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RESUMO

Este trabalho foi construido a partir de andlises de trés Diretrizes
Curriculares Nacionais que tratam da formagdo docente, sendo elas
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que aprovou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura, a
Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006, instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagcdo em Pedagogia,
licenciatura e a Resolucio CNE/CP n° 2, de 1 de julho de 2015, define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo
continuada. Com a presente empiria, buscamos perceber o que se espera
do professor segundo as demandas econdmicas e sociais presentes nos
documentos  analisados e  identificarmos  aproximagdes e
distanciamentos entre aspropostas. Por meio deuma pesquisa
bibliografica e documental foi possivelconhecer ahistéria e construcio
das politicas educacionais no Brasil,discutindo a importancia da
formacgdo de professores no contexto atual, tanto para o capital, quanto
para a classe trabalhadora, além de identificar as influéncias de
Organismos Multilaterais na concepg¢ao de educagdo e de formacgdo das
politicas educacionais atuais no Brasil. Entre os resultados, mostramos a
existéncia de uma demanda, na politica de formacgdo docente, de um
professor multitarefas, flexivel e atuante para além da sala de aula, que
deve viabilizar meios através da pesquisa e gestao.

Palavras-chave: Formacgao docente. Politica educacional. Curso
de Pedagogia. Licenciaturas.






LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Sistema educacional em uma imagem






LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Quadro comparativo da organizacio e estrutura das DCNP,
DCNL E DCNEFP......ooiiiiiiiiiniinieenteeseese ettt st eveeveens 37

Quadro 2 — Carga hordria das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
FOrmagao dOCENLE.......cooeiiiiiiiiieieeiie ettt 54

Quadro 3 — Sintese datrajetéria da comissio bicameral dos Pareceres
CNE/CP 9/2001 e 27/2001 das DCNL(BRASIL,

Quadro 4-Sintese da trajetéria da comissdo bicameral dos Pareceres
CNE/CP 5/2005 e 3/2006 das DCNP (BRASIL,

Quadro 5- Sintese da trajetéria da comissdo bicameral do Parecer
CNE/CP 2/2015 das DCNFP (BRASIL,






LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Quantidade de palavras em cada uma das Resolucdes (2002-
20060-2015)...ccueiieeiieiteteniene ettt st e bbb 44






LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior

CEPAL — Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe

CNE - Conselho Nacional da Educacio

DCNFP - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores

DCNL - Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura

DCNP - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagio
em Pedagogia

EAD — Educagao a Distancia

FHC — Fernando Henrique Cardoso

FUNDEB - Fundode Manutencdo e Desenvolvimento da Educacio
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacio

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

LULA — Luiz Inécio Lula da Silva

MCP — Movimentos de Cultura Popular

MEB — Movimento de Educa¢ido de Base

MEC - Ministério da Educacio

OM - Organismos Multilaterais

ONG - Organizacio Nao Governamental

PND — Planos de Desenvolvimento Econdmico

PNE — Plano Nacional de Educagao

PRN - Partido da Reconstru¢ao Nacional

PSDB — Partido da Social Democracia Brasileira

PT — Partido dos Trabalhadores

SENAC — Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
SENALI — Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial

SINAES — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
UNE - Uniao Nacional dos Estudantes

UNESCO - Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia
e a Cultura


https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_Trabalhista_Crist%C3%A3o




SUMARIO

1 INTRODUCAO 11
1.1

OBJIETIVOS....oiiiitieettte ettt 114
1.1.1 Objetivo

Geral 114

1.1.2 Objetivos Especificos 15
1.1.4. Questoes da pesquisa 15
1.1.3 Revisdo da

Literatura 117

1.1.5

Metodologia 118
1.1.60rganizacio do trabalho 20
2ACONSTITUICAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NO
BRASIL E OCONSENSO SOBRE A FORMACAO

DOCENTE 20
2.1 RELACAO ENTRE CAPITALISMO E EDUCACAO......ccoverreeens 24
2.2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL (1910-2015)......30
2.2.2 A Formacao docente na politica educacional 33
2.3 0 PAPEL DO PROFESSOR NESSE
CONTEXTO 36
3 PERMANENCIAS E MUDANCAS NAS DIRETRIZES DE
FORMACAO DOCENTE 36
3.1DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS

CURSOS DE LICENCIATURA - 2002 36
3.2 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO
DE PEDAGOGIA = 2006...........ooeeereeereiersreneeeseeseessesseessssessesssseeennes 38
3.3 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES - 2015 39
3.4 COMPARACOES ENTRE AS DCNL/2002, DCNP/2006 e
DONFP/2015......oooovoeveeeeeeeeeeeeeee s esees s seenanes 43
4CONSIDERA COES FINAIS 56
REFERENCIAS 60
APENDICE A — Quadro 3 65
APENDICE B — Quadro 4 68
APENDICE C - Quadro 5 72

30






1 INTRODUCAO

Este trabalho tem como finalidade construir umaandlise
comparativa entre trés Resolu¢des do Conselho Nacional de Educacio
(CNE) que tratam da formacdo inicial de docente, em nivel superior, no
Brasil. Sdo elas: Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002,
que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura(DCNL); a Resolu¢io CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de
2006, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia(DCNP), licenciatura; e a Resolucio CNE/CP
n° 2, de 1 de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada(DCNFP)(BRASIL, 2002a;
2006b; 2015b).Com esses documentos verificamosas suas aproximacodes
e distanciamentos sobre, principalmente,0 perfil do professor e aa
organizacio e estrutura proposta para os cursos de Licenciatura e de
Pedagogia.

O interesse pelo tema surgiudiante das relagdes construidas em
minha trajetéria académica e pessoal, desde as questdes suscitadas na
escolae,principalmente, nas disciplinas de Politicas Educacionais,
Educacdo e Trabalho, Educacdo e Sociedade, durante minha
formagdono Curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Santa
Catarina. Outros fatores como a greve que tivemos do curso de
pedagogia, as discussdes em sala de aula, as conversas com amigos,
colegas e professores, me influenciaram e motivaram a perceber na
formag@o de professores um meio para se alcangar uma perspectiva
critica de formagdo para as pessoas, na luta pela defesa da classe
trabalhadora e seus direitos. A partir delas pude compreender a
educacdo de outra forma, dentro de uma realidade capitalista marcada
pela injustica social, bem como,entender a importincia dadiscussao de
politicas de formacdo docente para fomentar a valorizagdo e
qualificagdo do professor.

Além disso, as disciplinas listadas ajudaram a refletir e
conhecer a situacdo da formagdo e trabalho docente no pais, cuja
realidade é preocupante e indica um processo de precarizagdo. De
acordo com dados retirados do Censo da Educacdo Bdsica de 2014,
divulgado pelo Ministério da Educacdio (MEC) em 2015(BRASIL,
2015), 18% dos professores que atuam na Educag@o Bdsica no Brasil,
possuem somente Ensino Médio e menos de 1% possuem somente
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Ensino Fundamental, ou seja, passados vinte anos apds Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional, n. 9394 de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 1996), ainda hé profissionais sem formacdo em Ensino
Superior.

Fatos como estes me incitaram a perceber a necessidade de
analisar documentos nacionais e internacionais referentes a formacao
docente, de modo a contribuir na percep¢do e construcdo de uma visao
critica sobre as politicas neoliberais criadas a partir de uma ideologia
burguesa, mediadas pelo Estado para a formagdo de professores.

Neste trabalhoencontramos caracteristicas fundamentais sobre a
histériada formacdo docente dos anos 1910 até 2015 para entender o
processo de desenvolvimento do discurso ideoldgico capitalista
impregnado nos documentos oficiaiscom influéncias, entre outros, dos
Organismos Multilaterais (OM). Analisamos como se deu a constru¢io
de um consenso sobreo professor nesse contexto, de forma a identificar
suas contradi¢des, promover a defesa de uma sociedade democratica, a
favor do desenvolvimento e emancipacdo humana por meio da
consciéncia politica e sindical.

Compreendemos também a importancia do papel do professor
nesse processo de transformacdo da sociedade e consciéncia de classe,
assim como o entendimento de que hd influéncias globais e
internacionais de determinagdes econOmicas nas concepgdes
educacionais.Como afirma Decker (2015, p. 33),

Os anos 2000 trazem uma avalanche de
documentos nacionais e internacionais de
organismos multilaterais, como o BM, que
pretendem orientar ndo somente a formacgdo
docente, mas também controlar os elementos da
docéncia e do desenvolvimento da sua carreira.

Documentos esses que refletem os interesses em disputa
assentados nas politicas educacionais no Brasil até hoje e,
consequentemente,contribuem para a defesa, manutengdo e hegemonia
do modo de producio capitalista desigual existente.

Sobre os documentos estudados, o primeiro deles, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura(DCNL) foram
construidas em 2002, logo ap6s a década de 1990, em que o Governo de
Fernando Henrique Cardoso(FHC) (1995-2002) do Partido da Social
Democracia  Brasileira(PSDB)implantava  politicas  educacionais
neoliberais, seguindo o processo de reestruturacdo produtiva da
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sociedade. De modo que em 2006, ja no Governo Luiz Inicio Lula da
Silva(LULA) (2003-2010) do Partido dos Trabalhadores(PT), na
construcdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia(BRASIL, 2006b) também hi essa mesma
l6gica capitalista, porém intensificada em discursos de uma “educagéo
de qualidade”. Por tltimo, em 2015, apds diversos documentos criados
referentes a formacdo docente, hd a reconstru¢dodas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgdo de professores (DCNFP) no
governo Dilma Rousseff do PT (2011-2016), dessa vez, também para
formacdo continuada.

Dessa maneira, a hipdtese que estd colocada nesse trabalho se
refere a uma mudanca em relacio a formacdo de professores da
Educacdo Basica no Brasil e ao que se espera do seu trabalho nas
institui¢cdes educacionais. No nosso entendimento essas mudancas sdo
perceptiveis e apreendidas mediante a analise documental das DCN’s.

1.1  OBIJETIVOS

1.11 Objetivo Geral

Compreender o que se espera doprofessor na formagdona
politica de formacdo docente no Brasil, proposta nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores no Brasil
aprovadas nos anos de 2002, 2006 e 2015.

1.1.2 Objetivos Especificos

4 Evidenciar as relagdes existentes entre
capitalismo e educag@o escolar;

v Descobrir quais fatores histdricos
influenciaram na constru¢do do consenso sobre o papel
do professor.

v Conhecer e comparar os trés
documentos(DCNL, DCNP ¢ DCNFP);

v Compreender quais as exigéncias
referentes a fungdo social do professor;
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v Perceber quais as  concepgdes
neoliberais intrinsecas sobre os conceitos:educagdo,
gestdo, pesquisa, competéncias,docente, colocadas no
documento.

v Identificar as mudancas na
organizacdo e estrutura dos cursos de Licenciatura e da
Pedagogia.

1.1.3. Questoes da pesquisa

Entre as questdes de pesquisa que buscamos responder estdo:
Qual o perfil do professor, o que se espera dele e quais suas
competéncias propostas nas politicas educacionais de formacdo docente,
expressas em Diretrizes Curriculares Nacionais para formac¢do docente
em nivel superior, aprovadas em 2002, 2006 e 2015?,Como ficou a
organizacdo dos cursos de licenciatura e da pedagogia com a aprovagao
dessas Diretrizes?Quais s@o as semelhancas e diferencas entre os trés
documentos selecionados para estudo?

1.1.4Revisao da Literatura

As producdes académicas de Decker, Evangelista, Leher,
Malanchen, Miranda, Moraes, Shiroma, Triches e Vieira nortearam as
reflexdes sobre a formagdo docente desta pesquisa e proporcionaram um
estudo aprofundado sobre a mesma em nivel superior. Os/as
autores/ass@o professores de Universidades Federais do Brasil e atuam
na perspectiva do materialismo histérico dialético e como pesquisadores
da 4rea de formacdo de professores e politica educacional. Lutampara
que os interesses da classe trabalhadora se facam presentes nos
contextos politicos. Cada um com um recorte temdtico e temporal
diferente ou até mesmo comum possibilitou diferentes visdes sobre a
situacdo existente nas politicas para formacdo docente. A escolha por
essas producdes foram feitas através das indicacdes da orientadora,
assim como naidentificacdo de aproximagdes com os documentos que
analisei e por serem do campo critico de andlise das politicas
educacionais. Elas ajudaram na compreensdo das relagdes do objeto
analisado como contexto politico-educacional.
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Dessa forma, por meio das reflexdes desses autores e seus
estudos realizados,procuramos apresentar o desenvolvimento da
constituicdo das politicasa partirdos anos de 1910 até 2015, por
entendermos que a partir daquela década iniciaram-se os primeiros
processos politico-educacionais no Brasil, como apresentado por
Shiroma, Moraes e Evangelista (2006). Apesar disso, frisamos como
marco para as politicas educacionais atuais,os anos de 1990, em que se
destaca politicas de cunho neoliberal no Brasil. Nessa dire¢do,
entendemos que,

A reforma do Estado brasileiro na década
de 1990 pode ser considerada um marco na
insercdo nacional da ideologia neoliberal no pafs.
As politicas neoliberais foram amplamente
difundidas na América Latina a partir da década
de 1980. No Brasil, o neoliberalismo foi adotado a
partir do governo do presidente Fernando Collor
de Mello, tendo como marco de implementago os
anos de 1990. (MALANCHEN; VIEIRA, 2006, p.
3).

Neste processo destacamosa grande influéncia dos Organismos
Multilareais na definicdo de determinagdes legais brasileiras no que
tange a formacdo docente. De modo que parte das indicacdes presentes
nessa reforma fazem parte do discurso ideoldgico neoliberal exposto nos
documentos analisados posteriormente.

Por isso, a necessidade e importancia da discussdo sobre a
politica de formag@o docente, para promover a defesa pela qualificacio
desses profissionais e, principalmente, a sua valorizacdo, no sentido de
conhecer os argumentos, indicagdes, diretrizes como uma forma de
enfrentamento aos interesses neoliberais. Percebemos um contexto
precério na formacao, em que parte dos professores nao possui formagao
no ensino superior, atuando somente com educacdobdsica e/ou com
curso técnico. Ademais, temos um problema que € o tipo de formagdo
exigida, que, segundo pesquisadores da politica educacional, ha
demanda econdmica por um professor que deve possuir miltiplas
fungdes e abarcar os problemas educacionais e sociais existentes em sua
escola, no sentido de manter a hegemonia capitalista. Ou seja, o
professor terd de atuar na gestdo, pesquisa e ensino,com risco de uma
intensificacdo da jornada de trabalho, com a inclusdo de tarefas
administrativas, ampliando seu leque de drea, alargando suas tarefas e
propiciando um docente apaziguador das relacdes e problemas sociais, e
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diminuindo, consequentemente, a carga tedrica de sua formacdo,
estimulando a pratica ao invés da reflexdo critica sobre a sua funcdo
social dentro da escola.Além das condi¢des degradantes de trabalho a
que sdo submetidos. Esses pontos serdo aprofundados ao longo do
trabalho.

