nos programas de formagéo
continuada, por considerar que as novas tecnologias ndo se

17 O Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB - é um programa do Ministério da Educacao, criado em
2005, no ambito do Férum das Estatais pela Educagdo e possui como prioridade a capacitagdo de
professores da educacgdo béasica. Seu objetivo é de estimular a articulagdo e integragdo de um sistema
nacional de educacao superior. Esse sistema € formado por instituicdes publicas de ensino superior, as
quais se comprometem a levar ensino superior publico de qualidade aos municipios brasileiros
(http://www.uab.mec.gov.br).
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constituem em propriedade privada de nenhum segmento, ao
contrario, pertencem ao conjunto da sociedade e sdo meios,
instrumentos e mecanismos para ampliacdo da vivéncia
democratica. Lidar com as novas linguagens e compreender as
novas formas do trabalho material € um desafio que esta posto
para todos os educadores (FREITAS, 2007, p. 1213).

Percebe-se a justificativa das diversas propostas de educacgao
a distancia junto aos 6rgaos credenciadores no pais. Entretanto, alguns autores
(SILVA JUNIOR, 2003, SCHEIBE, 2006) alertam para os encaminhamentos
politicos e metodoldgicos em que se pauta essa modalidade e pelas quais se
passa aos individuos a responsabilidade pela sua profissionalizacdo, além da
quebra do principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
dos cursos presenciais em universidades publicas.

A educacao a distancia pde-se como uma pratica instrucional
entre diferentes sujeitos, mediada por tecnologias de
informacdo e comunicagdo com foco no processo de ensino-
aprendizagem, num contexto tal em que a objetividade social
apresenta um horizonte de possibilidades orientado pela
racionalidade mercantil produzida pela mudanca nas estruturas
sociais, resultado do processo de reformas que se assistiu no
pais na segunda metade da década de 1990, especialmente as
do Estado e as da educacéo (SILVA JUNIOR, 2003, p. 92).

Os objetivos dessa politica de formacdo de professores
consistem em dar-lhes o nivel superior apenas como um meio de
profissionalizar-se para poderem concorrer com mais chances no mercado de
trabalho. Dessa forma, os instrumentos materiais desta proposta solidificam-se
em validacdo de experiéncias, aptiddes e desenvoltura (SCHEIBE, 2006).

Ha uma relacdo muito estreita entre a proposta pedagdgica que
foi delineada para a Educacao Basica e as diretrizes que
deverdo orientar daqui para frente a formacéo de professores.
A formacdo para as competéncias, por exemplo, é dimensao
gue perpassa todo o conjunto de diretrizes, indicando uma
compreensdo epistemolégica e pedagdgica que entende a
formacdo como um processo de preparacdo com base no
saber fazer, subentendendo um carater ideolégico mais
conformador que construtor (SCHEIBE, 2006, p. 203).

As politicas de facilitacdo da formacdo de professores nos
cursos de Pedagogia tém contribuido para o enfraguecimento dos cursos de
formacdo ofertados nas universidades publicas. Os locus paralelos as

universidades inflaram no cenario brasileiro oferecendo cursos aligeirados de
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formacdo de professores, para atender o0s objetivos dos organismos
financiadores empenhados em reduzir gastos com as universidades publicas.

O carater pragmatico e instrumentalista, contraposto a uma
formacao sélida em teoria pedagodgica, € responsavel por profissionais mal-
preparados para trabalhar com as amplas interferéncias em que o campo da
educacao se insere.

Concordamos com Silva (1999), quanto a necessidade de um
estudo que desvele as subjetividades criadas por essas iniciativas que
procuram aligeirar a etapa de formacéo pedagogica quando diz:

N&o se pode pretender que o profissional resultante de tal
estrutura possua compreensdo da educacdo e possa atuar
como educador, considerando que justamente os estudos
relativos ao campo da educacédo estdo sendo omitidos em sua
formacao (SILVA, 1999, p. 59).

O imenso progresso, propiciado pelo avanco das novas
tecnologias informacionais provocou mudancas estruturais no cenario
educacional. Estas transformacbes representam novos desafios para a
formacao de professores, que precisam adaptar-se e reelaborar seus curriculos
para atender as novas demandas.

As dificuldades para profissionalizar-se nessas condi¢cdes séo
inUmeras e se apresentam sob diversas formas. Muitas pessoas desconfiam
dessas novas tecnologias em seu processo de formagao profissional e resistem
a sua introducdo. Outras ndo aderem a esse modelo, por falta de condicdes
materiais, por exemplo, a falta de um computador e de condi¢des financeiras.
Outras, ainda, questionam a qualidade dessa modalidade por ndo proporcionar
um contato direto entre professor e aluno. Intimidam-se por ndo saberem quem
esta do outro lado da tela do computador.

Por tais razdes, a educacao a distancia, ao mesmo tempo que
proporciona um avanco significativo no desenvolvimento de habilidades
informacionais e comunicativas, também gera insegurancas e incertezas
quanto a qualidade do ensino que esta sendo passado e da formacao ofertada.

No ambito pedagdgico, as novas tecnologias educacionais
trazem consigo a limitacdo de opcbes para a formacado, além
de tornar rigido o campo de acdo dos professores
multiplicadores e, consequentemente, mais rigida a acdo dos
professores cursistas. A base tecnoldgica orienta o0 campo de
alternativas da pratica formativa ancorada nas rela¢des sociais.
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Quando a pratica se realiza de forma presencial, o campo de
alternativas se faz na relacdo entre a objetividade social
compartilhada pelos atores das préaticas sociais na instituicao
escolar. Através da educacdo a distancia torna-se impossivel a
transferéncia da objetividade social entre os especialistas e 0s
professores em formagdo no exercicio da profissdo. Essa
parece ser uma das razbes para as reformas estarem
embasadas no império do cognitivismo, da adaptacdo e da
instrumentalidade, como mostram os pressupostos da reforma
educacional da segunda metade dos anos de 1990 (SILVA
JUNIOR, 2003, p. 84).

Na verdade, em vez de contribuir para a formacdo do
educador, essas modalidades facilitadoras demonstram uma concepcéo
mecanicista, responsavel por ma formacdo, porquanto os professores frutos
desse sistema, na maioria das vezes, preocupam-se apenas com certificacéo,
como meio para assegurar 0 emprego, no caso daqueles que ja estdo em
servico e, ou, como forma de atender as preméncias do mercado de trabalho
(FRIGOTTO, 1996).

O proponente oficial dessa politica de formacéo de professores,
o Ministério da Educacdo, espera um profissional voltado para a
competitividade no mundo economicamente globalizado, como tém difundido
também os adeptos da ideologia neoliberal, sem a necessaria reflexdo e
debate acerca das experiéncias pedagdgicas construidas, presencialmente, no
cotidiano das escolas e das instituicdes formadoras de professores.

O carater das propostas atuais de cursos a distancia, nos quais
0S encontros presenciais acontecem apenas uma vez por
semana, em carater nao obrigatério, sendo apenas a avaliacao
obrigatoriamente presencial, esta em sintonia com o sentido de
responsabilizacdo que se imprime as politicas atuais
(FREITAS, 2007, p. 1213),

A condicdo que se exige para a outorga de diplomas de nivel
superior reforca a cada dia a necessidade de resisténcia dos movimentos
organizados de educadores, que visam sempre uma formacdo fundamentada
nas discussbes coletivas de um curriculo que privilegie conhecimentos
consistentes, cientificamente elaborados e em relacéo coerente e continua com
as escolas.

No processo de formacdo de professores, € preciso

compreender que as atividades desenvolvidas na etapa de formacéo
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necessitam de uma articulagdo dinamica e mais ampla com a sociedade.
Expbe Veiga (2001):

Uma formacgdo do professor que pretende desenvolver uma
visdo critica da educacéo e do ensino ndo pode ficar restritas
apenas a transmitir teo6rica e praticamente ao futuro
profissional da educacdo um conjunto de principios,
concepgOes, técnicas pedagdgicas etc., com a finalidade de
prepara-lo para um exercicio profissional competente e
democrético (VEIGA, 2001, p. 41, grifos nossos).

O processo de desvalorizagdo do professorado permeou o0s
entendimentos da sociedade globalizada, passando esta a considerar o
professor um reprodutor técnico do conhecimento, um monitor da
aprendizagem de criancas, jovens e adultos. Em virtude dessas concepcoes,
as condicdes de formacédo de professores foram sendo cada vez mais
minimizadas (BRZEZINSKI, 2002).

A valorizagédo da experiéncia foi outro impacto na formagéo de
professores, pois ela privilegiou iniciativas que enalteceram o carater
instrumental, desta forma percebe-se que a teoria foi sendo entendida como
um conhecimento complementar a formacdo de professores e ndo como
essencial. Essa desvirtualizacdo, ou mudanca de foco se deu com o discurso
de que o professor precisa estar em contato com 0 meio em que atuara. Esse
discurso desconsidera as modalidades consistentes de formacdo de
professores, solidificadas no conhecimento cientifico produzido historicamente.

Pudemos constatar, no decorrer desta pesquisa, a difusdo de
um processo de ‘desqualificacdo’ da formacdo docente, por ndo empregar
tempo suficiente na preparacéo de professores que sejam aptos a trabalhar no
processo educativo de criangas, jovens e adultos. Diante de tal contexto restou
aos cursos de Pedagogia, tentar o resgate de sua identidade, que
gradualmente foi sendo descaracterizada ao emergir quadros paralelos a

universidade.

3.2 A PROPOSTA DE FORMACAO DE PROFESSORES DEFENDIDA PELA ANFOPE
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A histéria da educacdo brasileira nos mostra como se tem
desprestigiado a formacao de professores, especialmente, a partir da década
de 1990. As influéncias sociopoliticas sobre essa area fizeram que o
pensamento politico dos professores se fragmentasse em preocupacdes
estritamente metodologicas, distanciando a compreensao dos aspectos legais
gue regem sua profissao (BRZEZINSKI, 2002).

Nos anos finais da década de 1990, a educacado e a formacao
de professores tomaram lugares estratégicos para a realizacdo de propostas
reformistas, justificadas pelo processo de globalizacdo, que ditou aos paises
uma nova forma de se organizarem.

Importa destacar que a redefinicio do papel do Estado
engendrada a partir da década de 1990 atendia a uma reivindicacdo ja em
curso na agenda neoliberal a ser cumprida pelos paises em desenvolvimento.

As politicas educacionais, de carater neoliberal, em
consonancia com os artificios do Estado minimo, impulsionaram os educadores
organizados em suas associagc0es e sindicatos a empreender lutas e
resisténcias em favor de sua formacao profissional, num pais em que o direito
a educacao estava sendo negado a milhares de criancas, jovens e adultos.