1.1.5Metodologia

Essa é uma pesquisa qualitativa, bibliografica e documental,
sendo estudados e analisadostrés documentos principais: Resolucio
CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, a Resolu¢do CNE/CP n.° 1, de
15 de maio de 2006 e a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1 de julho de 2015.
A andlise foi feita por meio de quadros comparativos das Resolugdes e
construcdo de uma tabela referente as palavras-chave mais referenciadas
nos documentos. Alguns eixos como organizagdo e estrutura curricular
dos cursos foram considerados no momento da comparacdo entre os
documentos, além das concepcdes relacionadas ao que se espera do
professor e o que se entende por educagao.

As  bibliografias  utilizadasnesta  pesquisa  baseadas
essencialmente nas autoras Evangelista(2005)Shiroma, Garcia e
Campos(2009) foram escolhidas com o intuito de atingir a0 maximo o
poder de compreensdo do que ha por tras da construcio do discurso de
uma politica neoliberal. As obras citadas foram apropriadas como
referencial de andlise. Estimulando a investigacdo, inquiri¢do e busca no
documento de diferentes olhares e perspectivas.Sobre a anélise de
documentos, entendemos que nos

[...] documentos oficiais e relatdrios
[utiliza-se uma] linguagem com a finalidade de
mobilizar pessoas em direcdo ao consenso social,
em especial quando esse consenso se acha
ameacado por uma crise econdmica e politica
emergente. (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS,
2005 p. 10).

Nesse estudo foram realizadas leituras dos trés documentos de
forma a compard-los em seus artigos, definicdes eregulamentacdes
legais. Para andlise, foram utilizadosa estratégia de mapeamentos via
quadros, entre eles, um no qual buscamos identificar o que cabia ao
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professor, as instituicdes de ensino e ao governo. De modo que também
foi feita uma coleta de dados por meio de pesquisa de contagem de
palavras repetidas em cada documento, através do recurso “localizar
palavras” (Crtl+F), facilitando assim a coleta de dados para posterior
andlise.A importancia dessa andlise investigativa coloca-se como
fundamental nesse contexto de luta, pois a politica demonstra um poder
de consenso por meio das palavras. Muitas vezes concordamos com algo
que ndo faz parte da nossa defesa por acreditar na aparéncia do discurso,
sem inquiri-los e descobrir seus meandros na esséncia.

1.1.6 Organizacio do trabalho

Este trabalho foi composto, além da parte introdutéria, em dois
grandes capitulos. O primeiro intitulado como: “AConstituicdo das
Politicas Educacionais no Brasil e o consenso sobre a Formacdo
Docente” subdivido em trés subtitulos “Relagdo entre Capitalismo e
Educacdo”, “As politicas educacionais no Brasil (1910-2015)” “O papel
do professor nesse contexto”. Neles discute-se primeiramente das
concepgdes de sociedade que este trabalho se baseia e suas relagdes com
a educagdo escolar. Em um segundo momento hd a compreensdo do
aspecto histérico referente as politicas educacionais brasileiras e
formacdo de professores, de modo a compreender quais suas influéncias
e bases. E, por tltimo, procura-se demonstrar a importancia do professor
na atualidade das politicas para formacdo docente existentes no modo de
producdo em que vivemos.

O segundo capitulo “Permanéncias e mudangas nas Diretrizes
de Formacdo docente” analisa-se os documentos relacionados
aformacdo do professor, separados em quatro subtitulos: “Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciatura”, “Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia”, “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores” e
“Comparagdes entre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagdo docente”. Dessa maneira foi possivel explicar os contextos de
criag¢do e caracteristicas de cada documento, separadamente.Em seguida,
finalizando no udltimo subtitulo, as devidas andlises e comparagdes por
meio dos quadros comparativos da organizagdo curricular e tabelas das
palavras-chave sobre as concepg¢des de professor e educagdo colocadas
nos trés documentos.
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2A CONSTITUICAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NO
BRASIL E O CONSENSO SOBRE A FORMACAO DOCENTE

O objetivo deste capitulo consiste emapresentar algumas
reflexdes sobre a relacdo entre capitalismo, educacdo e formacdo
docente, identificando elementos que estdo portrds de como se
constituiram a politicas educacionais no Brasil nas tltimas décadas,
particularmente aquelas voltadas a formacdo docente, com enfoque na
década de 1990, justamente por sua importincia para compreendermos
as politicas que percorrem a educacdo até hoje.
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2.1 RELACAO ENTRE CAPITALISMO E EDUCACAO

Antes de iniciarmosuma breve retomada histérica das politicas
educacionais no Brasil é preciso compreenderque o Estado, o Capital e a
educacdo,numa perspectiva escolar,estdo relacionados e qual a
importancia das politicas publicas nessa sociedade. Desta maneira
ensaiamos debates entre diversos autores que discutiram os aspectos
relacionados ao modo de producdo capitalista e o que estes refletem para
educacio.

Segundo Marx(1985) em sua explicagcdo da sociedade a partirdo
processo que ocorre na exploracio capitalista, ou seja, um trabalhador
que vende sua for¢a de trabalho para um capitalista, proprietdrio dos
meios de producdo, obter a mais-valia, compreende-se que a educacio
tem como objetivo principal formar a forca de trabalho, tanto técnica
quanto ideologicamente. Desse modo, a educacdo publica torna-seuma
das condicoes para que o trabalhador seja explorado e,
consequentemente, d€ continuidade ao sistema capitalista, sem critici-lo
ou questiond-lo por possiveis desigualdades. No trecho abaixo §é
evidenciado melhor esse conceito:

Postula-se, assim, uma estreita ligacdo entre
educagdo (escola) e trabalho; isto é, considera-se
que a educacdo potencializa o trabalho. Essa
perspectiva estd presente também nos criticos da
“teoria do capital humano”, uma vez que
consideram que a educacio € funcional ao sistema
capitalista, ndo apenas ideologicamente, mas
também economicamente, enquanto qualificadora
da mao-de-obra (forca de trabalho). (SAVIANI,
1994, p. 147).

Saviani revela-nos a real importancia da educacio escolar para
o sistema atual e ainda retifica que ela importa ndo s6 ideologicamente,
no sentido de formar ideias nos alunos referentes a reproducdo do
sistema, mas também economicamente, pois ensinarda populacio, que
serd forca de trabalho. Nesse sentido, segundo Marx (1985),a escola
ajuda a formar dois tipos de forgca de trabalho, o trabalho simples que
ndo exige muita qualificacdo, e o trabalho complexo que exige uma
formag¢do maior, superior, como graduagdo, pds-graduacao.
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O capital deseja uma escola que atenda as suas necessidades, ou
seja, que atenda ao mercado de trabalho, tanto no sentido de emprego
imediato quanto preparacio para a universidade:

Mesmo na mais elementar tarefa de alfabetizar
estd presente a perspectiva do mercado de
trabalho: aprende-se para escrever e falar
corretamente (e na aspiragdo de todos estd
presente também esse valor de se comunicar
melhor para usufruir melhor da vida), mas ndo
deixa de estar presente, sempre, essa preocupacio
em como isso (no caso, a melhor comunicacgio)
vai influir na busca de wum emprego
melhor.(PARO, 1999, p.7)

Contudo, torna-se relevante refletir que a escola ndo deve atuar
somente dessa forma, mas sim que os conhecimentos sejam transmitidos
de gerag@o para geragdo, pois esse € um direito disposto na Constituicao
Federal de 1988 (BRASIL, 1988). E direito de todo individuo portanto e
dever do Estado garantir as condi¢cdes para que se ensine a refletir sobre
a sociedade em que vivemos, que desenvolva outras potencialidades do
ser humano, assim como atividades artisticas tdo essenciais para o
desenvolvimento, e que muitas vezes ndo sao valorizadas na escola.

A existéncia das politicas publicas nesse contexto é essencial,
na medida em que percebemos sua ligagdo como um mecanismo de luta
para a classe trabalhadora, pois podemos questionar suas contradicdes e
defender nossos interesses. Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2007,

p. 8),

E estratégica a importancia das politicas publicas
de cardter social — saude, educacgdo, cultura,
previdéncia, seguridade, informacgdo, habitacgdo,
defesa do consumidor — para o Estado capitalista.
Por um lado, revelam as caracteristicas proprias
da intervencdo de um Estado submetido aos
interesses gerais do capital na organizacdo e
administracdo da res publicae contribuem para
assegurar e ampliar os mecanismos de cooptacio
e controle social. Por outro, como o Estado nio se
define por estar a disposi¢cdo de uma ou de outra
classe para seu uso alternativo, nio pode se
desobrigar dos comprometimentos com as
distintas forgas sociais em confronto.
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Na Idgica do sistema capitalista, quanto a vivéncia do aluno na
escola, o que cabe a ele € estudar para ter o mérito de poder ter uma vida
com as minimas condi¢des necessdrias, algo que se torna dificil diante
das condi¢des sociais existentes. H4 criancas sem a quantidade minima
de refeicdes por dia, além de outros aspectos sociais que interferem na
aprendizagem. Existem muitas desigualdades sociais para se existir um
método meritocratico, que € injusto para quem niao tem nem cOmo
sobreviver em meio a tanta dificuldade.Nesta imagem podemos

visualizar este aspecto claramente:

Figura 1 — Sistema educacional em uma imagem

Fonte: Charge retirada do site blogdotroll.com.br, uma sétira referente
ao sistema educacional brasileiro.(2013)
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Por esta figura, fazendo uma analogia com a escola,
entendemos o quanto elaé desigual, devido ao tipo de relacdo
estabelecida na sociedade capitalista e sua fun¢do neste processo.Ha
projetos societdrios em disputa e uma hegemonia econdmica e politica
no contexto atual.No interior da escola acontecem muitos tipos de
exclusdo, por exemplo, com as modificagdes ocorridas nos sistemas de
ensino nas Ultimas décadas, em que se antes o aluno repetia e reprovava,
hoje ele entra para a progressao continuada (sistema em ciclos em que o
aluno ndo obtém reprovagdo, apenas recuperagdo por meio de aulas de
reforco).Segundo Freitas (2002, p. 306), isso acontece devido a relacdo
de dois conceitos, o primeiro € a internalizacdo de custos, que visa a
escola ter consciéncia dos gastos econdmicos dessas repeténcias, para
haver um controle disso. E o segundo conceito € o da exclusdo branda,
que se torna uma forma de responsabilizar o préprio aluno pelo seu
fracasso ndo garantindo o direito de acesso ao conhecimento. Para o
autor, na progressdo continuada reforca-se a pratica da interiorizacio da
exclusdo e acaba controlando também os custos sociais e politicos
(FREITAS, 2002).Vimos assim duas estratégias que d@o conta de
controlar quaisquer custos e possiveis danos a légica do capital.

A preocupacao real desse sistema capitalista ndo é a formacgdo e
desenvolvimento artistico, cientifico cultural e social do individuo, mas,
sim, importa saber das disciplinas de portugués e matematica, pois essas
€ que mostrardo os resultados nos sistemas de ensino vigente como
Enem, Provinha Brasil e etc.,, isso acaba gerando programas
compensatérios diversos que ndo resolvem o problema. (FREITAS,
2002).

O que vemos €a instituicdo educativa,na logica neoliberal,se
transformar num aparelho ideoldgico ou instrumento que serve para
manter a estrutura e crescimento do capital. Em outras palavras,

Servir ao capital tem sido, sob esse aspecto, o
grande erro da escola basica, cujas fungdes t€m
sido subsumidas pela preocupacido de como levar
os alunos a um trabalho futuro. A situagdo seria
diversa, € 16gico, se ela o fizesse de uma forma
critica, de tal sorte que os educandos fossem
intrumentalizados  intelectualmente  para a
superagdo da atual organizagdo social que
favorece o trabalho alienado. (PARO, 1999, p. 9)
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H4 um processo de reprodugdo do sistema intrinseco a escola,
que devemos transformar e utilizd-la para defesa dos interesses da classe
trabalhadora, na luta por nossos direitos e por uma educacio ptblica que
atue na formacdo humana.Segundo Paro (1999, p. 10) é preciso que se
compreenda a escola na sua funcdo de “formacdo de cidadaos
atualizados, capazes de participar politicamente, usufruindo daquilo que
o homem histérico produziu, mas ao mesmo tempo dando sua
contribuicdo criadora e transformando a sociedade.”.

2.2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL E A
FORMACAO DOCENTE (1910-2015)

As décadas de 1910, 1920 e 1930 foram de avancos no
capitalismo mundial e no Brasil ndo foi diferente.O processo de
industrializacdo no Brasilcomecou a preocupar os governantes e
empresarios em relacdo a uma politica educacional nacional. A partir da
revolug@o de 1930 foi criado o Ministério dos Negécios da Educacio e
Saide Publica que propde as Reformas Francisco Campos, decretos
referentes ao ensino secundério, comercial e superior. O Manifesto dos
pioneiros da Escola Nova em 1932, composto por um grupo
heterogéneo de pensadores,surge para contrapor a igreja com sua
educacdo moral e elitista, para trazer ideias da luta por uma escola
publica, laica, obrigatdria, gratuita e para os dois sexos (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007).Em seguida no ano de 1937 hi
implantacdo do Estado Novo. Neste periodo,

A nova constitui¢do dedicou bem menos espago a
educagdo do que a anterior, mas o suficiente para
inclui-la em seu quadro estratégico com vistas a
equacionar a ‘“questdo social” e combater a
subversdo ideoldgica. Nado foram casuais os
discursos e as referéncias a um ensino especifico
para as classes menos favorecidas, o pré-
vocacional e profissional. Tal ensino era
considerado o primeiro dever do Estado, a ser
cumprido com a elaboracdo das inddstrias e
sindicatos econdmicos — o que fazia da escola,
oficialmente, um dos loci da discriminagéo social.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007,
p. 22, itdlico no original).
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A partir de 1940, o ministro da Educacdo e Satide Publica,
Gustavo Capanema, implementou as Leis Orgénicas do Ensino e
ampliou as que ja existiam(Reformas Francisco Campos). Essas leis
passam a contemplar o ensino técnico-profissional industrial, comercial,
agricola, primdrio e normal. Surge entdo o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial(SENAI) e o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial(SENAC) que logo deixam de ser o principal
meio educativo. Em 1948 o poder piiblico é reconhecido como principal
a preocupar-se com a alfabetizacio e educacdo primdria, pois se
necessita que os operérios saibam pelo menos o bésico para o trabalho
na industria (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Em 1959 nasce um novo manifesto composto por intelectuais e
estudantes na defesa novamente da escola publica.Porém, em 1961 cria-
se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional(LDB) (BRASIL,
1961), que acaba por defender efavorecer financeiramente a iniciativa
privada e a igreja. Comecam a surgir nos anos de 1960 os movimentos
de educacdo popular, organizacdo de sindicatos de trabalhadores, Unido
Nacional dos Estudantes (UNE), Movimentos de Cultura
Popular(MCP), Movimento de Educacio de Base (MEB), que
construiram programas de alfabetizacdo politizados, alguns liderados
por Paulo Freire. Os objetivos desses programas eram promover a
diminuicdo da marginalizacdo da populacdo e aumentar o nimero de
eleitores, pois naquele momento histérico apenas votavam oS
alfabetizados. Além disso, contribuiram para consciéncia da situacdo
politica das pessoas. Paulo Freire iniciou seu método nesse contexto
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

J4 nos anos em que se instaura o golpe civil-militar no
Brasil(1964) as reformas do ensino se constituem por recomendagdes de
agéncias internacionais e relatérios ligados ao governo norte-americano
e ao Ministério da Educacdo Nacional. Segundo Shiroma, Moraes e
EVANGELISTA (2007, p. 29),

A reforma do ensino nos anos 1960 e 1970
vinculou-se aos termos precisos do novo regime.
Desenvolvimento, ou seja, educagdo para a
formagdo de “capital humano”, vinculo estrito
entre educacio e mercado de trabalho,
modernizacdo de habitos de consumo, integraciao
da politica educacional aos planos gerais de
desenvolvimento e seguranca nacional, defesa do
Estado, repressio e controle politico-ideolégico da
vida intelectual e artistica do pais.
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Ou seja, as politicas educacionais passam a ser desenvolvidas
por uma vertente tecnicista, com vinculo direto para atender o sistema
econdmico. Com a reforma da LDB de 1961, aprovada pela 5.692/71
(BRASIL, 1971), ha a ampliacdo da obrigatoriedade escolar para oito
anos, mas, uma desresponsabilizacdo do Estado para com a educacdo,
visto quea Unido diminuiu seu or¢camento para educagdo para menos de
3%,com oferta de recursos publicos para empresas privadas de educacio
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) em meados da
década de 1970,com a crise econdmica,se inicia o discurso de integracao
social, recomendados pelos Planos de Desenvolvimento Econdmico
(PND) dos governos militares. Neste contexto, a educacdo passa a
servir, ideologicamente, como atenuadora das desigualdades sociais e
pobreza ocorridos pela concentracdo de renda e modelo econémico
existente.