A presenca dos movimentos dos educadores, garantidos por
meio de suas associac¢des, organizacdes e sindicatos, foi necessaria nesse
contexto de desvalorizagdo crescente do profissional da educagéo, para
defender uma formacdo que contemplasse uma concep¢do ampla de
educacado, que perpassa todas as questbes que dizem respeito a0 processo
formativo de maneira profunda e comprometida, como um significante passo
para uma mudanca das politicas de formacdo dos educadores e de suas
diversas relacdes na sociedade.

Importantes movimentos ja existentes no campo educacional e
em cena na década de 1980 fortaleceram-se a partir da década de 1990. Com
o0 intuito de buscar a autenticidade da formacao de professores nos cursos de
licenciaturas, surge a Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE).

A ANFOPE iniciou-se basicamente em 1978, com o | Seminario
de Educacéo Brasileira. Ainda no periodo militar, constatou-se a necessidade

de criar um movimento que aprofunde a tematica da formacédo do educador
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como uma bandeira de luta na tentativa de superar os historicos processos de
desvalorizacéo destes profissionais. Outros eventos foram realizados até o ano
de 1983, nos quais foi levada a proposta do Ministério da Educagdo (MEC) e
do Conselho Federal de Educacdo (CFE) sobre a reformulacdo do curso de
Pedagogia (ANFOPE, 1998).

Valnir Chagas (1976) interessava provocar mudancgas

estruturais nas licenciaturas e propugnava a extingdo do curso

de pedagogia, quando aprovou no CFE as Indicacbes n.

67/68/1975 e n. 70/71/1976, que discorriam, respectivamente

sobre Estudos Superiores de Educacdo, Formacao Pedagogica

das Licenciaturas, Preparo de Especialistas em Educacdo e

Formacdo de Professores de Educacdo Especial (AGUIAR et

al, 2006, p. 823).

No ano de 1983 foi criada a Comissao Nacional pela Formagéao
dos Educadores (CONARCFE), que propunha estender a discussao sobre a
formacdo de professores a todas as licenciaturas e ndo apenas ao curso de
Pedagogia (ANFOPE, 1998).
A Comissado Nacional pela Formacdo dos Educadores

(CONARCFE) originou-se do Comité Nacional Pré-Formacéo do Educador, que
fora criado em 1980 no intuito de mobilizar professores e estudantes para a
discussdo sobre a reformulacdo do curso de Pedagogia proposta pelo
representante do MEC Valnir Chagas do Conselho Federal de Educacao (CFE)
(ANFOPE, 1998).

O Comité teve intensa atuacao de 1980 a 1983, mobilizando os
educadores a nivel nacional nas discussdes sobre a formacao
do educador. Embora o impulso inicial desta articulagéo tenha
se dado a partir das tentativas do MEC e CFE de reformular o
Curso de Pedagogia, ja naguele momento o Comité apontava a
“necessidade de se ampliar o debate em direcdo a todas as
Licenciaturas, para além do Curso de Pedagogia, incorporando
as lutas especificas que vinham sendo travadas em outras
instancias por outras entidades” (ANFOPE, 1998).

A CONARCFE ja no fim do ano de 1983 comecou a se afastar
das discussdes encaminhadas pela Secretaria de Ensino Superior do Ministério
da Educacgédo (SESU/MEC), pois estas ja ndo proporcionavam condi¢des para
gue o movimento dos educadores avancasse em suas lutas e debates. Apesar
dos entraves, a CONARCFE seguiu até o ano de 1990 promovendo grandes

encontros que debatiam a situacédo da formacédo de professores.
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Em 1990, a CONARCFE foi substituida pela ANFOPE, que deu
continuidade aos encontros nacionais, como fator de socializagcdo das
experiéncias nos cursos de formacdo de professores e como um meio de
aprofundar coletivamente os principios do movimento, bem como de valorizar
os profissionais da educacéo.

Nessa trajetéria de debates e encontros nacionais, a ANFOPE
consolidou-se como uma entidade nacional de representagéo dos profissionais
da educacdo, como suporte para as instituicbes de ensino superior em seus
processos de reformulacao dos cursos de licenciaturas.

A formacéo de profissionais da educacao para todos 0s niveis
de ensino devera ter como pressuposto a relacao entre: teoria
e pratica, ensino e pesquisa , contetudo especifico e contetido
pedagdgico, de modo a atender a natureza e a especificidade
do trabalho educativo. Os cursos de formacéo dos profissionais
da educacdo devem se organizar com projeto pedagdgico
especifico para a formacgdo, em cursos de licenciatura plena
articulados, nas Instituicbes de Ensino Superior, ao projeto
pedagdgico global da instituicdo, obedecida uma Base Comum
Nacional (ANFOPE, 1998).

Além dos encontros nacionais, 0 movimento conta com a
publicacdo do Boletim da ANFOPE, o site na internet*®, onde estdo disponiveis
documentos dos encontros nacionais, resolucdes e pareceres que tratam da
formacdo de professores, além da producao cientifica das universidades feita
por professores e estudantes que acompanham a luta da ANFOPE.

A luta da ANFOPE por uma base comum nacional recupera os
principios do movimento, desde a criacdo da CONARCFE, que se baseia em:

a) formacdo contextualizada do professor, que Ihe de
condicbes de entender essa etapa como expressdo das condicdes
econbmicas, politicas e sociais de uma sociedade capitalista;

b) Articulacdo da formacao do professor com a perspectiva de
transformacdo do sistema educacional que vise uma sociedade mais
democratica e com condicfes de vida igualitarias em oposicdo as discussdes
estritamente técnicas nos cursos de formacao;

c) Gestdo democréatica em todos os niveis e modalidades de

ensino;

18 http://www.lite.fae.unicamp.br/anfope
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d) Autonomia universitaria que assegure liberdade académica e
cientifica;

e) financiamento para a educagdo que assegure um ensino
gratuito e de qualidade em todos os niveis;

f) valorizacdo do professor, assegurando-lhe plano de carreira
e salarios dignos;

g) valorizagdo pelo MEC dos cursos de formacao de
professores garantindo-lhes orcamento compativel, ampliacdo de vagas nas
IES, bolsas de estudos, e promoc¢do do ensino e da pesquisa na pos-
graduacéao;

h) garantia de indissociabilidade entre teoria e pratica, ensino e
pesquisa na formacao de professores;

i) organizacdo curricular que oriente os profissionais para a
formacdo integral do homem, a docéncia como base, o trabalho pedagdgico
como principio formativo e o desenvolvimento do compromisso social e politico
da docéncia (ANFOPE, 1998).

A discussédo sobre a base comum nacional, defendida pela
ANFOPE, é uma luta antiga do movimento em contraposicdo a concepgao
restrita de pedagogo tido apenas como aquele profissional que atua na
orientacdo ou na supervisdo das escolas. Essa teméatica da base comum foi
assunto discutido no IV e V Encontro Nacional da ANFOPE, no qual o
movimento reafirmava:

Haver4a uma Unica base comum nacional para todos os cursos
de formacdo do educador. Esta base comum sera aplicada em
cada instituicdo de forma a respeitar as especificidades das
varias instancias formadoras (Escola normal, Licenciatura em
Pedagogia, demais Licenciaturas especificas) (ANFOPE, 1992,
p. 14).

Por base comum nacional entende-se: uma fundamentacéo
profissional que tenha a docéncia como base; comum por atender todas as
esferas educacionais que lidam com a formacao de professores, e nacional,
por ser uma luta do movimento que busca a consolidacdo de todos os cursos

de formacé&o de professores, para além de espacos regionais (ANFOPE, 2004).

Todas as licenciaturas (Pedagogia e demais Licenciaturas)
deverdo ter uma base comum: sdo todos professores. A
docéncia constitui a base da identidade profissional de todo
educador (ANFOPE, 1998).
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O movimento dos educadores, representados pela ANFOPE,
em toda sua trajetdria, sustentou um grande debate com o fim de resguardar o
principio da docéncia como base e a formacdo de um profissional consciente,
visando a transformacéo da sociedade e das relagbes de poder existentes nos
embates politicos do campo educacional e garantindo a todos uma educagéo
de qualidade, com ampla visao de mundo. Saviani (2007) explica:

Foi se fixando o entendimento que “base comum nacional” ndo
coincide com a parte comum do curriculo nem com a idéia de
curriculo minimo. Seria antes, um principio a inspirar e orientar
a organizacado dos cursos de formacao de educadores em todo
o0 pais (SAVIANI, 2007, p. 123).

Cabe ressaltar que a luta da ANFOPE é continua e se insere
numa luta ainda maior, a luta dos trabalhadores em geral, pela construcao de
uma sociedade mais justa e democratica (ANFOPE, 1998).

Procuramos, brevemente, rever a trajetoria da ANFOPE e suas
bandeiras de luta até o ano de 1998, quando se esbocam novas exigéncias
para 0 movimento, com vistas a reafirmar seus principios em face do
aparecimento de novos locus de formacdo de professores, paralelos a
universidade, assegurados pela LDB 9.394/96.

A formacédo de professores, por sua vez, passou a orientar-se
pelos principios gerais do neoliberalismo, sendo oferecida em Institutos
Superiores de Educacéo. A defesa desses espacos pela LDB foi responsavel
por promover profundas mudancas na oferta e organizacdo dos cursos de
Pedagogia (ANFOPE, 1998).

A criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo em sua
versao atual precisa ser vista, portanto, como uma proposicao
no interior das politicas educacionais em implantacao e
compreendida a luz de uma conjuntura que aprofunda a logica
de excluséo social do projeto econémico vigente, sob o manto
do mercado regulador (BAZZO, 2004, p. 275).

As modificacdes, encaminhadas a partir de entdo, gerou uma
movimentacdo da ANFOPE contraria ao que assegurava a lei, em que se
permitia a formacéo de professores fora do ambito da universidade, mediante a
utilizacdo dos programas de aligeiramento, formagdo em servico, formacéo em

normal superior, educacéo a distancia ou semi-presencial.
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A politica de expansao dos institutos superiores de educacao e
cursos normais superiores, desde 1999, obedece portanto a
balizadores postos pela politica educacional em nosso pais em
cumprimento as licdbes dos organismos financiadores
internacionais. Caracterizados como instituicbes de carater
técnico-profissionalizante, os ISEs tém como objetivo principal
a formacdo de professores com énfase no carater técnico
instrumental, com competéncias determinadas para solucionar
problemas da préatica cotidiana, em sintese, um “prético”
(FREITAS, 2002, p. 143).