Em 1980 cerca de 60% da populagdo brasileira vivia abaixo da
linha da pobreza e 50% das criancas reprovavam ou eram excluidos da
primeira série (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007). Tudo
isso devido a legislacdo educacional vigente que ndo se preocupou com
as possiveis consequéncias das leis inseridas indiscriminadamente,
estando assim o Estado a servigo do capital. Em seguida, o regime
militar termina em 1985 e instaura-se a “Nova Reptiblica”de Sarney.

A partir da posse de Fernando Collor (1990-1992) do Partido da
Reconstrucio Nacional (PRN) iniciam-se os anos Thacher (baseado no
governo de Thacher na Inglaterra) marcados pelo conservadorismo,
desregulamentacdo, privatizacdo, flexibilizagdo e Estado minimo,
caracteristicas constituintes do neoliberalismo (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007). A educagdo, por sua vez, passa entdo a ser
compreendida nesse contexto. Ou seja, através da competitividade entre
os paises foi necessdrio se pensar numa educacdo que promovesse
individuos para essa l6gica. Documentos internacionais de organismos
multilaterais passaram a enviar propostas nesse sentido para os paises da
América Latina e Caribe, o que influenciou na constituicido das politicas
educacionais do Brasil a partir dessa década.

Ainda no ano de 1990 foi realizada a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, em Jomtien(Taildndia), que tinha como objetivo
comprometer os paises mais populosos e com maiores indices de
pobreza a assegurar educacdo bdsica de qualidade — na l6gica do capital
— para criangas jovens e adultos. O Brasil estava entre os paises com
maior taxa de analfabetismo. Foi nesse meio que surgiu o lema
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“Educagdo para Todos” criado pela Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007).

O Banco Mundial também estd nesse contexto “preocupado”
com as questdes educacionais. Ele foicopatrocinador da Conferéncia de
Jomtien, e criou diretrizes politicas que visavam maior relacdo com o
setor privado na educagdo, sistemas de avaliacio de aprendizagem,
relagdo custo-beneficio e os Estados-nacdo. Foi, principalmente, a partir
dessas recomendacdes que surgiram sistemas avaliativos em larga
escola, como Censo Escolar, Exame Nacional do Ensino
Médio(ENEM), Sistema de Avaliacio da Educacdo Bésica(SAEB).
Estudos de Shiroma, Moraes e Evangelista mostram que na légica do
Banco Mundial:

A educagdo, especialmente a primdria e a
secunddria(educacdo bdsica), ajuda[ria] a reduzir a
pobreza aumentando a produtividade do trabalho
dos pobres, reduzindo a fecundidade, melhorando
a saude, e dota as pessoas de atitudes de que
necessitam para participar plenamente na
economia e na sociedade.(SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p. 63).

Além disso, Decker(2015) aponta sobre a necessidade de se
evidenciar as relacdes histdricas, politicas, econdmicas e sociais que o
Banco Mundial estabelece com o Brasil, demonstrando uma concepgao
de Estado que visa defender a manutengdo e reproducdo da sociedade
capitalista e acumulacdo do capital. Para a autora,

Os preceitos da Reforma do Estado se
assentavam sobre principios de privatizacao
colocando servicos de Educacdo e saide sob
a categorizacdo de ‘servigos ndo exclusivos
do Estado’ e sob a forma de administracdo
gerencial. Sob a mesma Gtica gerencialista, as
atividades exclusivas do Estado seriam
policia, regulamentagao, fiscalizagao,
fomento, seguridade social basica
(BRESSER PEREIRA, 1996, p. 95),
caracterizando um  Estado  gerencial,
fiscalizador, regulador, avaliador e muito
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menos provedor de servicos publicos.
(DECKER, 2015, p.62)

Em 1993 foi publicado o Plano Decenal de Educagdo para
Todos, no governo Itamar Franco, em que constavam justamente as
recomendagdes referidas na Conferéncia de Jomtien e dos interesses
internacionais identificados nos documentos da Comissdo Econdmica
para a América Latina e o Caribe (CEPAL). A intencdo dessas
recomendagdes era promover a reforma na educagdo, de maneira a
adequi-la para o sistema produtivo (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007).
Entre 1993 e 1996 foi produzido pela UNESCO e especialistas
o Relatério Delors, um documento sobre a Educagdo para o século XXI,
em que se apresenta a educagdo como solucionadora dos problemas
sociais. Nas palavras de Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 56),
A educagdo € apresentada como um “trunfo” para
a “paz, liberdade e justica social”, instancia capaz
de favorecer um “desenvolvimento humano mais
harmonioso, mais auténtico”, ¢ apta a fazer
“recuar a pobreza, exclusdo social, as
incompreensdes, as opressoes, as guerras’.

No ano de 1996 foi implementada a nova LDB, n. 9.394,
aprovada dia 20 de dezembro1996 (BRASIL, 1996) que acaba por nio
responsabilizar o Estado em efetivas mudancas na educacdo, as quais
foram indicadas por educadores da época. Desse modo o Estado se
utiliza dos discursos do movimento dos educadores equivocadamente,
transforma o seu sentido real e promove a defesa do neoliberalismo
dentro da politica educacional. Em outras palavras,

Tornava-se imprescindivel ressignificd-las:
capacitacdo de professores foi traduzida como
profissionalizacdo; participacdo da sociedade civil
como articulagdo com empresdrios e ONGS;
descentralizacdo como  desconcentragdo da
responsabilidade do Estado; autonomia como
liberdade de captagdo de recursos; igualdade
como equidade; cidadania critica como cidadania
produtiva;  formacdo do cidaddo como
atendimento ao cliente; melhoria da qualidade
como adequagdo ao mercado, e, finalmente, o
aluno foi transformado em  consumidor.
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(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007,
p-44)

A partir desse contexto problemadtico, acreditamos que foi
necessdrio e importante relembrar alguns dos acontecimentos politicos e
histéricos do Brasil, para poder iniciar a discussdo sobre a formacio
docente, foco deste trabalho, e também de modo que seja possivel
compreender os documentos analisados na préxima secao.

2.2.1 A Formacao docente na politica educacional

Ao tratarmos nesse momento da constituicdo da formacgdo
docente no Brasil, vimos que em 1834, foi aprovado um Ato Adicional
que regulamenta sobre as escolas primdrias. Segundo Triches (2010, p.
254):

[...] ap6s aprovacdo do Ato Adicional que colocou
as “Escolas de Primeiras Letras” — como eram
chamadas as escolas primdrias — sob a
responsabilidade das Provincias e exigindo que os
professores fossem preparados para atuarem
nesses espacos. O locus de formacdo de
professores adotado pelas Provincias foi a Escola
Normal de nivel secundario — hoje nivel Médio —,
seguindo modelo dos paises europeus.

Em seguida surge a Lei n. 88, de 8 de setembro de 1892
referente ao curso superior da Escola Normal, mas que ndo ¢é
implantado. Em meados do século seguinte, hd o Decreto n. 19.851, de
11 de abril de 1931 que define o Estatuto das UniversidadesBrasileiras.
J4a em 1933 a formagdo de professores passa a ser de nivel superior,
quando Fernando de Azevedo cria o Instituto de Educacg@o na capital do
estado de Sao Paulo. Em 1935 hd a cria¢do da Universidade do Distrito
Federal no Rio de Janeiro e nela a Escola de Educagao, idealizado por
Anisio Teixeira, nas quais a formacdo docente acontecia (TRICHES,
2010).

Observamos, posteriormente, que a LDB atual (BRASIL, 1996)
em seus artigos 61 e 62, determina sobre a formagdo de professores,
afirmando-se que a formacdo docente na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, admitindo também nivel médio, na modalidade Normal
para atuacdo na educacgdo infantil e quatro primeiras séries do ensino
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fundamental. A seguir € instituida a Resolugdo CNE/CP n. 1 de 20 de
setembro de 1999, que dispde sobre os Institutos Superiores de
Educacgdo; e trés anos depois, a Resolucio CNE/CP n. 1 de 18 de
fevereiro de 2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educag@o Bdsica, em nivel superior. Este é
um dos documentos que serdo analisados nesta pesquisa.

Segundo Evangelista (2012, p. 41) com relacdo ao governo
Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1995-2002) percebe-se que a
formacdo docente recebeu bastante atencdo, no sentido de que
houvepublicacdes de pardmetros e diretrizes curriculares, mudangas na
politica do livro didéatico, implantacdo de sistema de avaliagdo em larga
escala, entre outros. Sobre as politicas desse governo, Triches (2010, p.
25) afirma que,

Tais regulamentacdes geraram
descontentamentos, litigios e conflitos,
especialmente entre Estado, intelectuais da édrea e
entidades representativas dos profissionais da
educacdo, que acusavam o governo de ser
subordinado aos ditames de Organizagdes
Multilaterais (OM), como Banco Mundial (BM) e
Fundo Monetério Internacional (FMI). No ano
seguinte a aprovagdo da LDBEN n. 9.394/1996 o
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC)
determinou que fossem elaboradas diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de graduacio
em nivel superior, para os niveis e modalidades de
ensino e para a formacdo dos professores. A
l6gica posta era a de que deveriam dar conta das
novas demandas de qualificag@o profissional e por
empregabilidade exigidos pelo mercado.

Logo, no governo Lula, hd o “crescimento da privatizagdo do
ensino superior, inclusive sob a modalidade de concessdao de bolsa de
estudo; outra diz respeito a politica de oferta de formagdo docente,
majoritariamente por escolas particulares e sob a forma de EaD.”

(EVANGELISTA, 2012, p. 42), do que se refere ao Governo Lula:

[...]Jo governo organizou 11 programas especificos
para formac@o, cinco para preparo de material de
estudo, um programa de estimulo a iniciagdo a
docéncia no nivel superior, trés redes, um sistema
de formacao a distancia, uma politica de formacao
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articulada a CAPES, um prémio para professores,
um fundo (FUNDEB), um banco de dados
internacional, trés programas de formacdo de
profissionais da escola — entre eles o professor — e
os programas GESTAR e PRADIME. Além disso,
criou a politica de editais com financiamento para
formacdo e transformou os Institutos Federais de
Educacdo Tecnolégica — IFETs em agéncia de
formacao docente (EVANGELISTA,
2009a).(EVANGELISTA, 2012, p. 42)

No entanto, € preciso identificar os interesses envolvidos na
crescente preocupagdo com a regulamentacdo e insercdo dessas
politicas. Coloca-se na educagdo e principalmente nas politicas
educacionais para formacdo do professor o principio para salvar as
mazelas sociais, por meio dela serd possivel remediar as desigualdades
sociais e conformar a populacdo ao modo de producdo existente. Em
outras palavras,

Ou seja, para velar as determinagdes economicas
que estdo na origem da producdo dos problemas
sociais — e também da sua solucio — a educacio €
chamada a explicd-la e, mais, a resolvé-la. A
magica operada permite, discursivamente,
atribuir-se ao professor o conddo da redencdo
social pela via educacional.(EVANGELISTA,
2012, p. 43)

Torna-se relevante entender que essas politicas foram
continuadas no governo DilmaRoussef (2011-2016). Um marco de
fundamental importincia nesse contexto foi a aprovacdo do Plano
Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) que trouxe em suas vinte
metas, cinco (metas 12, 15, 16, 17 e 18)direcionadas a
profissionalizagdo, incluindo nesse conceito a formagdo de profissionais
do magistério.

O projeto politico de formagdo docente procura
objetificar o professor, reconverté-lo para que
atenda as supostas novas demandas a escola. Em
troca de seu parco saldrio, de suas precarissimas
condigdes de exercicio profissional e de seu
adoecimento, o Estado Maior do capital pretende
impor ao professor a responsabilidade de construir
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no futuro trabalhador uma consciéncia submissa
ao desiderato do capitalismo aliada a sua
subalternizagdo politica.(EVANGELISTA;
LEHER, 2012, p. 13)

Portanto, o professor acaba por ser protagonista, € a0 mesmo
tempo, obsticulo da reforma(EVANGELISTA, SHIROMA, 2007,
p.531). Protagonista quando as politicas de formacdo docente
conseguem atingir o professor que ser quer, multitarefas, flexivel, que
ndo conteste suas condi¢des e que atue para a conformag¢do do modo
econdmico existente. E seria obstdculo também, pois ele é capaz de ir
contra essa ldgica e abordar seus alunos de modo critico em vista de
uma sociedade democrética.

A questdo “o que se pede ao jovem futuro
professor” suscita a seguinte resposta: pede-se que
abra mao de sua construg¢do como sujeito histdérico
com clareza sobre seu pertencimento de classe.
Pede-se que acredite que, “em seus parametros
estruturais fundamentais, o capital dev[a]
permanecer sempre incontestavel”(MESZAROS
2005, p. 27). Pede-se que se conforme as
condicdes degradantes de trabalho, desviando-o
da acdo politica e sindical. Pede-se que entregue
sua alma e sua vida ao capital. (EVANGELISTA;
TRICHES, 2012, p.23).