Em sua trajetéria de progressos e retrocessos, o0 curso de
Pedagogia continua a se descaracterizar, em virtude da criacdo paralela de
outros locus destinados a formacdo do professor para atuar na educacéo
infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

Scheibe (2007) repudia os novos lécus de formacdo, ao
comentar sobre a preferéncia tanto da LDB de 1996, quanto do decreto n.
3.276, de 6 de dezembro de 1999, em que a formacdo desses profissionais
passaria a ser realizada exclusivamente nos Institutos Superiores de
Educacao, embora mais tarde tenha sido revogada em razdo da movimentacao
realizada pela ANFOPE nos debates e encontros dados nas universidades com
professores e estudantes.

Ao determinar a criacdo dos Institutos Superiores de Educacédo
como local preferencial para a formacdo dos docentes, a lei
evidenciou um recuo pragmatico na institucionalizacdo do nivel
superior para a formacdo de todos os docentes. Tais institutos,
num sistema de ensino superior hierarquizado, apontam para
uma formacdo técnico-profissionalizante, diferenciada da
dimensao formativa académico-universitaria. A formacédo de
professores configura-se assim, no interior de uma
racionalidade, sobretudo instrumental, cujo carater pragmatico
vincula-se aos contextos de trabalho e emprego e, afasta-se
das propostas de formacdo que visam a edificagdo do
professor como intelectual critico, necessario a construcao de
uma sociedade democratica (SCHEIBE, 2007, p. 204).

A ANFOPE prossegue reafirmando sempre que a formacéo de
todo profissional da educacdo passe pelo ambito da universidade publica,
tendo como eixo uma ampla e sélida formacao tedrica e pratica.

A Anfope reafirma ainda que as Universidades e suas
Faculdades/Centro de Educacao constituem-se o locus
privilegiado da formacédo dos profissionais da educacgédo para
atuacdo na educacdo basica e superior. Reafirma também a
necessidade de repensar as estruturas das
Faculdades/Centros de Educacdo e a organiza¢do dos cursos
de formacdo em seu interior, no sentido de superar a



106

fragmentacdo entre as habilidades no curso de Pedagogia e a
dicotomia entre a formacdo dos pedagogos e dos demais
licenciados, considerando a docéncia como base da identidade
profissional de todos os profissionais da educacdo (ANFOPE,
1998).

A ANFOPE defende que os professores cursem um curriculo
de quatro anos com carga horaria de no minimo 3.200 horas. Enfatiza a
formacdo do homem omnilateral, por meio de uma sélida formac&o curricular
em conteudos especificos e praticos e com avaliagdo constante, com
compromisso social e politico e com incorporagdo da pesquisa como principio
da formacédo (ANFOPE, 2004).

Embora a educacédo tenha sido atingida pelo modelo politico
neoliberal, que conta com a minimizagédo da etapa de formacao profissional, a
ANFOPE tem-se organizado para opor-se a sua mercadologizacao,
empenhando-se para que este espaco seja utilizado como um meio de
emancipacdo do homem e da sociedade, através dos debates e do processo
de aquisicdo de novos conhecimentos.

Em contrapartida as tentativas mercadolégicas de formacédo
dos profissionais da educacéo e paralelamente as lutas da ANFOPE, o Férum
Mundial de Educacdo (FME) tem sido um outro espaco de discussao e
propostas para a educacao, advindas dos anseios da sociedade organizada
nos movimentos sociais, nos sindicatos e associagfes que representam 0S
profissionais da educagao.

O que estad em jogo, hoje, para o conjunto dos educadores e
para a sociedade brasileira é a defesa do campo educacional
e, nele, do curso de pedagogia e das faculdades/centros de
educacdo, como espacos de formacdo do profissional da
educacao basica estudioso da educacdo, em condicdes de
exercer sua pratica em ambientes formais e n&do-formais,
escolares e ndo-escolares, e em todos 0s espagos em que se
desenvolva o trabalho educativo (FREITAS, 1999, p. 28).

As acgbOes da ANFOPE estdo continuamente empenhadas em
prol da criacdo de politicas que valorizem a formacdo dos professores. A
formacdo atual coloca-se como parte de uma conjuntura educacional em
processo de desqualificacdo crescente, como resultado de um problema mais

amplo de reformas educativas, cujo desfecho é uma sociedade desqualificada.
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A configuracdo das condi¢cdes sociais, politicas e econdmicas
de uma sociedade é expressao das relacdes de forcas entre classes e fracdes
de classes que aprofundam as desigualdades, colocando grande parte do povo
em situacdo de miséria e injustica. Nesse contexto, situa-se a formacdo de
professores, com uma politica minimizada, que responde a interesses politicos
e financeiros mais amplos, refletindo nessa etapa o0s processos de
enxugamento tedrico-metodoldgicos pertinentes a uma formacao profissional.

Mesmo no dorso de um sistema excludente, maquiado pelo
discurso da ampliacdo do acesso ao ensino superior, o retorno da ANFOPE na
luta pela valorizacdo da formacédo dos profissionais da educacdo mostra que as
politicas educacionais atuais para esse campo podem ser entendidas somente
quando relacionadas as amplas influéncias que essa etapa recebe.

No contexto de politicas norteadas pelo ideario neoliberal,
ocupam lugar relevante as reformas dos sistemas
educacionais, com énfase especial na Educacdo Basica e no
Ensino Superior. A formacdo de professores tem sido
considerada estratégica para a sedimentacdo de uma logica
mercantilista que passa a predominar no campo educacional,
submetendo o profissional da educacdo as contingéncias do
capital. E fundamental, nesse cenario, reverter esse quadro e
a trajetéria da ANFOPE expressa bem a contribuicdo dada a tal
movimento (ANFOPE, 2004).

A ANFOPE entende que o conjunto de politicas implementadas
a partir da década de 1990, para o campo da formacdo de professores,
contribuiu amplamente para a propagacdo das acdes dos governos,
apresentando dados quantitativos que impediam que os problemas do Brasil
viessem a tona, inclusive os da educac¢éo, com o objetivo Unico de demonstrar,
aos olhos do capital estrangeiro, que o Brasil € um pais em que se pode
investir.

Embora consideremos o0s anseios dos movimentos
organizados da sociedade brasileira como um espaco importante e
imprescindivel de luta em prol da educagdo como direito de todo cidadéo,
temo-nos deparado com mecanismos que se opdem a essas lutas, retaliando e
ameacando o direito de organizacdo politica dos trabalhadores, por meio de
intimidacdes ou persegui¢cdes politico-partidarias.

O movimento historico mostra que o curso de Pedagogia sofre

as influéncias politicas e econdmicas por que passa toda a sociedade. As
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deliberacdes legais para seu funcionamento sdo sempre baseadas em
propostas educacionais de um plano mais amplo de educacao relacionada com
interesses politicos e econdbmicos coerentes com propostas até mesmo
internacionais. Reconhece-se que mesmo num plano mais amplo ha
participacdo de pessoas e entidades e que num arranjo de interesses
particulares ou corporativistas terminam por promover ou consolidar politicas
gue contemplem esses interesses.

Sendo assim, a organizacédo dos professores em associagoes,
como a ANFOPE, tenta impedir que os desafios que lhes sdo postos afrouxem
sua luta continua por melhores condi¢ces de formacéo, trabalho e salario.

O que se pretende, ao se tomar ciéncia dos desafios postos
pela atual conjuntura, € incitar cada vez mais 0 movimento a posicionar-se em
favor das lutas que se travam em razdo da singularidade do contexto social
com vistas a assegurar que a formacdo de professores seja garantida num
espaco de reflexdo permanente sobre seu papel na sociedade e em favor de
uma profissionalizagdo baseada em conhecimentos cientificos e que os torne
capazes de criticamente compreender 0 processo educativo em suas amplas

relacdes.

3.3 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO DE PEDAGOGIA: COMECO
OU FIM DE UMA TRAJETORIA?

Podemos considerar que a trajetéria do curso de Pedagogia no
Brasil, como espaco de formacao para a docéncia, tem-se caracterizado pelos
embates politicos e conceituais entre grupos de educadores em que uns
defendem a docéncia como base e outros a formacado de um especialista da
educacao.

O movimento de reformulacdo dos cursos de Pedagogia néo é
recente; ele se insere numa luta histérica de educadores organizados que
buscam uma formacdo capaz de superar a Vvisdo reducionista e

instrumentalista.



109

Ao contrario da defesa explicita da docéncia como base da
formacdo de professores, expostas em especial por Scheibe (2007), o curso de
Pedagogia ndo escapou as investidas ideoldgicas dos interesses hegeménicos
das politicas educativas em vigéncia, passando a ser oferecido em instituicées
sem um historico de formacao de professores.

No ano de 1999, foi oficializado o Decreto Presidencial n.
3.276/99%°; sobre a exclusividade da formacado de professores para a educacéo
infantil e séries iniciais do ensino fundamental nos cursos normais superiores,
nos Institutos Superiores de Educacdo. Houve uma grande mobilizacdo da
ANFOPE e de outros movimentos organizados em defesa do curso de
Pedagogia como um espaco historicamente consolidado para essa formacao
(SCHEIBE, 2007).

As iniciativas do MEC induziram também a uma politica de
crescimento desordenado do ensino superior privado. Cabe
destacar a crescente expansdo dos cursos normais superiores
e do proprio curso de pedagogia, principalmente em
instituicdes privadas, em sua grande maioria sem histéria e
sem compromisso anterior com a formacdo em quaisquer de
seus niveis e modalidades (AGUIAR et al, 2006, p. 825).

As repercussdes do Decreto n. 3.276/99 levaram a comunidade
académica de todo o pais a se mobilizar na luta pela valorizagcdo dos cursos de
Pedagogia. Entdo, no ano seguinte (2000) esse documento foi alterado, sendo
substituido pelo Decreto n. 3.554/2000%° de 07/08/2000 que modificou a
redacao do decreto anterior (3.276/99).

Nos encontros e nos congressos de educacao realizados a
partir do ano 2000, educadores envolvidos com o movimento da ANFOPE
reafirmaram o curso de Pedagogia como espaco privilegiado para a formacao

dos professores para educacao infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

19 Decreto n. 3.276, de 6 de dezembro de 1999. Dispde sobre a formagdo em nivel superior de
professores para atuar na educacgdo bésica, e aponta outras providéncias. “8 20 A formacdo em nivel
superior de professores para a atuagdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacao infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-4 exclusivamente em cursos normais superiores”
(BRASIL, 1999).

20 Decreto n°. 3.554, de 7 de agosto de 2000. D& nova redagdo ao § 2° do Art. 3° do Decreto no 3.276,
de 6 de dezembro de 1999, que dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores para atuar na
educacgdo basica, e da outras providéncias. Art. 1° O § 2° do Art. 3° do Decreto no 3.276, de 6 de
dezembro de 1999, passa a vigorar com a seguinte redacéo: "§ 20 A formacdo em nivel superior de
professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, far-se-a, preferencialmente, em cursos normais superiores."


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D3276.htm#art3�2
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D3276.htm#art3�2
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Em 2005, mais uma vez o MEC tentou dar outra configuracéo
para o curso de Pedagogia com uma Minuta de Resolu¢cdo de Diretrizes
Curriculares da Pedagogia, divulgada pelo Conselho Nacional de Educacéo,
ameacando novamente o contetdo do curso de Pedagogia.

Essa Minuta propunha o nivelamento dos cursos Normais
Superiores aos de Pedagogia. Novamente, outras lutas se travaram, sob a
alegacdo de que o curso de Pedagogia esta historicamente, voltado para a
formacdo do professor numa perspectiva de totalidade, segunda a qual os
cursos Normais Superiores ndo atendem a expectativa porque oferecem
apenas as habilitacbes para a educacao infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2005).

Mesmo sendo a universidade o espaco privilegiado para a
formacdo de professores, existem simultaneamente a ele, mecanismos na
organizacao atual da sociedade que impedem e restringem acdes voltadas a
uma politica global para a formac&o, como é o caso da ANFOPE e de outros
movimentos parceiros na defesa da formacao de professores.

Em meio a muitos choques e debates entre os movimentos
organizados de professores e 6rgaos representativos do governo como o MEC,
a SESU e o CNE, inicia-se o processo de implementacdo das novas Diretrizes
Curriculares para os cursos de Pedagogia, que se amoldaram ao atual
processo das universidades, que tendem a adaptar a formacgao de professores
as exigéncias de organismos internacionais.

Podemos perceber, como reafirma Freitas (2002), que a
dindmica das politicas educacionais estdo sempre entrelacadas a aspectos
mais amplos:

O processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares para os
cursos de graduacdo, desencadeado pelo MEC e pelo CNE a
partir de 1997, visa a adequar a formacdo de profissionais ao
atendimento das demandas de um mercado globalizado.
Considerando os objetivos postos pelas reformas da educacao
basica no sentido de adequar a formacgédo das novas geracdes
as exigéncias postas pelas transformacdes no mundo do
trabalho, o conteddo e a organizacdo das instituicdes de
formacdo de professores passam a ter sua centralidade para
garantir o desenvolvimento da educacgéo basica tal como esti
postulada (FREITAS, 2002, p. 150).
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Dos encaminhamentos dados no documento que precedeu a
implementacdo das diretrizes, através do Edital n. 4, de 4 de dezembro de
1997, pela SESU/MEC, ficou clara a finalidade manifesta como principio para o
processo de reformulacdo dos cursos de formacdo de professores, como
ressaltado nas novas Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia.
Parecia que esse direcionamento objetivava transformar o curriculo dos cursos
de graduacdo mais facilmente amoldados as demandas do mercado. Ficou
clara, também, a preocupacdo com a formacédo de técnicos qualificados para
atender a essas demandas (SCHEIBE, 2007).

No ano de 2006, depois de muitos encontros, debates e
reflexdes em torno da formacao de professores, a Resolugdo do CNE n. 01 de
15.05.2006 é promulgada, contendo as novas Diretrizes Curriculares para 0s
cursos de Pedagogia.

O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacGes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se
em principios de interdisciplinaridade, contextualizagéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 2006, Art. 3).

Neste novo documento, o curso de Pedagogia compreende de
forma integrada a docéncia, a gestdo e a avaliacdo de sistemas e instituicoes
de ensino em geral, a preparacdo, efetivacdo e acompanhamento de
programas e as atividades educativas. Ou seja, delineia-se que o pedagogo
necessita garantir a relacdo entre a docéncia, gestdo educacional e producao
de conhecimentos na area da educacao (BRASIL, 2006).

O curso de licenciatura em pedagogia destina-se a formacao
de professores para exercer funcbes de magistério na
Educacédo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacéo Profissional na area de servicos e apoio escolar e
em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. Paragrafo Unico: As atividades docentes também
compreendem participacdo na organizagcdo e gestdo de
sistemas e instituicdes de ensino, englobando:

| — Planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da educacgdo; Il —
Planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de projetos e experiéncias educativas nao-escolares;
[l - Producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico
do campo educacional, em contextos escolares ndo-escolares
(BRASIL, 2006, Art. 4).
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Percebe-se que no texto da legislagdo, como se mostra, cabe
ao curso de Pedagogia a formacgéo do professor em sua totalidade, ou seja, a
este profissional compete conhecer todo o processo educativo. Essas
Diretrizes retira do ambito da graduacdo as habilitacbes que historicamente
caracterizaram 0 curso.

E forcoso reconhecer que as diretrizes aprovadas se
encontram atravessadas por uma ambiglidade que se fazia
presente mesmo na primeira versao, quando se havia excluido
deliberadamente a formacdo dos chamados especialistas em
educacdo. Isso porque as fungdes de gestdo, planejamento,
coordenacgdo e avaliacdo, tradicionalmente entendidas como
préprias dos especialistas em educacdo, haviam sido
assimiladas a funcdo docente como atribuicbes dos egressos
do Curso de Pedagogia, formados segundo as novas diretrizes.
Com a alteracdo do artigo 14 a ambiguidade se torna explicita
no proprio texto normativo uma vez que, mesmo sem regular a
formacdo dos especialistas, esta € formalmente admitida
(SAVIANI, 2007, p. 125).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia
expressam certa ambiguidade quando tratam da questdo das habilitagbes. A
proposta é a extincdo das mesmas, ampliando as fun¢des do pedagogo para
um profissional licenciado para atuar em varios espacos, inclusive os de
servico e de apoio, espacos estes, que eram ocupados pelos orientadores e

supervisores escolares. No texto da lei consta:

Art. 10. As habilitacdes em cursos de Pedagogia atualmente
existentes entrardo em regime de extin¢cdo, a partir do periodo
letivo seguinte a publicagdo desta Resolucdo. [...] Art. 12.
Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que,
no regime das normas anteriores a esta Resolugdo, tenham
cursado uma das habilitacbes, a saber, Educacéo Infantil ou
anos iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam
complementar seus estudos na area ndo cursada poderdo
fazé-lo. [...] § 1° Esta formacdao profissional também podera ser
realizada em cursos de poés-graduacdo, especialmente
estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados
(BRASIL/CNE, 2006).

Em razdo dessa configuracdo dada ao curso de Pedagogia
apos a divulgacéo das Diretrizes Curriculares em 2006, ficou evidente o choque
de dois grupos em relacéo a formacao de pedagogos.

Para Libaneo (2006), ao curso de Pedagogia cabe formar um

profissional que responda aos apelos da demanda produtiva, compreendendo
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todo o processo de sua area de atuacao, por isso a sua defesa pela formacéao
de especialistas em educacédo. O autor defende a idéia de que ‘um professor é
pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa ser professor’ (LIBANEO, 2006, p.
850). Compartilha deste entendimento, educadores como (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2007) entre outros.

Todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo
trabalho pedagdgico é trabalho docente. Um professor é um
pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa ser professor. [...]
€ pedagoga toda pessoa que lida com algum tipo de pratica
educativa relacionada com o mundo dos saberes e modos de
acdo, ndo restritos a escola. A formacdo de educadores
extrapola, pois, o ambito escolar formal, abrangendo também
esferas mais amplas da educacdo nao-formal e formal. Assim,
a formacéao profissional do pedagogo pode desdobrar-se em
multiplas especializagbes profissionais, sendo a docéncia uma
entre elas (LIBANEO, 2006, p. 850-851).

E reafirma ainda:

a) o0 curso de pedagogia ndo pode ser igual ao curso de
licenciatura para formacéao de professores de educacao infantil
e anos iniciais do ensino fundamental - o curso de pedagogia é
uma coisa, a licenciatura outra, embora interligados; b) a base
da formagdo do pedagogo ndo pode ser a docéncia, pois a
base da formacdo docente é o conhecimento pedagdgico
(LIBANEO, 2006, p. 851).

Paralelamente a esse entendimento de Libaneo (2006) e
(FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007), posicionam-se contrariamente as
professoras Freitas (1999), Sheibe (2007), Aguiar et al. (2006). Este ultimo
grupo defende a docéncia como a base do curso de Pedagogia, por entender
que o pedagogo € aquele profissional que trabalha em todo o0 processo
educativo que acontece dentro e fora do espagco escolar e o conhece
profundamente, em suas amplas relacbes com as diversas éareas do
conhecimento.

Essa defesa comunga com o0s argumentos historicos da
ANFOPE na luta pela valorizacao do profissional da educacao, quando defende
uma formacéo completa do pedagogo.

A Anfope tem assumido historicamente uma posi¢do contréria
a qualquer proposta que vise criar centros especificos de
formacédo de professores, separados dos centros e dos cursos
gue formam os profissionais da educacgéo e pretendem separar
a formacdo de professores da formacdo dos demais
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profissionais da educacéo e do ensino, ou dos especialistas
(FREITAS, 1999, p. 22).

Acrescenta-se a este entendimento a defesa de Scheibe
(2007):

A docéncia como base, tanto da formacdo quanto da
identidade dos profissionais da educacédo, insere-se na sua
compreensdo como ato educativo intencional voltado para o
trabalho pedagogico escolar ou ndo-escolar. A prética
docente, portanto, é assumida como eixo central da
profissionalizacdo no campo educacional, mobilizadora da
teoria pedagdgica. A unidade entre licenciatura e bacharelado
nos cursos de Pedagogia relaciona-se diretamente com a idéia
da docéncia como fulcro do processo formativo dos
profissionais da educacdo, dando suporte conceitual e
metodoldgico para a unido entre teoria e préatica (SCHEIBE,
2007, p. 59-60).

Soma-se as defesas anteriores de Freitas (1999) e Scheibe

(2007), o proprio posicionamento do movimento da ANFOPE (1998):

Historicamente a ANFOPE tem indicado as necessidades de
formacdo do educador, defendendo a formacdo de um
profissional de caradter amplo, com pleno dominio e
compreensdo da realidade do seu tempo, com a consciéncia
critica que Ihe permita interferir e transformar as condicfes da
escola, da educacdo e da sociedade, um educador que,
enquanto profissional do ensino (...) tem a docéncia como base
da sua identidade profissional, domina o conhecimento
pedagdgico, em uma perspectiva de totalidade do
conhecimento socialmente produzido que lhe permita perceber
as relagbes existentes entre as atividades educacionais e a
totalidade das relacbes sociais, econdmicas, politicas e
culturais em que o processo educacional ocorre, sendo capaz
de atuar como agente de transformacdo da realidade em que
se insere (ANFOPE, 1998).