Desse modo, notamos o quanto o professor estd refém dos
interesses neoliberais, porém também pode intervir de forma politica
nesse contexto. Na proxima secdo veremos o quanto ele se apresenta
como peca fundamental nos meandros do capitalismo, e de que forma
ele pode ir contra a maré e propiciar a formagdo politica para seus
alunos.

2.3 O PAPEL DO PROFESSOR NESSE CONTEXTO

A partir desse processo de constituicdo das politicas publicas
neoliberais percebemos o quanto o professor acaba sendo
responsabilizadopelos fracassos escolares, pois hd a tentativa de
convencer a opinido publica, as familias, os alunos e os préprios

32



profissionais da educac¢do de que tudo ird depender dele através das
politicas que vém surgindo, como as que serdo analisadas no préximo
capitulo. O que ndo é correto afirmar, pois, afinal, a culpa pelos
problemas sociais existentes ndo estd no professor, mas, sim, num modo
de produgio desigual, meritocratico e discriminatdrio.

Incide-se a culpa no professor em qualquer problema que
ocorra e assim ndo serd afetada a ideologia burguesa. Por isso
investimentos na categoria de professores ndo s@o muito necessarios,
seguindo essa mesma légica capitalista, visto que “nessa seara, a logica
da produtividade encontra respaldo dando lugar a ideia de que os bons
resultados escolares independem da qualidade da formacdo e dos
salarios dos professores da Educacdo Basica” (EVANGELISTA;
SHIROMA, 2007, p. 537).0u seja, se o aluno ndo aprendeu foi porque o
professor ndo teve forca de vontade o suficiente para ensind-
lo.Porém,sabemos que hé vérios fatores da nao aprendizagem, que ndo
envolvem somente o professor, massim, diversos aspectos. “O ideario
da reforma educacional atribui ao professor um protagonismo
fundamental. Paradoxalmente, nele identifica a responsabilidade pelas
mazelas do sistema publico de ensino e o magico poder de extirpa-las.”
(EVANGELISTA; MORAES;SHIROMA, 2007, p. 82).

Enquanto o professor é cada vez mais responsabilizado, o mesmo
ndo acontece com o Estado. Sobre a responsabilizacio do Estado,
Shiroma, Moraes e Evangelista, (2007, p. 93), problematizam:

Como pretende o Estado melhorar a qualidade da
educagdo cortando verbas, negligenciando a
manuten¢do de infraestrutura adequada, mantendo
aviltados saldrios para os professores, enfim,
sendo refratario as condigGes objetivas das escolas
publicas no Brasil? A retérica da busca da
qualidade choca-se com a concretude dos dados.

Entendemos dessa forma que o principal objetivo do professor
no sistema capitalista seria o de formar individuos que continuem
alienados, que aprendem em “doses homeopaticas” para que ndo
ocasionem problemas no sistema e se mantenham no papel de mero
trabalhador, vendendo sua forca de trabalho e sendo explorado de forma
cada vez mais absurda. Assim o professor seria um instrumento de
consenso ao sistema capitalista, “O grau de autonomia do professor vem
tornando-se cada vez menor, seja pela ampliacdo de sua jornada de
trabalho, seja pelo rebaixamento de seu nivel de qualificagdo.”
(MIRANDA, 2006, p. 47).
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O professor é fundamental nessa sociedade e mesmo ndo tendo
boa qualidade de ensino pode mudar e transformar visdes de individuos,
sendo critico e mostrando a “esséncia” do real sistema para seus alunos.
Portanto, se ele possuir consciéncia de classe, poderd ir contra a
hegemonia do capital, a partir de uma concep¢ao anti-burguesa:

[...] a educacdo ¢é fundamental, precisamente
porque por seu intermédio ocorre parte importante
da internalizacdo ideolégica do capital. A
contradi¢do que lhe € imanente lhe confere a
possibilidade de uma intervencdo pedagdgica
transformadora. (EVANGELISTA; TRICHES,

2012, p. 24).

Vimos entdo o papel fundamental do professor para a
hegemonia burguesa, mas também a possibilidade de intervencdo
contrdria a ela. Dessa maneira, a formagdo docente na politica
educacional coloca-se como meio de construcdo desse consenso
ideoldgico, & medida que demonstra a defesa por interesses capitalistas
no discurso presente em documentos oficiais, como apresentado na
préxima secdo.
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3PERMAN~I:3NCIAS E MUDANCAS NAS DIRETRIZES DE
FORMACAO DOCENTE

Nesta secdo analisamostrés documentos que se referem a
formacdo de professores no Brasil, sendo eles:a Resolugdo CNE/CP n°l,
de 18 de fevereiro de 2002, que aprovouas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Licenciatura (DCNL), a Resolucdo
CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006, instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura (DCNP) e a Resolucdo CNE/CP n°2, de 1 de julho de 2015,
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo
continuada (DCNFP) (BRASIL, 2002a; 2006b; 2015b).Em um primeiro
momento discutiremos separadamente como se deu a construcao de cada
documento, para a compreensdo dequais suas influéncias, embates e
contradi¢cdes. Em um segundo momento faremos uma comparacio entre
as trés Resolucdes para verificar suas aproximacdes, distanciamentos eo
que se espera do professor em cada uma delas.

Dessa forma compreendemos a esséncia desses documentos
nacionais, ou seja, onde, como, quando, para qué, para quem, por qué, e
por quem foram construidos. Mediante a andlise envolvendo os
momentos histdricos, econdmicos e politicosem que discutimos na se¢ao
anterior e por meio da trajetéria de seus autores observaremos quais os
seus fundamentos, suas influéncias e de onde partiram para escrever.
Buscamos com esse movimento ir além das aparéncias, assim como
Evangelista (2009, p.5) revela: “é necessdrio, entdo, captar as multiplas
determinacdes da fonte e da realidade que a produz; significa justamente
captar os projetos litigantes e os interesses que os constituem, que
tampouco serdo percebidos em todos os seus elementos”.

3.1 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS
CURSOS DE LICENCIATURA — 2002
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No governo FHC, foram criadas e aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educa¢ao(CNE) a Resolu¢do n°l, de 18 de fevereiro de
2002 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educacdo Bésica,em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. O primeiro pardgrafo da Resolugdo se
refere a quais documentos estdo baseadasessas Diretrizes (BRASIL,
2002a), ou seja, em que bases legais estdo alicercadas tais disposicoes.
Percebemos que hd referéncia somente a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional no seu 9° artigo que trata das atribuicdes da Camara
de Educacdo Superior.

Além disso, as DCNLsdo fundamentadas nos Pareceres
CNE/CP 9/2001 e 27/2001(BRASIL, 2001), construidos anteriormente a
Resolugdo CNE/CP 2/2002 pela comiss@o bicameral, composta pelos
seguintes intelectuais: Edla de Aradjo Lira Soares, Efrem de Aguiar
Maranhio, Eunice Ribeiro Durham, Guiomar Namo de Mello, Nelio
Marco Vincenzo Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira
(Relatora), Silke Weber (Presidente).No apéndice Aapresentamoso
Quadro 3 que sintetiza as caracteristicas bésicas da trajetéria de cada
integrante dessa comissdo, buscando conhecer em que 4rea atuam e o
que defenderam na constru¢do dos Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001
e sua aprovagdo final na Resolu¢cdo CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002a).
De modo geral, notamosque todos possuem ensino superior, com
graduacdo, mestrado e até doutorado, porém alguns nio sdo da 4rea da
Educacdo, o que pode interferir diretamente nos possiveis
encaminhamentos na constitui¢do das DCNL (BRASIL, 2002), caso, por
exemplo, de graduacdo e pds-graduacdo em Medicina, as quais ndo
tratam das questdes pedagdgicas, histdricas, sociais e econdmicas que
envolvem a educag@o, o que acaba por influenciar nos sentidos dados a
educacdo nesse documento.A maioria dos integrantes se formou e atuou
em universidades federais do pais, especialmente, de Brasilia, Sdo Paulo
e Pernambuco, jd outros se formaram no exterior ou em universidades
privadas.

Quanto a constituicio do documento das DCNL, podemos
verificar que ele foi dividido em cinco pdginas, 19 artigos, 15
paragrafos, 42 incisos e 4 alineas.Cerca de sete artigos se referem a
como se organizam os cursos de licenciatura em suas respectivas
Institui¢des de Ensino Superior (IES), quatro artigos indicam como fica
a organizacdo curricular dos cursos, um trata do que se espera do
professor formado, trés dizemrespeito ao Conselho Nacional de
Educacdo, trés ao Ministério da Educacdo e um ao documento em si
(BRASIL, 2002a).
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O principal objetivo e foco da Resolugdo CNE/CP n. 2/2002
(BRASIL, 2002a) foi de trazer a regulamentacdo para a formagdo de um
professor que atendesse as demandas sociais da época. De modo que
trouxe diversas vezes a concep¢do de“competéncias” como
demandanecessdria para atuacio no séc. XXI. Sobre isso Soares:

O conceito de competéncias tem sua origem no
campo do trabalho, sendo que, no Brasil € a partir
dos anos de 1990 que este conceito comeca a
surgir na literatura sociolégica juntamente com os
estudos que tratam da reestruturacdo produtiva e
suas  repercussdes na  qualificacdo  dos
trabalhadores. (2006, p. 3).

Ou seja, hd um interesse neoliberal intrinseco ao termo de
competéncias que tanto chama aten¢do nas DCNL. Posteriormente
trabalharemos melhor essa ideia, entre outras deste documento que serdo
aprofundadas na se¢do de comparacao entre as DCN’s.

3.2 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO
DE PEDAGOGIA - 2006

Como dito, o segundo documento analisado € aResolucdo
CNE/CPn°® 1, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura (DCNP) (BRASIL, 2006b), criadas no governo Lula.

Identificamosno documento em um primeiro momento as leis
que a fundamentam, de modo quea lei principal € também a LDB/96,
destacando-se o artigo 62, no qual se explicita sobre os requisitos para
atuacdo na Educagdo Bésica da formacdo de docentes.Segue-se como
fundamento das DCNP o Parecer CNE/CP n° 5/2005, com a emenda
retificativa do Parecer CNE/CP n° 3/2006 (BRASIL, 2005; 2006a).Neste
caso, a comissdo bicameral era composta por: Antonio Carlos Caruso
Ronca (Presidente), Clélia Brandio Alvarenga
Craveiro(Relatora),Petronilha Beatriz Goncalves e Silva
(Relatora),Anaci Bispo Paim, Arthur Fonseca Filho,Maria Beatriz Luce,
Paulo Monteiro Vieira Braga Barone, Paulo Monteiro Vieira Braga
Barone. No Apéndice Bdeste trabalho €& possivel verificar suas
trajetérias, IES e qual drea defendem. O que podemos perceber de
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comum a todos foi o grau de formacdo, ensino superior, seja graduagao,
mestrado ou doutorado.Todos os conselheiros apresentaram formacao
na 4rea da Educacao, especificamente cinco dos sete autores das DCNP
sao formados em Pedagogia, e os outros em licenciatura, em
universidades publicas.

O documento é composto por seis paginas, 15 artigos, 14
paragrafos, 36 incisos e 24 alineas.Dentre eles, seis estdo relacionados a
como se constituird o Curso de Pedagogia nas institui¢des, quatro se
referem & organizagdo curricular do Curso, trés ao professor, um ao
Conselho Nacional de Educagdo e um sobre o documento.

O principal objetivo das DCNP envolve a atualizac¢do da
regulamentagdo da formagao de professores para a Educacdo Infantil e
Anos iniciais do Ensino Fundamental. De modo que apresenta a
concepgdo de educagdo e professor no contexto neoliberal, que a partir
desse momento, utiliza-se de um discurso linguistico para instaurar um
consenso favoravel ao capital com relagdo ao que passa a se entender
sobre professor e suas respectivas atribui¢des. Sobre as estratégias
usadas nas politicas educacionais:

A vulgarizagdo do “vocabulario da reforma” pode
ser considerada uma estratégia de legitimacdo
eficaz na medida em que consegue “colonizar” o
discurso, o pensamento educacional e se espalhar
no cotidiano como demanda imprescindivel da
“modernidade”. (SHIROMA, CAMPOS,
GARCIA, 2006, p. 2).

Demonstramos assim a importancia da linguagem existente nos
documentos oficiais para a hegemonia capitalista. No préximo subtitulo
conseguimos empreender essas relagdes para no udltimo documento,
Diretrizes aprovadas no ano passado (BRASIL, 2015b) e que estd em
vigéncia.

3.3 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES — 2015

Ap6s treze anos das primeiras DCNL (BRASIL, 2002a) e nove
anos das DCNP (BRASIL, 2006b) foi feita a sua atualizacdo com uma
nova Resolugdo para a formagdo de professores, implementado no
governo DilmaRoussef. Ela define as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagbdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada, doravante denominada de
DCNFP (BRASIL, 2015b).Percebemos que hd um aumento das
possibilidades de formacao inicial do professor, ou seja, a partir dessa
Resolucao(BRASIL, 2015b), além da formacdo inicial por cursos de
licenciatura, passam a ter regulamentacdo padrdo outros dois tipos, que
sdo os cursos de formacdo pedagdgica para graduados de cardter
emergencial e provisorio, ou seja, para quem fez apenas graduacdo em
outros cursos que ndo licenciatura, e o curso de segunda licenciatura,
para aqueles que ja tém uma licenciatura em determinada 4rea, mas
querem fazer também em outro campo.Por fim especifica-se também
nesse documentosobre a formacdo continuada, aspecto ndo apresentado
nas diretrizes discutidas anteriormente. Nesse trabalho focaremos na
parte da Resolu¢do CNE/CP 2/2005 que trata da formacdo inicial de
professores.

Nas DCNFP (BRASIL, 2015b) vimos a ampliacio dos
documentos que a fundamentam. A primeira estd ligada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, a segunda é a lei que
regulamenta o Fundode Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacdo
Baésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacio (FUNDEB), a
terceira refere-se a lei que modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da fundacdo de Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que amplia sua atuagdo, incluindo
a formacdo de docente para a Educagdo Bdésica, a quarta é a lei que
regulamenta sobre o piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da Educacdo Basica, a quinta altera
as diretrizes e bases da educag@o nacional, para dispor sobre a formagdo
dos profissionais da educacdo e da outras providéncias, e, por ultimo,
menciona-se a Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano
Nacional de Educacdo, que tem metas voltadas para formagao docente.

Além dessas leis, também h4é referéncia aoDecreto que institui a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Bésica e as Resolugdes que se referem as DCNL (BRASIL,
2002a), as DCNP (BRASIL, 2006b), as Diretrizes Operacionais para a
implantagdo do Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para
Professores em exercicio na Educacdo Bdsica Publica, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Docentes da Educacio
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na
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modalidade Normal e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Basica.