A aprovacdao das Diretrizes pode-se dizer que foi um avanc¢o no
campo da formacédo de professores, por compreender os diversos espacos em
que o pedagogo pode atuar, reforcando a concepcao de que a este profissional
cabe conhecer todo o processo educativo, em seus diferentes contextos.

No entanto, ainda deixam evidentes os conflitos historicos
quanto a formacéo, por deslocar o estudo das habilitacdes para o nivel de pos-
graduacdo, diluindo a idéia, anteriormente apresentada, de que o licenciado em
pedagogia seria responsavel por todo o processo educativo, tendo a docéncia

como base, mas podendo atuar nas areas de servicos dentro ou fora do
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ambiente escolar, desde que assegurado o carater educativo (SCHEIBE,
2007).

Pode-se caracterizar as Diretrizes como uma “meia vitoria” do
movimento dos educadores e também de outros segmentos envolvidos na luta
pela valorizacéo dos profissionais da educacao, tanto nos cursos de Pedagogia
como em outras licenciaturas.

Podemos constatar que o embate entre 0s grupos que
discordam entre si sobre a aprovagdo das Diretrizes ainda permanece, por
entenderem que a docéncia ndo pode ser a base do curso de Pedagogia, como
fica claro na defesa do professor Libaneo (2006).

A compreenséo de docéncia defendida nas Diretrizes ndo se
reduz ao ato de ministrar aulas, ela € mais ampla, abrange um trabalho
pedagdgico que podera ser desenvolvido tanto dentro dos espacos escolares
como fora deles.

E preciso estudar o fenémeno educativo em suas relacdes,
acles e dindmicas reciprocas. Isso significa estabelecer lacos
de conexdo com a vida real, com as questbes do cotidiano
escolar, a fim de evitar compartimentalizagdo que domina o
pensar e o fazer pedagdégico (VEIGA, 2001, p. 112).

Para Saviani (2007), a aprovacdo das Diretrizes Curriculares
para o curso de Pedagogia encerra um paradoxo: por um lado ha uma restricao
ao conhecimento tedrico acumulado historicamente e, por outro, h4 uma
extenséo de elementos adicionais como, por exemplo: a proposta de trabalhar
com a interdisciplinaridade, a diversidade cultural, as exclusbes sociais, as
escolhas sexuais, entre outras, que se estende pelo documento e passa ao
pedagogo a exigéncia de se qualificar cada vez mais para atender a todas
essas demandas.

As novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de
Pedagogia sdo, ao mesmo tempo, extremamente restritas e
demasiadamente extensivas: muito restritas no essencial e
assaz excessivas no acessorio. Sdo restritas no que se refere
ao essencial, isto é, aquilo que configura a pedagogia como um
campo tedrico-pratico dotado de um acumulo de
conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de
historia. Mas sao extensivas no acessorio, isto €, se dilatam em
mdultiplas e reiterativas referéncias a linguagem hoje em
evidéncia, impregnada de expressfes como conhecimento
ambiental-ecoldgico; pluralidade de visdes de mundo;
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacéo; ética e
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sensibilidade afetiva e estética; exclusdes sociais, étnico-
raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas; diversidade;
diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais,
como se evidencia nos termos da Resolucdo antes citados
(SAVIANI, 2007, p.127).

Saviani (2007), ao analisar sobre essas Diretrizes, expde que 0
curso de Pedagogia, com a énfase nos acessoérios®, esta deixando de lado, ou
secundarizando, o conhecimento classico, entendido como tradicional. Ao citar
Gramsci, acrescenta que este conhecimento (tradicional) “educava porque
instruia”. O autor chama a atencdo para a historia, sugerindo que seja um eixo
articulador nos cursos de Pedagogia, pois somente assim as universidades
poderdo formar profissionais plenamente capazes de articular sua pratica diaria
com a proépria histéria dos homens.

Um dos desafios que fica posto aos educadores € a articulacédo
da formacdo de modo que possa abranger o processo educativo em suas
amplas relacdes com a sociedade em constantes mudancas. A superacao da
concepcao dicotomizada dos papéis desempenhados, nos espacos educativos
pelos pedagogos, avanca-se um passo concreto tornando a formacao
integrada possivel (AGUIAR et al., 2006).

Os embates em torno das diretrizes para 0s cursos de
Pedagogia nos demonstraram que € preciso resgatar o pensamento critico dos
professores, os quais, de alguma forma, se deixaram levar pelo discurso
neoliberal, que dispensa a reflexdo profunda do processo educativo e privilegia
analises superficiais e imediatistas da educacdo. Uma compreensao ampla de
homem, de educacdo, de escola, de docéncia num contexto amplo das
relacdes sociais, permitira ao pedagogo articular e exercer profissionalmente
sua funcéo em sintonia com a capacidade de compreensao deste contexto.

Muitas questdes ainda permanecem confusas, Nno processo
ainda em debate, quanto as repercussdes das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Pedagogia. No entanto, o debate a cerca de proposi¢coes
através do movimento da ANFOPE e de educadores e pesquisadores

comprometidos com a questdo, € um compromisso indispensavel para a

21 Dermeval Saviani trata como acessorios as inUmeras atividades que passam a ser requeridas ao
pedagogo nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Ver: SAVIANI, D.
Pedagogia: O espac¢o da educacgéo na universidade. Cadernos de Pesquisa, v. 37, n°. 130, 2007.
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construcdo de politicas publicas para esse curso, sem perder-se o horizonte da
formacéo de um profissional com concepc¢éo sécio-historica da educacao.

E evidente que a trajetoria das Diretrizes deixou um legado aos
cursos de Pedagogia. Este curso continuara nos embates sociopoliticos por
melhores condi¢cbes que definam a sua identidade e isso ja nos permite afirmar
que a dinamica da sociedade trar4 novos desafios que serdo construidos e
reconstruidos em consequéncia dos muitos embates dos profissionais da

educacao, em especial dos pedagogos.

3.4 OS CONTORNOS ATUAIS DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

A luta dos educadores pela valorizagdo e por uma formacéo
integral ndo é recente. Ela se construiu e ainda se constroi sob as aspiracées
de muitos educadores que ainda ndo perderam esse horizonte utépico,
balizador da luta diaria dos movimentos organizados da categoria. Ainda que
os liames sociais se facam presentes, impedindo por vezes a solidificacdo de
uma politica global de formacdo de professores, ndo podemos deixar de
chamar atencdo para as novas investidas do capital na formacdo desses
profissionais.

As politicas para a formacgéo tém estabelecido um panorama
de diversificacdo no processo de profissionalizacdo, ao invés de criar
condicBes iguais para todos. A formacdo de professores nao constitui
prioridade nos financiamentos publicos, talvez por isso ndo se tenha definido
uma politica global para essa area.

A destinacdo de verbas para o campo da formacéo constitui
ainda um desafio, uma vez que, para sua efetivacdo, necessita de uma ampla
articulacdo com os desdobramentos das politicas sociais de modo geral.
Dourado (2006) expde sobre o financiamento da educag&o no Brasil mostrando
gue sua efetivacéo vai depender da atuac&o do Estado.

A andlise do financiamento vincula-se organicamente a logica
estruturante do Estado Brasileiro, em sua constituicdo politica e
histérica, realcado pelos marcos juridico-institucionais e pela
adocdo de acles, programas e politicas que retratam as



118

condicbes objetivas em que o Estado se coloca em acéo
(DOURADO, 2006, P. 31).

O Estado tem primado por iniciativas de formacdo que
fragmentam e diferenciam essa etapa, dificultando a obtencdo dos
conhecimentos tedricos e técnicos de que todo profissional da educacéo
necessita apoderar-se para a compreensdo das amplas mediacbes que o
processo educativo se insere.

S&o encaminhados pelo Estado programas que visam auxiliar
alunos de baixa renda a profissionalizar-se no ensino superior, como é 0 caso
do PROUNI?’, da Universidade Aberta do Brasil (UAB)?®> e do Pré-
Licenciatura®*, além da complementacdo pedagdgica dos cursos de
bacharelado em qualquer &area, na tentativa de minimizar a falta de professores
com formacao especifica na area da educacao.

As iniciativas atuais de massificacdo, por intermédio da UAB,
cumprem as metas estatisticas e conformam os professores a
uma concepcado de carater subordinado, meramente
instrumental, em contraposicdo a concepg¢do de educador
socio-historico, dos professores como profissionais da
educacao, intelectuais essenciais para a construcdo de um
projeto social emancipador que ofereca novas possibilidades a
educacdo da infancia e da juventude (FREITAS, 2007, p.
1214).

Como resultado do processo histérico de desvalorizacdo da
licenciatura, muitos jovens deixaram de escolher a profissédo de professor. Para
tentar reverter essa situacdo, o Estado investiu nessas iniciativas de acesso ao
ensino superior, acima citadas, como forma de mostrar que esta investindo na
expansdo deste nivel, distribuindo bolsas em instituicbes privadas e
incentivando a formacdo a distancia, para fortalecer os mecanismos da
privatizacéo do ensino.

De modo geral o ProUni, ao priorizar indistintamente vagas em
IES privadas, pode estar favorecendo as instituicdes com fins

22 O ProUni - Programa Universidade para Todos foi criado pela MP n°. 213/2004 e institucionalizado pela
Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005. Tem como finalidade a concess@o de bolsas de estudos
integrais e parciais a estudantes de baixa renda, em cursos de graduagdo e sequienciais de formagéo
especifica, em instituicdes privadas de educagdo superior, oferecendo, em contrapartida, isengdo de
alguns tributos aquelas que aderirem ao Programa. Informacdes disponiveis em:
http://www.portal.mec.gov.br

3 Maiores informagdes podem ser encontradas no site: http://www.uab.mec.gov.br

24 Além do Portal do MEC, informagfes sobre o Pro-Licenciatura podem ser encontradas em Freitas
(2007) presente nas referéncias bibliogréficas desta dissertagao.



119

lucrativos, uma vez que , em troca da adesdo ao Programa,
estas terdo isencao de certos impostos e contribui¢cdes sociais.
O mesmo ndo ocorre com as instituicbes sem fins lucrativos
gue ja gozavam e gozam de isencéao fiscal garantida pela atual
Constituicdo Federal. Esse dispositivo podera possibilitar, na
pratica, o repasse de recursos publicos a empresas privadas
de educacdo o que fere dispositivo constitucional de verbas
publicas para as instituicdes publicas, confessionais,
comunitarias e filantropicas (OLIVEIRA et al, 2005, p. 335).

E no campo da formagédo de professores a iniciativa de
valorizacdo da UAB fica clara na andlise critica da professora Helena de
Freitas.

A criacdo da UAB e a institucionalizacdo do Pré-Licenciaturas
como programa preferencial para a formacédo de professores
em exercicio marca a adocdo de um modelo privilegiado,
guase exclusivo, de expansédo do ensino superior e de estudos
superiores, a distancia (FREITAS, 2007, p. 1216).

Esta em andamento, também, uma politica de formacdo de
professores que reconhece a trajetdria escolar do aluno como meio de ele
conseguir um diploma em nivel superior, ou seja, se 0 aluno obtém boas notas
nos anos anteriores, na educacdo basica, ele garante a entrada no ensino
superior em uma instituicdo publica ou privada, reconhecida pelo Ministério da
Educacao.

O aproveitamento de experiéncias com a validacao
correspondente constitui-se em outro elemento das reformas
na formacdo de professores, estando intimamente ligado ao
demais. A importancia de considerar as experiéncias existentes
€ relevante, isso ndo se questiona no processo de
aprendizagem. O que é preciso analisar é como esse outro
paradigma das reformas estd sendo incluido no processo. Em
alguns casos, esse aproveitamento tem servido para
enriguecer a formacdo e valorizar as experiéncias existentes,
mas, em outros, tem contribuido para diminuir a duracdo dos
cursos e aligeirar a formagdo, aumentando assim o numero de
diplomados, num jogo de estatistica que serve para
impressionar 0s organismos financiadores, mas que n&ao
representa  melhoria na qualidade da formacdo e
conseqlientemente do processo de aprendizagem (MAUES,
2003, p. 103).

Porém, essas iniciativas nado conduzem a solucdo dos
problemas e necessidades histéricas de uma politica consistente de formacao

de professores. Pelo contrario, reforcam a ‘deformacgdo’ utilizando meios
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guestionaveis e pouco consistentes em teoria pedagodgica, construida
historicamente nas universidades publicas, por meio do ensino, da pesquisa e
da extenséo.

7

As solugcbes dos problemas relativos & formacdo de
professores ndo estdo vinculadas a questdes técnicas, nem
sequer a grandes proposicdes tedricas. Elas se articulam com
a possivel e devida apropriacédo, pelo Estado, dos resultados
dos estudos dos pesquisadores que tem orientado o0s
educadores, seus movimentos e entidades no debate sobre os
principios e os fundamentos da formacéo (FREITAS, 2007, p.
1207).

Precisamos recordar que a situacdo atual da formacdo de
professores circunscreve-se num plano de politicas educacionais que obedece
a uma agenda internacional de expansao do ensino superior e por iISSo mesmo
acata as diversas formas de profissionalizacdo dispostas pelas parcerias entre
instituicdes publicas e privadas®.

As PPPs forma estruturadas com o objetivo de atrair
investimento privado para financiar obras publicas urgentes.
Em sua maioria sdo obras que demandam grandes
investimentos e cujo retorno financeiro é considerado minimo
ou incerto. Seu funcionamento consiste em o Governo, na
busca por recursos financeiros adicionais, possibilitar que
investidores possam construir e manter obras tendo estes, em
troca, o direito de exploracdo comercial dos servicos
provenientes destas (OLIVEIRA et al, 2005, p. 329).

A ampliacdo exorbitante dos espacos para formar professores,
tanto nos cursos de Pedagogia quanto em outros, desenvolveu-se sob a
justificativa da elevacdo da qualidade da educacédo oferecida nas instituicbes
publicas.

As politicas do Ministério da Educacdo tém conservado e
reforcado programas caracteristicos de formagéo continuada e compensatéria
para os professores da educacao basica, ao invés de garantir formacao inicial
consistente, presencialmente, em universidades publicas do pais.

As acdes do Estado que viabilizaram a institucionalizacdo dos
programas de formacao de professores, em regimes aligeirados, por meio da
Universidade Aberta do Brasil, do Prouni ou do Pro-Licenciatura, mostram que

% Sobre a relagé@o entre publico e privado ver artigo de OLIVEIRA, Jodo Ferreira de, et al. A reforma da
educacao superior e 0s mecanismos de parceria publico-privada. Revista Perspectiva, Florianépolis, v.
23, n. 02, p.323-348, jul./dez. 2005.
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a formacado inicial muitas vezes estda sendo confundida com formacéo
continuada.

Depois da promulgacdo das Diretrizes Curriculares para 0s
Cursos de Pedagogia no ano de 2006, as faculdades de educacdo passaram
por um processo de reformulacdo destes cursos que, em razao de atender as
exigéncias das Diretrizes, apresentaram uma nova configuracao na formatacéo
curricular dos mesmos.

Os objetivos e 0s conteddos das licenciaturas, a serem
oferecidos pelas instituicdes de ensino superior, passaréo a ser
definidos fora delas, tendo como referéncia os objetivos de
formacédo da educacdo basica, centrados exclusivamente nos
processos de aprendizagem dos conteudos escolares, na
avaliacdo e gestdo do trabalho e da formacdo. A sdlida
formacdo tedrica de base, cientifica, nos fundamentos das
Ciéncias da Educacédo e nas teorias pedagdgicas, encontra-se
comprometida, pela retirada desses estudos dos cursos de
formacédo (FREITAS, 2007, p. 1212).

Diante das tentativas de consolidar uma formacdo de
professores minimalista e em seguimento dos preceitos do racionamento de
recursos financeiros para essa area, por meio de programas compensatorios,
postulados por politicas educacionais internacionais, faz-se necessario um
debate mais profundo dos educadores, na tentativa de resgatar a universidade
publica como lécus privilegiado de formacédo de professores.

Conquanto se pense em uma politica global para a formagéo
de professores, ndo basta apenas resgatar o lécus da universidade publica
para sua realizacdo, mas sim ir aléem disso, assegurando uma formacédo de
base cientifica e técnica que auxilie na ampliacdo da visdo de mundo do
educador para melhor atuar em sua funcao.

Pudemos observar, no percurso desta pesquisa, que muitas
foram as iniciativas que desvirtuaram a formacéo de professores nos cursos de
Pedagogia por falta de uma politica global de formacédo. Surgiram no cenario
educacional diversas maneiras de formar um professor, como ja discutimos
anteriormente.

Com as mudangas advindas da chamada mundializagdo da
economia, que chegaram a repercutir nos sistemas educacionais, a formacéo
de professores nao ficou imune nesse processo, recebendo a partir de entéo

uma nova configuragao.
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Emergiu no quadro das politicas educacionais a necessidade
de uma nova forma de normatizar e acompanhar o processo de formacao de
professores. Essa politica continua a ser fundamentada nos principios da
eficiéncia e da produtividade, sendo a qualidade da educacdo mais uma vez
medida a partir do desempenho do docente, assim como prescrevem 0S
documentos internacionais sobre as reformas relacionadas a formacédo de
professores.

Para atender aos requisitos dessa regulacdo a formacao de
professores passa a ser regulada a partir dos parametros da pés-graduacao. A
novidade dentro deste quadro regulador € que o novo 6rgao avaliador dessa
politica passa a ser a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) que avalia a capacitacdo docente em cursos de mestrado,
doutorado e poés doc. Isso se justifica, entre outros fatores, pela redefinicao do
papel do Estado estar voltado para as caracteristicas de regulacao, ou seja, de
controle para as diferentes politicas a serem implementadas ndo s6 no campo
da educacdo como também em outros segmentos da sociedade.

A partir da utilizagdo do mecanismo da regulacdo como
parametro de politica dessa agéncia, a formacao de professores passa a ser
controlada pela sua producdo em sintonia com os resultados da educacéo
bésica provenientes de outros mecanismos de avaliagdo como SAEB, ENEM,
etc (FREITAS, 2007).

A partir da instituicdo da CAPES como agéncia reguladora da
formacéo, a educacédo a distancia se implementa como politica
de Estado para a formacéo de professores, de forma massiva,
para além das iniciativas atuais no ambito das IES que
aderiram ao Pré-Licenciaturas, como resposta a “crise” atual da
educacao basica e da formacdo de professores (FREITAS,
2007, p. 1218).

A formacédo de professores diante deste novo contexto passa a
ser avaliada de maneira restrita, sendo avaliada apenas o docente em sua
produtividade, com intuito de adapta-lo cada vez mais aos processos
reformistas mais recentes.

Essa forma de regulacéo estd fundamentada pedagogicamente
na concepcao do desenvolvimento de competéncias e habilidades dos
professores. Nesta perspectiva, o processo de avaliagdo da formacao se dara
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mediante a certificacdo dos professores em sua producdo, a qual se
caracteriza pelo retorno do bom desempenho dos alunos nos outros processos
avaliativos da educacdo basica (os professores serdo avaliados pelo
desempenho de seus alunos). Quanto a isso Melo (2004) salienta:

A gquestdo da aquisicdo de novas competéncias e habilidades
se torna um objetivo principal nos anos 90. O enfoque em
conteudos especificos da aprendizagem valorizados pela teoria
do capital humano vai se transformando, acompanhando as
mudancas histéricas de flexibilizacdo do trabalho e das
relacbes de trabalho. A formacdo do trabalhador polivalente,
exigida no final do século passado, envolve a aquisi¢do de
informacbes cada vez mais especificas e também
diversificadas (MELO, 2004, p. 190).

Quanto aos cursos e instituicbes formadoras a avaliagcdo se
fard a partir da aprovacao de créditos evolutivos (notas), assim como 0S cursos
de pos-graduacao avaliados pela propria CAPES. Caso ndo alcancem a meta
estipulada, o curso ou instituicdo passara por um processo de reorganizacao e,
se mesmo assim ndo atingir o padrao estabelecido pela instituicdo avaliadora
(CAPES), o caminho que se desenha é o fechamento.

As alteracOes se justificam pelas mudancas ocorridas no papel
do Estado e tem como objetivo estabelecer programas de formacéo inicial de
professores criando uma maior integragdo entre 0 ensino superior e a
educacéo basica.

A solidificacdo dessa politica de regulacdo pode significar um
novo panorama para a formacao de professores, uma vez que os alunos em
processo de formacdo passardo a atender as demandas de produtividade
crescente, assim como os cursos de mestrado e doutorado.