Vimos quede 2002 até 2015 ampliou-se significativamente os
documentos que tratam ou abordam a formacdo docente, contribuindo,
possivelmente, para se gerar novas diretrizes para os cursos formadores
de professores, seja em formacgdo inicial ouem continuada. Em outras
palavras, percebe-se que muito foi produzido de diretrizes, leis,
resolucdes e decretos relacionados a formagdo docente apds treze anos
da primeira Resolu¢do (BRASIL, 2002a) e ainda assim hd muitos
problemas existentes nesse contexto. Prova disso sdo alguns dados
retirados do (BRASIL, 2015) Censo da Educacdo Bdésica de 2014,
divulgado pelo MEC em 2015. Em que 18% dos professores que atuam
na Educagdo Basica no Brasil, possuem somente Ensino Médio, 54%
possuem Ensino Superior com Licenciatura, 3% t€m nivel superior, mas
sem licenciatura, 23% com poés-graduacao(Especializacdo), 2% possui
Mestrado menos de 1% possui somente Ensino Fundamental, e menos
de 1% possui Doutorado. Percebe-se dessa maneira que mesmo
passados vinte anos da LDB ainda ha profissionais sem formagdo em
Ensino Superior.

A Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 foi antecedida pelo Parecer
CNE/CP n° 2, de 9 de junho de 2015 (BRASIL, 2015a). A comissdo
bicameral responsdvel pela sua proposi¢do era composta por: José
Fernandes de Lima (Presidente), Luiz Fernandes Dourado (Relator),
Antonio Carlos Caruso Ronca, Francisco Aparecido Corddo, Gilberto
Gongalves Garcia, José Eustdquio Romdo, Luiz Roberto Alves, Malvina
Tania Tuttman, Madrcia Angela da Silva Aguiar, Raimundo Moacir
Mendes Feitosa e Sérgio Roberto Kieling Franco'.Observamos que
todos possuem ensino superior, a maioria na drea da Educacdo,seja em
Pedagogia ou em outras licenciaturas e em universidades publicas.
Nota-se que hd onze integrantes nessa comissdo, ou seja, aumentou
bastante levando em conta as outras Resolugdes (BRASIL, 2002a;
BRASIL, 2006b) em que havia sete integrantes em cada.

AsDCNFP (BRASIL,2015b)sdao compostas por 25 artigos, 49
paragrafos, 110 incisos e 19 alineas, contendo 16 pdginas no
total.Analisando a finalidade dos artigos constatamos que doze artigos
correspondem a como serdo oferecidosos cursos de formacdo docente,
trés tratam da organizacdo curricular dos cursos (licenciatura, graduados
ndo licenciados e segunda licenciatura), cinco referem-se ao professor,

' Disponivel no Apéndice C informagdes sobre a trajetéria de cada autor do
CNE de 2015.
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trés as responsabilidades da Unido, Estados e Municipios e um ao
documento em si. Cabe mencionar também que as DCNFP (BRASIL,
2015b) estdo divididas em oito capitulos, compostos pelos seguintes
titulos: Capitulo I — Das disposi¢des gerais, Capitulo II — Formacao dos
profissionais do magistério para Educacdo Badsica: base comum
nacional, Capitulo III — Do(a) egresso(a) da formacdo inicial e
continuada, Capitulo IV — Da formacgdo inicial do magistério da
Educacio Bdsica em nivel superior, Capitulo V — Da formagao inicial do
magistério da Educacdo Bdsica em nivel superior: estrutura e curriculo,
VI — Da formacao continuada dos profissionais do magistério, Capitulo
VII - Dos profissionais do magistério e sua valorizagdo, Capitulo VIII —
Das disposig¢des transitorias.

Além dos artigos, pardgrafos, incisos e alineas hi uma parte
anterior ainda referente a fundamentagdo das DCNFP (BRASIL, 2015a),
em que se consideram algumas perspectivas antes das defini¢des
normativas. Sdo 13 pardgrafos iniciados pela  palavra
“CONSIDERANDO”. Em cada trecho deste € justificado a importancia
do documento, e quais ideias sdo defendidas e consideradas antes de
definir tais Diretrizes. Essas ideias se referem a um “projeto de educagio
nacional” a ser garantido, termo que se repete em dois pardgrafos da
Resolucdo (BRASIL, 2015), o que nos faz refletir o que significa esse
projeto e para quem ele estd direcionado, pois aponta que “a concep¢ao
sobre conhecimento, educagdo e ensino é basilar para garantir o projeto
de educacdo nacional” (BRASIL, 2015b, p. 1). Nesse sentido podemos
pensar qual concepcao de conhecimento, educacio e ensino estd por tras
desse discurso, ou seja, quais os interesses neoliberais. Esse projeto esta
preocupado com o desenvolvimento econdmico do pais ou com o
desenvolvimento humano? E esse projeto serd conquistado apenas com
as concep¢des que a embasam, ou seria necessdrio investimento e
responsabilizacdo do Estado para sua efetivacdo? A seguir na discussio
entre as Diretrizes mencionadas teremos um panorama geral do que
seria esse projeto e quais suas influéncias na atuacio do novo professor.
3.4 COMPARACOES ENTRE AS DCNL/2002, DCNP/2006 e
DCNFP/2015

Objetivamos aqui apresentar quais foram asaproximacdes e
distanciamentos entre a Resolugdo CNE/CP n°1/2002, a
ResolucaoCNE/CPn°® 1/ 2006 e a Resolugio CNE/CP n°2/2015
referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgdo de
professores.
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Por meio de quadros e tabelas comparativas serd feita uma
andlise de algumas caracteristicas referentes a formacido docente que
permaneceram e se modificaram de acordo com as demandas
econdOmicas e sociais, marcadas nas determinacdes legais de 2002, 2006
e 2015.De inicio serdo debatidas questdes de organizagdo e estrutura dos
documentos, a seguir discutiremos alguns conceitos chaves para
compreender a constituicio do novo professor, com o intuito de
visualizar melhor esses distanciamentos e aproximacdes entre as
resolucdes.

No quadro abaixoconferimos como estdo divididos e
estruturados os elementos das trés diretrizes. Separados e organizados,
cada um de acordo com as suas funcgdes, ou seja, qual o papel do
professor, das institui¢des, do CNE e etc.

Quadro 1 — Quadro comparativo da organizacdo e estrutura das
DCNL/2002, DCNP/2006 e DCNFP/2015
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ResolucaoCNE/CP n° 1/ Resolucao CNE/CP n° 1/ Resolucao CNE/CP n° 2/2015
2002 2006
Art. 1° | Como se Art. 1° Como  se Art. 1° | Como se
Art. 3° | constituir Art. 2° constituird Art. 3° | constituird  a
Art.4° | 4 o curso Art. 9° o curso de Art. 4° | formagdo
Art.5° | de Art. 12 licenciatura Art. 6° | inicial e
Art. 7° | licenciatu Art. 11 Art. 9° | continuada em Ref
Art. 14 | ra. Art. 14 Re | Art. 11 | nivel superior | etere-se
Art. 15 N fere-se as | Art. 12 | de profissionais as
Refere-se as TR o institui¢d
YR institui¢de | Art. 16 | do magistério.
1nstituicoes es de
d . s de Art. 17 .
superior ensino | Art. 18 Superior
P superior e | Art. 21 P
sistemas de . e
ensino da sistemas | Art. 22 sistemas
A (0] ~ A Org | deensino A Organiz .
. | educag@o o S - : de ensino
rt. 10 rganizaca .. rt. 6 anizagao da rt. 13 acdo curricular
bésica. . ~ da
Al o A | curricular educacdo dos cursos de educacio
rt. 11 curricular rt. 7° do curso. bésica. licenciatura. bésicag
Al dos A A Organiz '
rt. 13 cursos de rt. 8° rt. 14 acdo curricular
licenciatu A dos cursos para
ra. rt. 10 graduados ndo
licenciados
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A Organiz

rt. 15 acdo curricular
dos cursos de
segunda
licenciatura.
Art. 2° Art. Refer Art. 3° Art. 4°, Re Art. 2° Art. 5°, R
6°. e-se ao | Art. 5° fere-se ao | Art. 7° efere-se
professor. professor Art. 8°, Art.10. ao
Art. 8° Art. Refer professor
9°, Art. 16. e-se ao
Ministério da
Educacio.
Art. 12. Art. Refer Art. 13 Re Art.19, Art. 20, R
17.Art. 18. e-se ao fere-se ao | Art. 23, Art. 24. eferem-
Conselho Conselho se a
Nacional de Nacional Unido,
Educacio. de Estados,
Educacio. Municipi
0s
Art. 19 Refer Art. 15 Re Art. 25. R
e-se ao fere-se ao efere-se
documento. document ao
o. documen
to.
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Fonte: Elaboragdo prépria a partir das DCNL/2002, DCNP/2006 e
DCNFP/2015

Ao se debrugar sobre o quadro foi possivel identificar
alguns contrastes. Através da transformacdo dos dados em
porcentagem observa-se que52% das DCNL (BRASIL, 2002a),
66% das DCNP (BRASIL, 2006b) e 60% das DCNFP (BRASIL,
2015b) se referem as instituicdes de ensino superior e sistemas de
ensino da Educagdo Bdsica, ou seja, trata de como devem ser
estruturados e organizadosos cursos.

Um dos autores da DCNFP destaca sobre a finalidade
dessa politica e responsabiliza as instituicdes pela garantia do
direito a educagdo, silenciando a fun¢@o do poder publico nesse
contexto. Sobre a Resolucdo de 2015, Dourado (2015, p. 301;
307) afirma que:

Assim, a Politica Nacional de Formacgao
dos Profissionais da Educacdo Bdsica, tem
por finalidade organizar e efetivar, em
regime de colaboracdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, em estreita articulagdo com os
sistemas, redes e instituicdes de educacdo
basica e superior, a formagdo dos
profissionais da educacdo basica. [...]Tais
questdes implicam novos horizontes a
dindmica formativa dos profissionais do
magistério da educacdo bdésica, pois a
garantia do direito a educacdo a grupos e
sujeitos  historicamente marginalizados
exige transformacdo na forma como as
instituicdes de educacdo bdsica e superior
estruturam seus espagos € tempos, suas
regras € normas, incorporam novos
materiais e  recursos  pedagdgicos.
(DOURADO, 2015, p. 301; 307).
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Porém notamos que esse regime ndo € tdo colaborativo,
quando vimos que ndo hd um investimento salarial para os
professores, na construgdo de instituicdes de ensino superior
federais, no investimento da estrutura escolar mesmo em escolas
que ndo correspondem aos indices educacionais de qualidade.
Nos artigos das Resolucdesque se referem a responsabilidade do
Estado, tratam em sua maioria do processo avaliativo dos cursos

diante das diretrizes:
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Art. 8° As competéncias profissionais a
serem constituidas pelosprofessores em
formagdo, de acordo com as presentes
Diretrizes, devem ser areferéncia para
todas as formas de avaliagdo dos cursos,
sendo estas:

I - periédicas e sistemdticas, com
procedimentos e processos diversificados,
incluindo conteidos trabalhados, modelo
de organizacgdo, desempenho do quadrode
formadores e qualidade da vinculagdo com
escolas de educacio infantil,
ensinofundamental e ensino médio,
conforme o caso;

IT - feitas por procedimentos internos e
externos, que permitam a identificacdo
dasdiferentes dimensdes daquilo que for
avaliado;

Il - incidentes sobre processos e
resultados. (BRASIL, 2002a, p.3)

Art. 13. A implantacio e a execugdo destas
diretrizes curriculares deverdo
sersistematicamente =~ acompanhadas e
avaliadas pelos drgdos competentes.
(BRASIL, 2006b, p. 5)

Art. 23. Os processos de avaliacdo dos
cursos de licenciatura serdo realizados pelo
6rgdo préprio do sistema e acompanhados
por comissdes proprias de cada drea.
(BRASIL, 2015b, p. 16)



Sendo somente nas DCNFP um avanco no sentido de que
traz um capitulo referente a valorizacdo dos profissionais da
magistério,nos art. 19 e 20. O Estado defende as questdes
relativas a valorizag¢do do professor perante leis de remuneracio e
plano de carreira, porém por outro lado ndo exige que os Estados
e municipios cumpram essa lei, pois percebemos ainda hoje que
muitos deles ndo pagam o piso salarial.

Com relacdo ao egresso(a) dos cursos de formagdo
docente inicial e continuada, verificamos que ha 10% das DCNL
(BRASIL, 2002a) e 20% das DCNP (BRASIL, 2006b) e das
DCNFP (BRASIL, 2015b) que tratam do que se espera desse
professor, na sua atuacdo em sala de aula e para além dela.
Notamos também um aumento da responsabilizacdo do mesmo,
ou seja, passa-se a se exigir mais desse profissional para que se
qualifique segundo as demandas econdmicas e sociais a sua
formacdo, o que ndo significa melhoria de qualidade de ensino,
mas, sim, a culpabilizacdo do professor por estar ou ndo de
acordo com o que se coloca nas diretrizes. A seguir, segundo um
dos autores da DCNFP, percebemos essa logica:

Nessa direcdo, as novas DCNs definem
que o(a) egresso(a) da formagdo inicial e
continuada deverd possuir um repertério
de informagdes e habilidades composto
pela pluralidade de conhecimentos tedricos
e praticos, resultado do projeto pedagégico
e do percurso formativo vivenciado cuja
consolidacdo vird do seu exercicio
profissional, fundamentado em principios
de interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratiza¢do, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e
estética, de modo a lhe permitir: o
conhecimento da instituicdo educativa; a
pesquisa; atuacdo profissional no ensino,
na gestdo de processos educativos e na
organizacdo e gestdo de instituicoes de
educagdo bdsica. (DOURADO, 2015, p.
307)
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Portanto, observamos umaampliacdo das funcdes do
professor. Quem antes tinha como foco de trabalho as
competéncias relacionadas a sala de aula, a partir das DCNP e
DCNFP ird ter que ampliar suas fungdes para além do espaco
educativo.No artigo 6° apresentam-se seis competéncias segundo
as quais o egresso das DCNL deveria possuir:

Art. 6° Na construgdo do projeto
pedagdgico dos cursos de formagdo dos
docentes, serdo consideradas:

I - as competéncias referentes ao
comprometimento com  os  valores
inspiradores da sociedade democritica;

I - as competéncias referentes a
compreensdo do papel social da escola;
Il - as competéncias referentes ao

dominio dos conteidos a serem
socializados, aos seus significados em
diferentes contextos e sua articulagdo

interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao
dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao
conhecimento de processos de
investigacdoque possibilitem o
aperfeicoamento da prética pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao
gerenciamento do proéprio
desenvolvimentoprofissional. ~ (BRASIL,
2002a, p. 2)

Como ficaram a func¢des do professor a partir das DCNP:

Art. 3° O estudante de Pedagogia
trabalhard com um repertério de
informagdes e habilidades composto por
pluralidade de conhecimentos tedricos e
préticos, cuja  consolidacdo serd
proporcionada no exercicio da profissao,
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fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia
social, ética

e sensibilidade afetiva e estética.