O objetivo central de transferir para a CAPES a execucdo das
politicas de formagdo, como anuncia o presidente desta
Agéncia, é implantar um sistema de avaliacdo dos cursos
existentes, nos moldes do que a instituicdo adota para a
pés-graduacdo, transpondo, portanto, para 0S cursos de
licenciaturas, os padrbes de exceléncia da avaliacdo da pos-
graduacdo. A transposicdo da logica da poOs-graduacao as
escolas de educacdo basica submete a educacdo bésica e
seus profissionais a légica produtivista que hoje caracteriza a
pés-graduagdo em nosso pais. Uma politica com esta feigdo
institui a competitividade entre as IES, mediante processos de
creditacdo de instituicbes formadoras, e ainda a
competitividade entre os professores da educacao béasica pelos
cursos de pos-graduacao, que nado estardo disponiveis a todos
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os professores, mas aos mais “qualificados” (FREITAS, 2007,
p. 1218-1219).

Uma outra nova situacdo que comecou a se desenhar no
quadro das politicas educacionais diz respeito a criacdo das universidades
tecnoldgicas (antes apenas CEFETSs). Essas universidades passariam também
a oferecer cursos de formacdo de professores, especialmente da area de
exatas, o que significaria um outro problema, pois reforcaria a dicotomia entre
formacao superior tecnolégica e formacdo de profissionais da educacdo. Um
outro problema que pode vir a ocorrer € o desenho paralelo de um sistema de
formacdo de professores especifico para a educacdo profissional, também
regulado pela CAPES (FREITAS, 2007).

Entre os diversos elementos abordados nas politicas
educacionais mais recentes também podemos encontrar iniciativas que se
voltam para a continuidade de mecanismos de acompanhamento da formacéo
de professores, baseados na perspectiva da qualidade total e das habilidades
mais latentes dos professores.

A publicacdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, no ano de 2006, trouxeram elementos positivos para 0 curso, como
a compreensdo do fendbmeno educativo de forma ampla, mas ainda assim, néo
garantiram a clareza da identidade do pedagogo, ao permitir que novos locus
de formacdo continuem se proliferando paralelamente a universidade
(SCHEIBE, 2007).

A definicdo de politicas publicas para essa area nao pode visar
apenas alteragcbes nas grades curriculares dos cursos de Pedagogia, no
aumento ou na diminuicdo de carga horaria para algumas disciplinas, mas,
sobretudo, deve visar também, o entendimento do futuro educador quanto a
sua identidade profissional e possibilitar que se saiba qual sera o papel que
esse educador desempenhara.

A efetivacdo de politicas publicas e objetivas, fundamentadas
numa formacdo que abarque a totalidade do ser humano, exige que ndés
educadores estejamos envolvidos na dinamica da sociedade como sujeitos
pensantes, como co-autores da construcédo de uma outra sociedade (FREITAS,
1999).
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Sabemos que as deficiéncias politicas e estruturais da
formacdo de professores nos cursos de Pedagogia, tém raizes historicas em
propostas e efetivacdes. Isso implica buscarmos no presente alternativa que
superem essas deficiéncias, mesmo no ambito de um sistema caracterizado
pelo aceleramento da formacao profissional docente.

N&o assumir uma postura critica e desafiadora, que nosso
papel de educadores nos propde, é entregar nossa responsabilidade na
construcdo de uma educacédo publica emancipadora, ao sabor de mecanismos
que irdo molda-la, de acordo com principios e objetivos que néo fazem parte da
nossa realidade brasileira.

Em vista das mudancas legais e das reformas dos sistemas
educacionais no pais, percebemos que os cursos que formam os professores
nos cursos de Pedagogia tém passado por mudancas que ocorreram no
cenario tanto mundial quanto nacional a fim de adaptar esse profissional a
estrutura politica e econémica oriundas do processo de reestruturacdo do
capital.

Este cenario, caracterizado pelas intensas mudancas nas
formas de regulacdo da formacdo de professores, gesta a necessidade de
aprofundar e continuar o debate em torno do resgate das teorias pedagdgicas
que orientam essa etapa, com vistas a reforcar a solida formacao tedrica em

educacédo para todos os profissionais que pretendem atuar no magistério.
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CONSIDERACOES FINAIS

Hoje, tantos anos depois,

de tudo ficaram trés coisas:

a certeza de que estava

sempre comegando,

a certeza de que era preciso
continuar e a certeza de que

seria interrompido antes de terminar.
Fernando Sabino

Durante esta pesquisa, as dificuldades foram incontaveis, os
desafios foram inimeros, as limitacées, muitas vezes, pareciam insuperaveis.
Algumas vezes o0 esmorecimento esteve a ponto de contaminar-nos, porém, o
entusiasmo e a perseveranca foram mais intensos, suprindo o sentimento de
outrora e permitindo-nos prosseguir no ideal, ainda que considerando os
meandros do percurso de uma pesquisa nesta area de concentracdo escolhida.

Essa trajetoria de pesquisa possibilitou-nos, dentro dos limites
préprios de um trabalho desta natureza, construir uma compreensao do atual
quadro da formacgédo de professores no Brasil, especialmente nos cursos de
Pedagogia, de maneira especial no que se refere aos caminhos trilhados para
as politicas de formacdo nos multiplos espacos estabelecidos a partir da
década de 1990.

No desenvolvimento desta pesquisa identificamos a articulagao
de nosso objeto com aspectos mais amplos, entendemos que a politica para a
formacdo de professores vincula-se com elementos de reorganizacdo do
sistema capitalista. Percebemos que as orientagbes que serviram de
sustentacdo as politicas educacionais no Brasil, no periodo delimitado para
esta pesquisa, ndo foram elaboradas unicamente no pais.

Em razdo das implicacbes dessas politicas no campo da
formacdo de professores, € que incorporamos em nossas analises, as
interferéncias ora objetivas ora subjetivas dos organismos internacionais na
orientacdo das politicas educacionais, em especial, a formacao de professores.

Podemos afirmar que as politicas para a formacédo de
professores foram e sdo planejadas sob a interferéncia de varios fatores. Nesta

pesquisa, foi possivel demonstrar sob essa area: determinacdes legais com
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clara visdo das concepc¢des politicas adotadas que seguem 0S pressupostos
das reformas educativas, engendradas na década de 1990 e reestruturadas na
primeira década de 2000; influencia de organismos internacionais,
responsaveis por uma constante correlacao de forcas entre 0s grupos sociais
em disputas de projetos politicos.

No primeiro capitulo tratamos das politicas educacionais em
ambito internacional bem como os projetos que envolveram a formacgao de
professores. Percebemos que o0os encaminhamentos legais, financeiros e o
proprio referencial tedrico que os sustentam, possuem estreitas ligacées com o
campo econdmico. Muitos foram os projetos educacionais provenientes das
agéncias internacionais que se encaminharam para a educacdo e para a
formagcdo de professores que deixaram visivel essa relagdo com a esfera
econOmica.

A partir da consolidacéo desta relacéo, o cenario vislumbrado
para as politicas educacionais, pés década de 1990 no Brasil, caracterizou-se
como um terreno fértii as investidas do capital em seu processo de
reestruturacao. Inicialmente tomou caracteristicas de um pais em risco, o0 que
significou sua entrada para a lista de paises emergentes, necessitados de
ajuda financeira para se estabilizar e voltar ao cenario da concorréncia mundial
(embora subordinados de qualquer jeito, especialmente pela poténcia norte-
americana).

O marco inicial desse periodo data um ano antes de 1990,
precisamente em 1989, no Consenso de Washington, momento em que o
Brasil se comprometeu a solucionar os problemas vinculados a educagéo, a
saber, os altos indices de analfabetismo e a qualidade na educagéo e que mais
tarde foram temas reforcados na Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, com intuito de amenizar as desigualdades sociais no pais, marca
histérica de seu atraso em relagdo aos paises desenvolvidos.

E imprescindivel registrar também, que as ac¢bes politicas dos
paises periféricos, ou em desenvolvimento, tiveram estreitas relacdes com o0s
organismos internacionais. A concepcdo por nés defendida a respeito das
amplas influéncias que sofrem os cursos de formacao de professores nao pode
ser explicitadas sem que mencionemos a intervengdo do Banco Mundial e da

UNESCO, como organismos multilaterais que direcionam a politica educativa
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de muitos paises, bem como seus projetos em andamento para solucionar as
dificuldades na area da educacao.

Diante do quadro de influéncias nacionais e internacionais
tracado para a formacdo de professores no Brasil, especificamente as
repercussdes sobre os cursos de Pedagogia, constatamos que a aplicacdo de
auxilios financeiros provenientes do Banco Mundial indicou novos elementos
no desempenho do seu papel em relacdo aos sistemas educacionais dos
paises considerados periféricos ou em desenvolvimento.

Essa agéncia, além do seu papel econdmico exercido no
financiamento das politicas publicas, exerce também um forte controle na
definicAo de metas a serem alcancadas pelos paises em desenvolvimento no
que concerne a execucdo das politicas elaboradas pelo Banco, agora um
banco de dados, intitulado “Banco do Conhecimento”, que além do aspecto
financeiro, os paises terdo a oportunidade de consultar projetos que estdo
sendo implementados em outros lugares e que tém respondido com sucesso
as exigéncias do banco, sendo possiveis e aplicdveis em qualquer outro pais.

A experiéncia do Banco Mundial na condigdo de um banco de
conhecimento, que disponibiliza informacbes para orientar as politicas
educacionais dos paises em desenvolvimento, nos mostra a probabilidade das
pessoas, que organizam a politica e as a¢bes do banco, continuar a indicar
mecanismos que mantenham a ideologia burguesa hegeménica na histéria de
atuacao dessa organizacdo multilateral.

Essa intervencdo do Banco, quando aplicada da forma como
esta descrita em seus documentos orientadores, pode facultar modificacbes
significativas nas politicas dos paises que emprestam seus servicos,
principalmente as apontadas nesta pesquisa como a educacao e a formacao
de professores.

Nosso objeto de pesquisa, como ja comentado anteriormente,
contempla aspectos que vao das amplas influéncias internacionais aos
aspectos singulares das politicas educacionais nacionais no que diz respeito a
formacdo de professores.

No segundo capitulo, tratamos das politicas educacionais
nacionais dentro de um contexto de reformas, que incluiu desde questbes

relacionadas ao papel desenvolvido pelo Estado na elaboracdo de politicas
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publicas para a educacédo, dos modelos adotados por essas politicas aos
discursos difundidos por elas como sustentacédo da formacéo de novos quadros
profissionais, especialmente os professores.