Pardgrafo tnico. Para a formagdo do
licenciado em Pedagogia € central:

I - o conhecimento da escola como
organizacdo complexa que tem a funcdo
depromover a educagdo para e na
cidadania;

II - a pesquisa, a andlise e a aplicagdo dos
resultados de investigacdes de interesse
dadrea educacional;

III - a participag@o na gestdo de processos
educativos e na organizag@o e
funcionamento de sistemas e instituicdes
de ensino. (BRASIL, 2006b, p. 1)

E como as DCNFP se utilizaram das propostas da
formagdo do licenciado em Pedagogia para formar todos os
profissionais da educacdo na mesma perspectiva. Que chamamos
de tripé: docéncia, pesquisa e gestdo, marcadas essencialmente
pela multiplicagao de tarefas:

Art. 7° O(A) egresso(a) da formagdo
inicial e continuada deverd possuir um
repertério de informagdes e habilidades
composto pela pluralidade de
conhecimentos  tedricos e  praticos,
resultado do projeto pedagdgico e do
percurso  formativo  vivenciado cuja
consolidacdo vird do seu exercicio
profissional, fundamentado em principios
de interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e
estética, de modo a lhe permitir:
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I - o conhecimento da instituicdo educativa
como organizacdo complexa na funcdo de
promover a educagdo para e na cidadania;
II - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos
resultados de investigacdes de interesse da
area educacional e especifica;

IIT - a atuagdo profissional no ensino, na
gestdo de processos educativos e na
organizagdo e gestdo de instituicdes de
educag@o basica. (BRASIL,2015b, p.7).

Na tabela abaixo h4 algumas palavras e termos
importantes para analisar essas politicas que permaneceram,
surgiram, sumiram ou se repetiram das trés Resolucdesaqui
discutidas (BRASIL, 2002a; 2006b; 2015b). Sempre refletindo na
sua atualizacdo, as DCNFP (BRASIL, 2015b) que vigoram hoje e
promoverao os proximos ajustes nas institui¢des.

A coleta dos dados foi feita por meio de uma pesquisa de
contagem de palavras em cada uma das Resolugéoes, através do
recurso disponivel “localizar palavras” (Ctrl+F) em software de
leitura de texto. Por meio dela foipossivel verificar o que os
documentos deixaram para trds por motivos de manifestacoes
contrériase/ou no que inovaram, facilitam-se assim as andlises e
se promove o esclarecimento sobre quais os interesses por tras
dos mesmos, no sentido de que quando se enfatiza uma
mensagem hé preocupacdo demasiada com ela, ou quando se
silencia hd também um intuito. Nessa dire¢do, Shiroma, Campos,
Garcia (2005, p. 13), afirmam que,

Uma forma de obter o consenso tem sido o
sutil exercicio linguistico posto em pratica
nos dltimos tempos. Termos e conceitos
vém sendo absorvidos pela corrente tedrica
pragmatica. Alguns foram naturalizados —
como o capitalismo, por exemplo —, outros
construidos, ressignificados ou
simplesmente substituidos. Desenhados
com o objetivo de instigar a obediéncia e a
resignac@o publica, o novo vocabuldrio se
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faz necessario para erradicar o que se
considera obsoleto e criar novas formas de
controle, regulacio e regimes
administrativos.

Antes de iniciar as anélises cabe aqui reconhecer que as
DCNL e DCNP tem um ndmero bem reduzido de piginas com
relacdo as DCNFP, o que interfere na quantidade de conceitos na
tabela abaixo, desse modo torna-se necessdrio essa observagao
para ndo existirem equivocos de interpretacao.

Tabela 1 —Quantidade de palavrasem cada uma das Resolugdes
(2002-2006-2015)

Palavras/Termos: DCNL DCNP DCNFP Total
Magistério/Pr - 1 56 57
ofissionais do
magistério
Docéncia/Do 6 8 34 48
cente

Avaliacdo 5 1 25 44
Professor 2 5 15 43
Gestdo/Gesta 1 8 29 38

o democratica
Aprender/Ap 5 8 15 28

rendizagem

Competéncia 2 1 2 26

(s)/ Competente
Pesquisa/Pes 1 4 18 23

quisar

Diversidade 1 5 16 22
Espacos - 1 1 19

escolares e ndo

escolares

Sociedade 1 7 9 17
Qualidade 2 - 14 16
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Escola 6 1 6 13
Investigagao/ 3 4 5 12
Investigagdes/
Investigativas
Tecnologia 3 1 7 11
Licenciado 4 4 2 10
(s)/ Licenciandos
Ensinar 2 3 4 9
Instituicao 1 1 5 7
Educativa
Resultado/Re 2 2 2 (§)
sultados
Classe - 1 1 2
social/Classes
sociais
Inclusiva - - 2 2

Fonte: Elaboracdo propria a partir das DCNL/2002a,
DCNP/2006b e DCNFP/2015b.

Procuramos pelas palavras administracdo/administrar,
capital/capitalismo, controle, educador, globalizagc@o, neoliberal/
neoliberalismo, porém ndo houve em nenhuma das DCN’s a sua
abordagem, o que nos faz refletir no sentido de que as Resolucées
(BRASIL, 2002a; 2006b; 2015b) ndo estdo preocupadas em
explicar a sociedade e suas contradi¢des.Ao observar o quadro
acima o que mais chama atencdo € a discrepancia linguistica, ou
seja, as palavras mudam de acordo com o contexto sécio-
historico e suas influéncias globais.

Como discutido anteriormente, compreendemos que 0S
Organismos Multilaterais sdo fundamentais na formulacdo da
concepgdo ideoldgica por trds dos documentos. Segundo Triches
(2010, p, 138)“[...] vimos neste capitulo que existe um projeto de
formacao e profissionaliza¢do dos professores para ALC que tem
se consolidado em toda a regido gragas ao papel ativo de OM, de
intelectuais — alguns brasileiros — e do Brasil como exemplo
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exitoso”. A sigla ALC se refere a América Latina e Caribe,
compreende-se dessa maneira a grande influéncia desse
Organismos.

De modo geral, nota-se que a maioria das palavras e
termosapresentaram aumento de sua utilizacdo no decorrer das
DCN, quase todas iniciam em pequena quantidade nas DCNL,
aumentam o uso nas DCNP e aumentam mais ainda nas DCNFP.
Em seguida, hd os termosprofessor e competéncias que
decrescem, ou seja, comecam com muito uso nas DCNL e vao
diminuindo nas DCNP e DCNFP. Com relacio ao termo
professor observamos que a diminui¢do desse termo se deve as
diretrizes quererem formar o docente, que participaria das trés
fungdes exigidas por ele nesse momento, ensino, pesquisa e
gestdo. E ha também o termo espacos escolares e ndo escolares
que aparecem somente nas DCNP e foram substituidas por
instituicoes educativasnas DCNFP e por fim as palavras e termos
que se repetem na mesma quantiaem todos os documentos:
resultado, licenciado, escola e classe social. Essa dltima palavra
quase ndo € debatida nos trés documentos, é evidenciado dessa
forma o quanto o discurso neoliberal oculta a relacdo de classes
existente na sociedade, e trata essas questdes como diversidade
de género, diversidade, necessidades especiais, problemas
sociais. Sobre isso, concordamos que:

O que a fonte silencia pode ser mais
importante do que o que proclama razio
pela qual se deve apreender o que estd dito
e 0 que ndo estd. Ler-se nas entrelinhas
parece uma indicacdo supérflua, entretanto
deve-se perguntar-lhe o que oculta e por
que oculta. (EVANGELISTA, 2009, p. 7).

No sétimo inciso do artigo 8° das DCNFP ¢ possivel
verificar a no¢do de que a educacdo nas DCNP e DCNFP € vista
como solucionadora dos problemas sociais, que sdo estruturais da
sociedade capitalista em que vivemos, assim como discutido no
primeiro capitulo:
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VII - identificar questdes e problemas
socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em
face de realidades complexas, a fim de
contribuir para a superagdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmicas,
culturais, religiosas, politicas, de género,
sexuais e outras; (BRASIL, 2015b, p. 8).

Desse modo ao tratar de igualdade de condicdes, respeito
e valorizacdo da diversidade étnico-racial, educacdo para os
direitos humanos insere-se num contexto de desigualdades
latentes do modo de produgdo capitalista, que ndo atenta aos seres
humanos, mas, sim, ao lucro. E claro que devemos inserir essas
discussdes no contexto escolar, porém ndo conseguiremos
extinguir esse problema social, ele estd intrinseco na sociedade,
nos meios de comunicagdo e em outros contextos. Seria possivel
apenas com a escola suprir uma histéria de desigualdades? E
necessario investimento e medidas governamentais para garantir a
igualdade de condicgdes e a defesa pelos direitos humanos. Ideias
também como “garantia de um padrdo de qualidade” nos fazem
pensar qual padrdo de qualidade é esse, para quem? Quem diz o
que € padrao? O que € padrao pra um tipo de sociedade € padrao
para outra?

Nesse sentido vamos discutir em que esses termos
interferem na constru¢do de um consenso sobre a formagdo do
professor. Para que ele seja segundo interesses capitalistas o
protagonista da reforma e mantenha a reproducdo do capital. “A
pedagogia do capital em andamento supde convencer 0s
professores de que sua intervengdo, de fato, solucionard os
problemas socioecondomicos do pais.” (EVANGELISTA;
LEHER, 2012, p. 13).

Nas DCNL (BRASIL, 2002a) percebe-se que cinco
termos ndo aparecem com nenhuma quantidade, e em geral ndo
hd muitas repeticdes das palavras com relagdo as outras
resolucdes. Entretanto as palavras
Competéncia/Competéncias/Competente chamam aten¢do, pois
aparecem e se repetem em diversos momentos do documento,
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assim como a palavra habilidades. Dessa maneira nos
questionamos o porqué da sua excessiva mengao:

Assim, a difusdo do conceito de
competéncias no Brasil estd relacionada a
ideia de que existem atributos subjetivos
requeridos pelas inovagdes tecnoldgicas e
organizacionais vinculadas a
“complexidade do mundo contemporaneo”
(Campos, 2002, p.06). O desenvolvimento
das competéncias passa a ser a tarefa
principal da formacdo e os “saberes da
pratica” e  “conhecimentos  ticitos”
assumem lugar central na definicdo da
propria pratica pedagdgica, o que ocorre
em  detrimento do conhecimento
tedrico/cientifico. A formagdo baseada na
logica das competéncias enfatiza o “como”
se ensina e, a0 mesmo tempo, relega a um
segundo plano “o que se ensina” e “por
que se ensina”, isto, segundo Campos
(2002, p.10), nos auxilia a compreender o
acento posto na “resolu¢do de problemas”
e na “simula¢ao de situagdo” como sendo a
metodologias privilegiadas nas praticas de
formacdo dos docentes. (SOARES, 2006,
p-4

O termo gestdo e gestdo democrdtica aparecem muitas
vezes nas Resolucdes mais atuais, 0 que nos insere mais uma vez
na perspectiva da gestdo como solucionadora também dos
problemas sociais e educacionais. Colocam sobre ela a culpa do
fracasso escolar e ndo se atentam no que essa palavra pode incidir
no contexto educativo. Ou seja, ao pesquisar no diciondrio vemos
que gestdo significa “Ato de gerir ou administrar”, portanto esta
diretamente ligada ao processo de gerencialismo na educagdo, em
que se trazem conceitos da economia para debater questdes
educacionais. Sobre isso, Shiroma, Moraes e Evangelista (2007,
p. 92), ponderam que,
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Constroem um cendrio obscuro com as
estatisticas de fracasso escolar e de
analfabetismo funcional e comparam-nas
com dados internacionais para concluir
que o deteriorado quadro educacional
brasileiro deve-se ndo a falta de recursos,
mas a ineficiéncia em sua gestdo.

Outra palavra que se repetiu nas DCNL (BRASIL,
2002a) foiprofessor, e logo se vé que docente e profissionais do
magistério passam a ser mais mencionados nas DCNFP
(BRASIL, 2015), ou seja, ha uma mudanca de conceituacio, hd
um termo novo, o professor agora passa a ser um profissional do
magistério, aquele que ndo atenderd apenas as atividades de
docéncia, mas terd que ter o envolvimento com outras questdes
que ndo envolvem o processo de ensino e aprendizagem. No art.
3°das DCNFP apresenta-se essa questao:

§ 4° Os profissionais do magistério da
educagdo basica compreendem aqueles
que exercem atividades de docéncia e
demais atividades pedagdgicas, incluindo a
gestdo educacional dos sistemas de ensino
e das unidades escolares de educagido
basica, nas diversas etapas e modalidades
de educagdo (educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio, educagdo de
jovens e adultos, educacdo especial,
educagdo profissional e técnica de nivel
médio, educacdo escolar indigena,
educacdo do campo, educagdo escolar
quilombola e educacdo a distincia), e
possuem a formacdo minima exigida pela
legislagdo federal das Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional. (BRASIL, 2015b, p.
4).
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Portanto, como ja discutido anteriormente hd um
alargamento nas suas fungdes.O professor terd de atuar para além
da sala de aula, trabalhando com as questdes descritas como
atividades pedagogicas: a gestdo educacional e a pesquisa num
sentido investigativo dos problemas educacionais. Atribui-se no
professor uma responsabilidade que é do Estado, de prover
profissionais que atuem na gestdao educacional e outros que atuem
na pesquisa. Retira-se o incentivo a procurar os devidos 6rgaos
para resolver questdes estruturais e colocam para o professor a
meta de solucionador de problemas. Como afirma Triches (2010),
trata-se de uma tentativa de se construir, ideologicamente um
sujeito impossivel de existir, umsuperprofessor. Sobre as DCNP
(BRASIL, 2006b) a autora afirma que identifica que,

[...Ina Resolugdo ha dois movimentos
imbricados, sendo um de alargamento e
outro de restricdo. O alargamento acontece
na defini¢do de docéncia e de gestdo, nas
fungdes a elas vinculadas, nos campos de
atuacdo e nas competéncias esperadas do
professor. A restricdlo — e, por
consequéncia, a fragilizacdo — ocorre na
concep¢do de producdo do conhecimento,
reduzido a resolu¢do de problemas
apresentados na e pela escola, portanto,
pragmaética. Outra restricao, tdo importante
quanto a anterior, articula-se ao pouco
tempo para a formacado desse profissional,
pois, com um espectro amplo de contetidos
e competéncias colocado como necessario
a formagdo. De outro lado, a restri¢do se
estende as possibilidades de
verticalizagdes e estudos mais tedricos
tendo em vista que a pesquisa ndo ¢é
concernente a producdo de conhecimento
como reflexdo sobre a problemdtica
educacional, que inclui a escola, mas
extrapola os seus limites. (TRICHES,
2010, p. 212).
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H4 uma intrinseca relagdo entre as DCNP e as atuais
DCNFP.Em virios momentos encontram-se  excertos
completamente iguais, ou alterados por algumas palavras. Dessa
maneira, serd feita uma comparag@o a seguir somente das duas
Resolugcoes (BRASIL, 2006b, 2015b) com relagd@o a seus artigos e
incisos. Perceberemos que muito da construcdo das DCNFP foi
baseada nas DCNP, o que interfere diretamente na idealiza¢do da
l6gica de flexibilizacdo e multifuncionalidade para todos os
professores e nao somente os do Curso de Pedagogia.Ha o desejo
pelo enfraquecimento tedrico de todos aqueles que atuam como
professores e hd, principalmente, o interesse por uma formacgdo
alargada e pouco especialista, em que nds sejamos capazes de
cuidar de todas as questdes que envolvam a escola, a educacdo e
os problemas educacionais e consequentemente sociais que
ocorrem na sala de aula. Querem fazer do professor um “super-
heré6i”, impossivel de existir!

Pelas evidéncias colhidas nas DCNP o
professor a ser formado no CPe, para dar
conta dessa docéncia alargada, assumird
caracteristicas de um superprofessor, com
muitas atribuicdes e competéncias e
escassa formacao tedrica.
Contraditoriamente, ao se constituir como
superprofessor ele € constituido como
professor-instrumento, por meio do qual a
reforma se realizaria e, numa perspectiva
de largo alcance, colaboraria para a
manutengdo da hegemonia burguesa.
(TRICHES, 2010, p. 40)

O art. 2° das DCNP (BRASIL, 2006b) e das DCNFP
(BRASIL, 2015b) trata da compreensao de docéncia. Identifica-se
muita semelhanca entre eles, porém hd algumas mudangas
referentes a quem se destina o documento e retiram-se algumas
frases, em que colocam a docéncia como agdo educativa
construida nas relagbes sociais, étnico-raciais e produtivas.E
também se inserem palavras nas DCNFP como ensinar, principio
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educativo que nas DCNP ndo era mencionado, havia apenas o
aprender.

A seguir no art. 4° das DCNP e no art. 10. das
DCNFPvemos a quem se destina 0s respectivos cursos de
licenciatura, em seguida, aborda sobre as atividades de
magistério, que também se altera nas novas DCN diminuindo um
inciso:

Pardgrafo unico. As atividades docentes
também compreendem  participacdo
naorganizagdo e gestdo de sistemas e
instituicdes de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenagdo,
acompanhamento e  avaliacio  de
tarefasproprias do setor da Educacéo;

IT - planejamento, execucdo, coordenagao,
acompanhamento e avaliacdo de projetos
eexperiéncias educativas nao-escolares;

IIT - producdo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnoldgico do
campoeducacional, em contextos escolares
e ndo-escolares.(BRASIL, 2006b, p.2,)

Pardgrafo tdnico. As atividades do
magistério também compreendem a
atuacdo e participagdo na organizagdo e
gestdo de sistemas de educagdo bésica e
suas institui¢des de ensino, englobando:

I - planejamento, desenvolvimento,
coordenacio, acompanhamento e
avaliacdo de projetos, do ensino, das
dindmicas pedagégicas e experiéncias
educativas;

IT - produgdo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnoldgico das dreas especificas
e do campo educacional. (BRASIL, 2015b,

p-9

H4é grande semelhanga nesses artigos, porém retiram o
termo escolares e ndo escolares que se repete muito e somente
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nas DCNP. J4 no art. 5° das DCNP verifica-se uma relacdo com o
art. 8° das DCNFP, em que trata de quais fungdes o egresso do
curso de pedagogia deveré estar apto.

O Artigo 3° estd articulado diretamente
com o 5° da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006
(BRASIL, 2006b, p. 2), pois afirma que
com esse contetido “o egresso do Curso de
Pedagogia devera estar apto” a 16
diferentes competéncias as quais, se
separadas por temdtica, mostram que
quatro delas estio no campo da
diversidade; trés no dos conteudos a serem
ensinados nos niveis de ensino de atuacio;
duas no do uso de diferentes recursos
tecnoldgicos e pedagdgicos para garantir a
aprendizagem; duas dizem respeito a
diferentes campos de atuacio; trés estdo no
campo da gestdo; uma destaca a
importancia do recurso da pesquisa para a
pratica e uma trata da responsabilizacdo da
aplicacdo  das  referidas  Diretrizes.
(TRICHES, 2010, p. 180).

O préximo artigo muito semelhante em todas as suas

alineas e incisos é o art. 6° das DCNP com o art. 12 das DCNFP.
Neste é discutido sobre a estrutura dos cursos, sdo inseridos
nucleos, um de estudos basicos e formagdo geral, outro de
aprofundamento e diversificacdo de estudos e outro de estudos

integradores.
Embora muitas aproximagdes entre as DCNP e DCNFP,

encontramos uma diferenca no que diz respeito a carga hordria
dos cursos. Apesar de se manterem com a mesma quantidade de
horas, sua distribui¢do ocorre de forma distinta:
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Quadro 2 — Distribuicdo das Cargas hordrias das trés
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo docente
analisada, 2002-2006-2015.

Carga Carga Carga
horaria dos horéria dos horaria dos cursos

cursos nas DCNL | cursos nas DCNP nas DCNFP
(BRASIL, 2002b) | (BRASIL, 2006b) (BRASIL, 2015b)

Carga Carga Carga hordria
hordria total: 2.800 | hordria total: 3.200 | total: 3.200

200 dias 2.800 horas 8 semestres ou
letivos 3  anos | dedicadas as | 4 anos
letivos atividades 2.200  horas

1800 horas | formativas dedicadas as
de aulas para os 300  horas | atividades formativas
contetidos dedicadas ao 400 horas de
curriculares de | Estigio prética como
natureza cientifico | Supervisionado componente
cultural; prioritariamente curricular,

400horas de | em Educacgao distribuidas ao longo
prética como Infantil e | do processo
componente nos anos iniciais do | formativo;
curricular, Ensino 400 horas
vivenciadas ao | Fundamental. dedicadas ao estdgio
longo do curso; 100 horas de | supervisionado, na

400 horas | atividades tedrico- | drea de formacdo e
de estagio | praticas de | atuacdo na educacgdo
curricular aprofundamento bésica.
supervisionado a | em areas 200 horas de
partir do inicio da | especificasde atividades  tedrico-
segunda metade do | interesse dos | praticas de
curso; alunos, por meio, | aprofundamento em

200  horas | da iniciacdio | 4reas especificas de
para outras formas | cientifica, da | interesse dos
de atividades | extensdo e da | estudantes.
académico- monitoria.
cientifico-
culturais.
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Fonte: Elaboracdo prépria a partir das DCNL/2002b,
DCNP/2006b e DCNFP/2015b.

Apresenta-se um aumento significativo entre as DCNL e
as DCNP e DCNFP elas, com o acréscimo de 400 horas na carga
hordria minima para as licenciaturas, passando de 2.800 para
3.200 horas, com tempo minimo de 8 semestres. A seguir ao se
dividirem a horas, percebe-se a diferenciacdo entre as trés
Resolucoes. As DCNL estdo com menor carga hordria total, mas
ainda assim, mantiveram-se as 400 horas referente as horas de
prética, o estdgio supervisionado e as 200 horas de atividades
tedrico-praticas. O que ja muda nas DCNP, constituidas por 100
horas a menos no estidgio supervisionado e atividades tedrico-
praticas.Percebemos nesse momento que hd uma preocupacdo
maior com a prética no contexto curricular, diminuindo assim a
carga tedrica da mesma. Logo, hd uma contradicdo, pois se
exigem mais fungdes do professor, porém oferecem menos
formacdo tedrica para compreensdo dessas funcgdes, deixando
risco, consequentemente, de uma formagdo precdria
intelectualmente e mais uma vez compactuando com o consenso
dos interesses neoliberais.

Diante dessas comparagdes e discussdes realizadas com os
trés documentos referentes a politica de formacdo de professores
no Brasil observa-se uma grande aproximagdo com a ldgica
neoliberal, no sentido. Mesmo que nas entrelinhas foi possivel
perceber indicacdes essenciais quanto ao discurso hegemonico
das Resolucoes(BRASIL, 2002a; 2006b; 2015b).

5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das questdes suscitadas na Introducido sobre o
foco deste trabalho, conseguimos compreender a grande
influéncia dos Organismos Multilaterais na definicdo das
politicas educacionais no Brasil, de forma a construir um
consenso diante dos discursos ideoldgicos existentes nos
documentos, para defender os interesses neoliberais. Assim como
confirmado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a

55



formacdo de professores, principalmente em sua reatualizagdo em
2015. Sobre as politicas de formacdo docente, concordamos
que®[...] a partir de 1995, tém como objetivo central ajustar o
perfil do professor e a formagdo docente as demandas do “novo”
mercado de trabalho” (MALANCHEN; VIEIRA, 2006, p. 1).

Observamos que as DCNL, DCNP e as DCNFP
convergem em alguns momentos, quando tratam essencialmente
da organiza¢do curricular, de conteidos eo que se deve ser
estudado pelos estudantes dos cursos de licenciatura. Exceto as
DCNL, que se diferenciam em grande parte das DCNP e DCNFP,
pois como ndo existiu uma grande quantidade de Decretos e
Resolugdes naquela época as diretrizes ndo receberam tantas
interferéncias de outras leis. Por outro lado, vimos que as DCNP
e DCNFP coincidem muito, no sentido de que além de trazerem
alguns pardgrafos muito similares, se nfo iguais, s6 mudam
algumas palavras, ha a mesma intencionalidade do que se quer do
professor.

Assim como estudos ji realizados sobre o papel do
professor nas DCNP foi possivel perceber que as DCNFP
também apresentaram: “Pelas evidéncias colhidas nas DCNP o
professor a ser formado noCPe, para dar conta dessa docéncia
alargada, assumird caracteristicas deum superprofessor, com
muitas atribuicdes e competéncias e escassaformacgdo tedrica”
(TRICHES, 2010, p.40). Ou seja, ha exigéncia por um professor
que atenda os problemas sociais e educacionais, que procure
resolver problemas por meio da pesquisa e gestdo, evitando-o de
uma acdo sindical.

As DCNP assim como as DCNFP demonstraram grande
preocupacdo com a defesa desse tipo de professor, porém nas
DCNFP isso ¢ ainda mais identificado diante da mudanga de
termos utilizados para se referir ao professor, que agora trata por
profissionais de magistério e ndo somente professor, aquele que
atua em sala de aula. Além disso, as DCNFP trocaram os termos
escola por instituigdes educativas, evidenciando a pratica do
professor para além da escola.

Algumas mudancas que também ocorreram se referem a
carga hordria dos cursos de licenciatura e pedagogia que
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aumentam apds as DCNL, porém permanece igual nas DCNFP na
divisdo das horas, diferentemente das DCNP que dividia suas
horas de diferentes modos. Contudo, percebemos na DCNFP a
exigéncia ndo existente nas diretrizes anteriores da realizacdo dos
cursos de licenciatura por no minimo oito semestres e quatro
anos, o que demonstrauma mudanga.

Verificamos diversas aproximagdes e distanciamentos
entre os documentos e o perfil do professor proposto.
Identificamos como ficou a organizacdo e estrutura dos cursos de
Licenciatura e da Pedagogia, e investigamos que a concepg¢ao de
sociedade perpassada pelos documentos ndo aponta para uma
consciéncia de classe, mas trata dos problemas sociais como
questdes de diversidade, o que ndo pode, nem deve ser absorvido
por nés. Pois, & medida que internalizamos esses discursos
estamos de acordo com a concepcao de que a educacdo escolar é
a salvadora das mazelas sociais, e somente por ela conseguiremos
qualidade de vida entre as pessoas. O que ndo € real, os
problemas sociais fazem parte do modo de produgao estabelecido
e dessa forma temos de exigir nossos direitos para uma
maiorresponsabilizacdo do Estado nesse sentido.

Fazer essa pesquisa foi essencial para concretizacio de
um desejo com relacdo aquelas politicas educacionais que tanto
me instigaram na primeira fase e que depois acabaram por se
diluir durante o curso. Mesmo tendo a oportunidade de estuda-las
em outras fases ndo conseguia ter um embasamento tedrico que
me possibilitasse compreender quais as suas reais influéncias no
contexto escolar. Pude assim observar por meio de um olhar
investigativo estratégias utilizadas pelo Estado na defesa do
capital.

Nossa fase do curso de Pedagogia teve pouco tempo para
construgdo desse trabalho por motivos importantes que também
nos oportunizaram crescimento, como a greve, que nos mostrou o
quanto temos de lutar por nossos direitos e condicdes minimas de
estudo. Nesse sentido tive um pouco de dificuldade quanto ao
tempo, pois gostaria de ter me dedicado mais. Fiquei muito
instigada pelo tema e senti a necessidade da continuacido desse
estudo, pois acredito que ha muito mais a ser debatido e discutido
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no que se refere as politicas de formagdo docente e pretendo
dessa forma continuar meus estudos nessa perspectiva.

Ao finalizar esse trabalho percebo o quanto tive
privilégio nesses quatros anos e meio da minha formacdo, em
aprender por um viés politico a constitui¢do da sociedade e suas
influéncias educacionais. Concepgdes essas que anteriormente
ndo enfrentei na escola. Fico feliz e triste a0 mesmo tempo, pois
poucas pessoas tem essa oportunidade no Ensino Superior, em
que hd um percentual pouquissimo dos estudantes que estdo em
uma Universidade Federal. No entanto, percebo que minha
formacgd@o acaba por ser obrigada a atender o que estd colocado
nas DCNP e DCNFP, porém ela o faz de modo critico e contrario
a defesa pela manutengdo da sociedade capitalista, evidenciando
0s processos histéricos e politicos que envolvem a educagdo e o
capitalismo. Mas € claro que a formacdo ainda apresenta-se
precaria quando percebemos que temos que estudar diversas
fung¢des, sendo muitas vezes pouco trabalhadas teoricamente.

Nas DCN’s ao se referirem a pesquisa e gestdao, colocam
para nés a responsabilidade de nos preocuparmos com nossa
formacao individual, sem que passe por nossas cabegas que nao
depende somente de nds, mas sim de uma organizacdo social que
atenda outra forma de produgdo. Os desafios serdo enormes
enfrentados pela formagdo docente, ir contra a concepgdo
ideoldgica neoliberal ficard ainda mais complexo, pois com as
diversas fungdes exigidas para o professor, os estudantes podem
ndo ter a oportunidade de obter embasamento tedrico,
possibilitando assim um professor ndo politizado, que estard a
servico do capital.