Considerando o movimento da sociedade, presenciamos por
diversas vezes, interferéncias no nosso objeto de pesquisa, quando sob este
se manifestavam o0s choques provenientes das correlacdes de forcas,
caracteristicos das ac¢Bes que envolvem as politicas educacionais. As
repercussdes desses choques também se fazem presentes quer diretamente
quer indiretamente no processo de definicdo de financiamentos para a area da
educacao.

Percebemos que os modelos adotados para a formagao de
professores, em razdo da redefinicdo do papel do Estado para atender as
exigéncias de reestruturacdo do capital desencadeou ofertas de cursos
pautados nos principios da eficiéncia, da competitividade e da flexibilidade. A
forma de oferta desses cursos foi justificada a principio para atender
rapidamente as exigéncias da nova LDB 9.394/96, além das demandas do
mercado.

A nova LDB exigia que os professores, para atuar na docéncia
da educacado infantil e séries iniciais do ensino fundamental, possuissem
ensino superior. Para cumprir com essa exigéncia, os 6rgdos governamentais
(Estados e municipios) ndo importaram com a forma da oferta e, nesse sentido,
foram surgindo I6cus que né&o privilegiavam uma formacdo que assegurava o
principio da pesquisa. Com essa orientacdo e essa pratica, foram formando
profissionais professores preocupados apenas com 0 aspecto instrumental de
sua funcdo. A necessidade de amplas relacbes do fendmeno educativo foi
descartada desses cursos, configurados pelo aligeiramento.

A situacdo acima descrita nos leva a perceber que nos
encontramos num espago tempo em que se delineiam modificacdes na
maneira de ofertar a formacdo de professores, quando a op¢ao passa pela
probabilidade de coroar a politica educacional sugerida inclusive pelo proprio
Ministério da Educacéo ao apoiar iniciativas de aligeiramento para a formacao
de professores.

O aspecto mais preocupante nesse quadro € a tendéncia de

retirar das universidades publicas a responsabilidade pela formacédo de
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professores pedagogos, e confia-la a outras instancias que descartam a
formacdo fundamentada em ensino, pesquisa e extensao, investindo em outras
formas de ensino ndo proprias de um curso académico.

No atual discurso dos responsaveis pela elaboracdo das
politicas educacionais no Brasil, a formacao de professores deve reger-se por
principios académicos ndo pelo viés econdbmico como se regem alguns setores
sociais (para nao dizer todos); entretanto, as acbOes empreendidas e as
politicas adotadas pelas agéncias governamentais evidenciam que o campo do
ensino fundamentou-se somente no setor econdmico.

O momento histérico atual tem mostrado que o movimento
reformista na educacdo e a efetivagdo das politicas educacionais estéo
vinculados com o ajustamento econémico do Brasil a forma de reestruturagédo
do capital. A estes ajustes seguem a implementacdo de politicas de carater
neoliberal que avigora o capital, trazendo como conseqiéncia a reducao de
financiamentos na esfera da educacdo em diversos setores, até mesmo na
formacgao de professores.

Com o enxugamento das despesas com a educac¢éo por meio
dos processos de descentralizacéo e privatizacdes, a formacao de professores
passou a ser vista como uma mercadoria rentavel que pode ser comprada ou
vendida em qualquer “vitrine” do mercado educacional.

No terceiro capitulo constatamos a exigéncia da formacédo em
nivel superior em razdo do atendimento a legislacdo educacional atual (LDB
9.394/96). A esta informacdo se acrescenta a discussdo sobre os planos e a
consolidag&o de politicas direcionadas a formagéo de professores, assim como
a luta por uma politica global de formacao difundida pelo movimento da
ANFOPE e outros educadores engajados pela valorizacdo do profissional da
educacao.

Mostramos como o movimento dos educadores, representados
pela ANFOPE, iniciou sua trajetdria de luta pela valorizagdo e reconhecimento
dos profissionais da educacéo, em especial pela formacao de professores.

No amago dos debates sobre a importancia do papel do
professor, desponta do MEC uma indicagdo que a principio se mostra uma
novidade para a formacdo: a proposta de um padrdao Unico para formar

professores, que seja adequado e agil para responder as exigéncias da politica
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educacional externa, quais sejam superar 0 analfabetismo e dar qualidade a
educacao.

Essa proposta politica apresentada pelo Ministério da
Educacdo, no Brasil, como a “esséncia” de um projeto de politicas publicas
para a formacdo de professores, ofereceu aos docentes uma etapa de
formacdo em que se apreciam e acatam os conhecimentos adquiridos com a
experiéncia do professor. Paralelamente ao acatamento da experiéncia do
professor, houve a proposta de também garantir o acesso a uma formacao que
tenha como base o uso das novas tecnologias informacionais, dando-se
condicBes de responder rapidamente as demandas do mercado de trabalho.

Por outro lado, o movimento dos educadores representado em
nossa analise pela ANFOPE afirma que esta é mais uma forma de desqualificar
a formacdo do professor ao invés de valorizd-lo. Essa proposta apresentada
pelo MEC visa uma formacdo em servico, desconexa do que se vem
produzindo de teoria pedagdgica no ambito das universidades e faculdades
publicas. Representa, também, mais uma politica de emergéncia para atender
aos reclames da sociedade globalizada, que necessita de indices estatisticos
para concorrer no cenario econémico mundial.

O modelo defendido pelo MEC preza o atendimento das
demandas produtivas. A formacdo de professores precisa pautar-se na
racionalidade técnica, superando o carater da pesquisa oferecido nas
universidades, defendido ha muito pelo movimento dos educadores numa
correlacédo de forcas sem medida.

A formacédo de professores, seguindo essa demanda, passa a
ser regida por principios mercadoldgicos similarmente a légica do setor
econdmico na organizacdo da sociedade. Um exemplo da saida vislumbrada
para a reducdo das despesas com as universidades publicas foi a contratacao
de pessoal pelo sistema de contratos de flexibilizagdo e temporalidades,
comprometendo dessa forma a qualidade dos cursos de formagédo dessas
proprias universidades que, segundo a ANFOPE, é o espaco privilegiado para
a formacéo.

A situacdo atual da formacdo dos professores nos mostram

que as politicas para essa formacao continuam a ser motivo da luta constante
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do movimento dos educadores, representados pela ANFOPE e por outros
movimentos sociais.

O entendimento de que nosso objeto de estudo ndo é s6 nosso
induziu-nos a procurar conhecer as investidas contra ele, as quais impedem a
construcdo de uma politica global de formacédo de professores no contexto
atual.

Esforcamo-nos em apontar as amplas relacées da realidade
social internacional e nacional em que se insere nosso objeto de pesquisa sem
nos dispensarmos de uma continua investigacdo que pudesse nos auxiliar no
reconhecimento das contradicbes existentes nos processos de elaboracao e
implementacdo das politicas educacionais e suas repercussées no campo da
formacao de professores.

Constatamos que as repercussfes das politicas educacionais,
a partir da década de 1990, se materializaram no desdobramento de acdes
tanto do setor publico quanto do privado com o fim de diversificar e diferenciar
0S processos de formagao profissional.

A formacdo de professores, assumida pelos novos meios
formativos (normal superior, educacdo a distancia, aproveitamento de
experiéncias, ProUni, cotas, UAB) resultou em um processo de massificacédo
do ensino superior, e, como 0 curso de Pedagogia historicamente se
caracterizou pela fragilidade de sua identidade, as investidas do viés
econdmico foram certeiras na desconfiguracao do curso e da luta historica pelo
reconhecimento e valorizacéo do profissional da educacéo.

A luta por uma politica de formagé&o voltada para a valorizagdo
das condicbes de formacdo desses profissionais estende-se para outros
elementos, para a resisténcia e para 0 revigoramento dos movimentos e
associaces de educadores, por meio de avancgos qualitativos e quantitativos
nas formas de salérios, de atuacéo e especialmente de formacéo.

Considerando o0 exposto nesta dissertacdo, ressaltamos a
importancia de pensar novas maneiras de formacao do professor em vista do
grande desafio de responder ou ndo, com qualidade, aos novos mecanismos
reguladores dessa etapa, como, por exemplo, a politica sugerida pela CAPES
em avaliar a formacdo de professores dos cursos de graduacdo da mesma

forma pela qual sdo avaliados os cursos de pés-graduacao.
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Cada parte destacada nos capitulos desta dissertacdo nos
coloca diante de um abismo de conflitos histéricos e sociais que nos conduz a
aprofundarmos ainda mais em teoria para tentar compreender o movimento
histérico e atuar nele de forma critica e consciente. A compreensdo dos muitos
fatores que afetam o processo educativo, em especial, a formacdo de
professores, requer que mergulhemos nesse mar que nos parece ora turvado
por politicas desqualificantes.

De cada aspecto, brevemente apresentado nesta dissertacéo,
podemos afirmar que se trata de uma nova perspectiva que pode ser mais bem
explorada por outros pesquisadores. No entanto, ndo poderiamos deixar de
registrar que o esforco empregado nestes Ultimos dois anos de curso,
objetivando sempre a sistematizacdo de conhecimentos que viessem colaborar
com o debate acerca desta temética, nos leva a reconhecer que ainda
devemos continuar avancando nesse estudo, para ao menos deixarmos
registrado os aspectos impeditivos da construcdo de uma politica publica de
formacao de professores, construida coletivamente por essa categoria.

Neste momento, ao voltarmos nossos olhos para a trajetéria
percorrida, verificamos que as noites de sono mal-dormidas, o cansaco dos
congressos (e as alegrias também), o longo tempo despendido com as leituras,
com as digitacoes e as formatacdes, com as discussbes em sala de aula, a
impaciéncia em desejar realizar tudo e a afligdo de muitas vezes ndo obter os
resultados esperados, por dificuldades emergidas no caminho; ndo foram
inuteis.

Chegamos ao final desta dissertagdo, como quem resiste as
investidas contrarias de uma sociedade perversa, chegamos contudo, muito
mais fortalecida e apta, e com disposicao e capacidade tedrica para continuar a
buscar novos desafios.

A dissertacdo de mestrado aqui apresentada nado significa
apenas a conclusdo das analises do objeto estudado, pois assim estariamos
contradizendo a opcado metodologica utilizada, que por si sO ja impbe a
necessidade de prosseguimento da pesquisa. Mais do que fazer algumas
consideragodes finais, sabemos que a conclusao de uma dissertagao consiste
em fornecer bases para a construcdo de um outro comeco, a partir do qual

reflexdes e analises serdo construidas com uma outra dinamica.
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