Acredito que evolui muito e me transformei tanto
intelectualmente quantopessoalmente. Consegui olhar o mundo
de maneira diferente, ndo mais como aceitacdo das condi¢Oes
estabelecidas e defesa por um individualismo, masobtive
conhecimentosem vista de uma preocupacdo social na luta
incessante por uma sociedade democratica, por praticas
educacionais reflexivas e emancipatdrias. Portanto, desejo iniciar
minha carreira docente nessa perspectiva, e finalizo este trabalho
com a esperanca de uma sociedade que se organize sobre por
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outras bases, com um Estado que defenda a classe trabalhadora,
com pessoas politizadas e preocupadas com as condicdes
existentes.
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APENDICE A

Quadro3- Sintese da trajetéria da comissdo bicameral dos
Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001 das DCNL (BRASIL,

2001):
Com Sintese da trajetoria
issdo
Bicameral
Edla Possui graduacio em Pedagogia pela
de Aratjo | Universidade Federal de Pernambuco (1972).
Lira Soares http://lattes.cnpq.br/6041836293761453
Efre Possui formagdo académica com Graduacio
m de | em Medicina pela Universidade de Pernambuco
Aguiar (1976), Graduacdo com Licenciatura em Ci€ncias
Maranhdo Biologicas pela Universidade Catélica de
Pernambuco (1973), Mestrado em Medicina
(Cardiologia) pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro  (1981), Doutorado em Medicina
(Pneumologia) pela Universidade Federal de Sao
Paulo (2003). Tem como &4rea de producdo e
interesse na educagdo (gestdo, avaliacdo,
supervisao, regulacdo e qualidade) e na medicina
(cardiologia e interface educacdo-medicina).
http://lattes.cnpq.br/6153912870557092
Euni Possui graduacdo em Ciéncias Sociais pela
ce Ribeiro | Universidade de Sao Paulo (1954), mestrado em
Durham Ciéncia Social (Antropologia Social) pela
Universidade de Sdo Paulo (1964) e doutorado em
Ciéncia Social (Antropologia Social) pela

Universidade de Sdo Paulo (1967). Atualmente é
professor titular da Universidade de Sao Paulo.
Tem experiéncia na area de Antropologia, com

énfase em  Imigracdo  Italiana, atuando
principalmente nos seguintes temas: ensino
superior,  universidade, avaliagdo,  politica
educacional e América.

http://lattes.cnpq.br/2890343748562669
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Guio
mar Namo
de Mello

Possui doutorado em Educagao: Filosofia da
Educacao pela Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo (1991).
http://lattes.cnpg.br/1025475566186530

Neli
0 Marco
Vincenzo
Bizzo

Possui graduacdo em Ciéncias Bioldgicas
pela Universidade de Sao Paulo (1981), mestrado
em Ciéncias Bioldgicas (Biologia - Genética) pela
Universidade de Sdo Paulo (1984) e doutorado em
Educacao pela Universidade de Sao Paulo (1991).
Foi aluno bolsista de pds-graduacdo da Liverpool
University (1990-1) e realizou estagio na Leeds
University  (1992-3), com bolsa de pods-
doutoramento da CAPES/MEC. Tem experiéncia
na area de Educacdo, com énfase em Ensino-
Aprendizagem, atuando principalmente nos
seguintes temas: ensino de ciéncias, histéria da
ciéncia aplicada ao ensino de ciéncias, ensino de
evolugio, e metodologia de ensino.
http://lattes.cnpq.br/5185490823564905

Raqu
el
Figueiredo
Alessandri
Teixeira
(Relatora)

Possui  graduagdo em  Letras pela
Universidade de Brasilia (1970), mestrado em
Linguistica pela Universidade de Brasilia (1977) e
doutorado em philosophy -
UniversityofCaliforniaat Berkeley (1986). Tem
experiéncia na area de Letras, com énfase em
Linguas Indigenas.

http://lattes.cnpq.br/8404700912680274

Silke
Weber
(Presidente)

Possui  doutorado em Sociologia na
Université René Descartes (1972). Desenvolveu
programas de pds-doutoramento nas Universidade
de Bremen, de Paris V e na London
SchoolofEconomicsandPoliticalSciences  (LSE).
Tem desenvolvido trabalhos principalmente nos
seguintes temas: ensino superior, educacdo e
projetos de sociedade, educacdo brasileira,
politicas  educacionais, profissionalizacio e
formagcdo do professor, qualidade da educagdo
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| publica. http://lattes.cnpq.br/2168457966116912 |

Fonte: FElaborado pela autora com base no site:
www.lattes.cnpq.br.
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APENDICE B

Quadro 4 - Sintese da trajetéria da comissdo bicameral dos
Pareceres CNE/CP 5/2005 e 3/2006a das DCNP (BRASIL,

2006a):

Co
missao
Bicameral

Sintese da trajetoria

Ana
ci  Bispo
Paim

Possui graduacdo em Estudos Sociais Plena
Duracdo pela Universidade Estadual de Feira de
Santana (1982), graduacdo em Estudos Sociais
Curta Duracdo pela Universidade Estadual de Feira
de Santana (1982) e especializagdo em Metodologia
do Ensino Superior pelo Fundacdo de Ensino
Superior de Pernambuco Universidade de
Pernambuco (1990). Atualmente ¢é Professora
Auxiliar da Universidade Estadual de Feira de
Santana.

http://lattes.cnpq.br/9443091285797420

Ant
Onio
Carlos
Caruso
Ronca
(Presidente

)

Possui graduacdo em Pedagogia pela
Faculdade de Filosofia Nossa Senhora Medianeira
(1970), graduacao em Filosofia pela Faculdade de
Filosofia Nossa Senhora Medianeira (1969),
Mestrado em Educagdo (Psicologia da Educacio)
pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
(1976) e Doutorado em Psicologia pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo (1981). Foi
Presidente do Conselho Nacional de Educacio,
Consultor da Unesco e Assessor do Ministério da
Educacdo. Atualmente ¢ membro da Cémara de
Educacdo Badsica do Conselho Nacional de
Educac¢do e Professor Titular do Programa de
Estudos de Pés Graduacio em Educagao:
Psicologia da Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo.

http://lattes.cnpq.br/1748562868539196

Arth

Possui graduacio em Pedagogia pela
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ur Fonseca
Filho

Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de
Sorocaba (1971) e graduacdo em Direito pela
Faculdade de Direito de Sorocaba (1972).
Atualmente é conselheiro do Conselho Estadual de
Educagdo de Sao Paulo.
http://lattes.cnpq.br/4047990186840806

Clél
ia Brandio
Alvarenga
Craveiro
(Relatora)

Doutoranda em Educagdo pela Universidade
Lus6fona de Humanidades e Tecnologias, em
Portugal. Graduacdo em Pedagogia pela PUC-
Goids: Orientacdo Educacional e Administragio
Escolar. Especialista em Metodologia de Ensino
pela PUC-Géias. Reitora da PUC-Goids entre 1994-
2001. Superintendente do IBAMA-GO, 2003-2004.
Presidente do Conselho Nacional de Educagdo de
2008 a 2010. Conselheira da Camara de Educacgdo
Basica (até 2012). Diretora de Politicas de
Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania-
DPEDHUC; Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo - SECADI;
Ministério da Educacdo - MEC, de 2012 a 2014.
Diretora da Escola de Formagdo de Professores e
Humanidades da PUC-Goids de 2014 a 2015.
Professora Titular da PUC-Goids. Palestrante e
seminarista nacional e internacional.

http://lattes.cnpq.br/5903234439052191

Mar
ia Beatriz
Luce

Licenciada em Pedagogia pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (1971); Mestre em
Educacdo, em 1974, e Doutora em Educacdo, em
1979, pela Michigan StateUniversity. E Professora
Titular de Politica e Administracdo da Educacio na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, com
diversas experiéncias de administragdo académica.
Foi a Reitora para a implantacdo da Universidade
Federal do Pampa (UNIPAMPA), de 2008 a 2011;
e Secretdria de Educagdo Bdsica no Ministério da
Educacdo, em 2014. No Conselho Nacional de
Educagdo, integrou a Camara de Educacgio
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Superior de 2008 a 2012 e a Camara de Educagdo
Béasica de 2004 a 2008 e em 2014. Participa
ativamente de diversas entidades académico-
cientificas, como ANPEd, ABAVE, SBPC e
ANPAE, tendo sido desta Presidente e Diretora de
Pesquisa e Publicacdes. Foi editora da Revista
Brasileira de Politica e Administracao da Educagdo
durante vdrios periodos e € membro de seu
conselho editorial como de outros periddicos
nacionais e estrangeiros. Participou da comissio
especial que propds o SINAES e de muitos outros
trabalhos na 4rea de Educacio.
http://lattes.cnpq.br/0353790993809337

Paul
o Monteiro
Vieira
Braga
Barone

Graduado em Fisica pela Universidade
Federal de Juiz de Fora (1986) e em Engenharia
Elétrica pela mesma Universidade (1985). Mestre
(1989) e doutor em Fisica pela Universidade
Estadual de Campinas (1996). Professor associado
da Universidade Federal de Juiz de Fora (desde
1986). Pesquisador na drea de Fisica, especialista
em Estrutura Eletronica de Moléculas Bioativas e
de Nanodispositivos. Conselheiro da Camara de
Educacdo Superior do Conselho Nacional de
Educagdo (2004-2012, 2014-2018).

http://lattes.cnpq.br/4875479514225591

Petr
onilha
Beatriz
Gongalves
e Silva
(Relatora)

E Professora Emérita da Universidade
Federal de Sio Carlos. E Professora Titular em
Ensino- Aprendizagem - Relagdes Etnico-Raciais,
na condicio de professora sénior, junto ao
Departamento de Teorias e Priticas Pedagégicas do
Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas-UFSCar.
Integra 0
InternationalResearchGrouponEpystemologyofAfri
can Roots andEducation , coordenado pela Dr*
Joyce E. King da GeorgiaStateUniversity/USA. E
conselheira do Conselho Nacional de Politicas de
Igualdade Racial. Nessa condi¢cdo foi relatora do
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Parecer CNE/CP 3/2004 que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de

Histoéria e Cultura Afrobrasileira e Africana.
http://lattes.cnpq.br/5770245673371690

Fonte: FElaborado pela autora com base no

www.lattes.cnpg.br.
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APENDICE C

Quadro 5 — Sintese da trajetéria da comissao bicameral do
Parecer CNE/CP 2/2015 das DCNFP (BRASIL, 2015a)

Co
missao
Bicameral

Sintese da trajetoria

Ant
onio
Carlos
Caruso
Ronca

Possui graduagdo em Pedagogia pela
Faculdade de Filosofia Nossa Senhora Medianeira
(1970), graduagdo em Filosofia pela Faculdade de
Filosofia Nossa Senhora Medianeira (1969),
Mestrado em Educagdo (Psicologia da Educacio)
pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
(1976) e Doutorado em Psicologia pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo (1981).
http://lattes.cnpq.br/1748562868539196

Fran
cisco
Aparecido
Cordao,

Educador, sociélogo e filésofo. Graduado
em Filosofia e Pedagogia. Especialista em
Educacgao Profissional, Administracdo Educacional
e Sociologia da Educagdo. Atual Conselheiro da
Camara de Educacado Basica do Conselho Nacional
de Educacdo. Tem atuado como Conselheiro de
Educacdo nos niveis municipal, estadual e nacional.

http://lattes.cnpq.br/8986840714493678

Gilb
erto
Gongalves
Garcia

Possui graduacio em Filosofia pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro UFRJ
(1983), mestrado em Filosofia pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro UFRJ (1997) e doutorado
em Filosofia pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro UFRJ (2007).

http://lattes.cnpq.br/5848644946192985

José
Eustaquio
Romao

Graduado em Histéria, pela Universidade
Federal de Juiz de Fora (1970) e Doutorado em
Educacido (1996), pela Universidade de Sao Paulo.
Tem vasta experiéncia na area de administragdo
escolar. Desenvolve estudos sobre o pensamento de
Paulo Freire, especialmente sobre a "Teoria da
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Civilizacdo do Oprimido". E autor de vdrios livros.
http://lattes.cnpq.br/6041577120476064

José
Fernandes
de Lima

Possui  graduacdo em  Fisica pela
Universidade Federal de Pernambuco (1978),
mestrado em Fisica pela Universidade de Sao Paulo
(1987) e doutorado em Fisica pela Universidade de
Sao Paulo (1991).

http://lattes.cnpq.br/9495702506223040

Luiz
Fernandes
Dourado

Doutor em Educagdo pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro (1997), com Pés-
doutorado em Paris/Franca na
EcoledesHautesEtudesenSiencesSociales
(EHESS,2010), Mestre em Educa¢do pela
Universidade Federal de Goias (1990),graduacio e
Licenciatura em Ciéncias Sociais pela Universidade
Federal de Goiés (1983).

http://lattes.cnpq.br/1883931901388039

Luiz
Roberto
Alves

Possui graduacao em Letras (Portugués,
Lingiiistica e Oriental) pela Universidade de Sao
Paulo (1972), graduacdo em Pedagogia pela
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sao
Bernardo do Campo (1980) e doutorado em Letras
(Teoria Literdria e Literatura Comparada) pela
Universidade de Sao Paulo (1981).
http://lattes.cnpq.br/4505968273643745

Mal
vina Tania
Tuttman

Graduada em Pedagogia pela Universidade
Santa Ursula (1976), mestre em Educacio pela
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro
(1981) e doutora em Educagdo pela Universidade
Federal Fluminense (2004). Exerceu outros cargos
de assessoramento, coordenagdo e dire¢do junto a
entidades representativas da educagdo bdsica e
superior, nos &mbitos nacional e internacional.

http://lattes.cnpq.br/0046159287859343

Mar
cia Angela
da  Silva

Graduada em Pedagogia (licenciatura e
bacharelato) pela Universidade Federal de
Pernambuco, mestre em  Educacdo pela
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Aguiar

Universidade Federal de Pernambuco e doutora em
Educacao pela Universidade de Sao Paulo (2000).
http://lattes.cnpq.br/9445186556699560

Rai
mundo
Moacir
Mendes
Feitosa

Possui graduacdo em Ciéncias Econdmicas
pela Universidade Federal do Maranhao (1978) e
mestrado em Planejamento do Desenvolvimento
pela Universidade Federal do Pard (2000). E
assessor e consultor técnico da Prefeitura Municipal
de Rosario, consultor e assessor técnico da
Prefeitura Municipal de S3o Luis e membro da
Céamara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional
de Educacio.

http://lattes.cnpq.br/5952396968133256

Sérg
io Roberto
Kieling
Franco

Possui graduacdio em Psicologia pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1985),
graduagdo em Filosofia pela Faculdade de Filosofia
Nossa Senhora da Imaculada Conceicdo (1985),
mestrado em Educagdo pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (1990) e doutorado em
Educagao pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (2000). E Professor Tem experiéncia na area
de Educacdo, com é&nfase em Psicologia
Educacional, atuando principalmente nos seguintes
temas: educagcdo a distdncia, aprendizagem e
educacdo superior.

http://lattes.cnpq.br/6389325869865024

Fonte:

Elaborado pela autora com base no site:

www.lattes.cnpq.br.
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