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RESUMO

Esta pesquisa investigou como tema central qual o papel atribuido ao/a pedagogo/a nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em pedagogia, licenciatura,
aprovadas em 2006 em vigor hoje no Brasil (Brasil, 2006). A metodologia utilizada foi
pesquisa bibliogréfica e andlise documental. Foram analisadas as trés Resolu¢des que tratam
sobre o percurso para a formacao de professores, sendo elas: Resolugdo CNE/CP n°l, de 18
de fevereiro de 2002, que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos em
nivel superior de Licenciatura (DCNL); a Resolucdo CNE/PC n.1, de 15 de maio de 2006,
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de graduacdo em Pedagogia
(DCNP), licenciatura; e a Resolugdo CNE/CP n.°2, de 1 de maio de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgdo pedagdgica para graduados e cursos e cursos de segunda
licenciatura) e para formacdo continuada (BRASIL, 2002; 2006; 2015). Esta pesquisa tem
como objetivo compreender qual o papel atribuido ao/a pedagogo/a em documentos da
politica oficial e perceber quais os objetivos politicos e pedagdgicos que norteiam as politicas
educacionais em vigor no Brasil. No primeiro capitulo, recuperamos de forma sintética o
processo das reformas na educacdo escolar a partir da década de 1990, focando no que se
espera do/a pedagogo/a segundo as demandas econdmicas e sociais que permelam OS
documentos analisados e em identificar de onde aparecem essas demandas da reforma
educacional. J4 no segundo capitulo tal contextualizacdo estd centrada no papel do/a
pedagogo/a na contemporaneidade, em didlogo com a andlise das trés ResolucOes que
legitimam o papel do pedagogo. Concluimos que a construcio das politicas educacionais em
vigor hoje no Brasil, principalmente no que define o papel do/a pedagogo/a, tem origem no
campo econdmico e nao no campo educacional. Apesar das lutas incansdveis de movimentos
sindicais, de mobiliza¢des de intelectuais da educacdo que lutam por uma educacao publica de
qualidade e gratuita como direito de todos os sujeitos, as Organizagdes Multilaterais, aliadas
com o Estado, legitimam uma educagcdo onde predomina o pensamento neoliberal que
sustenta o capital em detrimento de uma educacdo para emancipacdo humana e usam o

professor como instrumento disseminador desse idedrio ideoldgico.

Palavras-chave: Politica Educacional. Formacdo de professores. Diretrizes Curriculares

Nacionais. Curso de Pedagogia. Papel do/a pedagogo/a.
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1 INTRODUCAO

“A intervencdo positiva da educagdo na elaboracdo dos meios
de contrapor-se com éxito a dominagdo global do capital, pelo
estabelecimento das formas organizacionalmente vidveis de
solidariedade socialista, é vital para o cumprimento do grande
desafio  internacional de nosso tempo  histérico”.
(MESZAROS, 2008, p. 124).

Este trabalho tratou do papel atribuido ao licenciado em pedagogia nos documentos
oficiais da Politica Educacional brasileira, especificamente que abarcam a formacdo dos
professores em vigor no Brasil a partir da andlise dos seguintes documentos: Resolucdo
CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Licenciatura (DCNL); Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006,
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia
DCNP), licenciatura; e Resolu¢do CNE/PC n° 2de 1 de maio de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacido pedagdgica inicial e de nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para formac¢do continuada (DCNFP) (BRASIL, 2002; 2006b; 2015).

A decis@o do direcionamento dos meus estudos para esta temética se deu a partir das
minhas experi€ncias profissionais como professora e Diretora de escola publica da rede
municipal de ensino e meu retorno ao Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), quando fui percebendo, diariamente no curso, a exagerada demanda de
trabalho a qual o/a licenciado/a em Pedagogia “devera” dar conta na sua atuagdo como
profissional. Ficou evidente nesse processo que o que € proposto no curso de formacgdo e o
vivido como docente nas instituicdes de ensino em muito se distanciam. Essa inquietacao
permeou toda minha formagdo académica, pois considerando minha experiéncia como
docente, pressuponho que o/a professor/a ndo dard conta com qualidade desta demanda de
trabalho que lhe € exigido na condi¢do de docente e com certeza ao passar de poucos anos em
sua pratica docente, emergird um sentimento de frustracdo que podera levar para outras
possibilidades de trabalho ou desenvolvimento de doengas como depressdo, dentre outras.

Durante o processo formativo me deparei com o texto Jovem professor: Um forte!’

(EVANGELISTA; TRICHES, 2007). Que disserta, dentre outros elementos relevantes para

'Texto das autoras Olinda Evangelista e Jocemara Triches, me foi apresentado na disciplina “Estado e Politica
Educacional” na primeira fase do curso de pedagogia da UFSC.
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compreensdo da formacdo docente no Brasil, aborda sobre como se articula os contetidos da
formacdo docente na propositiva de preparar a mao-de-obra necessdria aos interesses do
capital. Tal leitura me levou a ler outros artigos cientificos escritos pelas mesmas autoras e a
encontrar outras referéncias sobre o tema das politicas publicas com énfase nas reformas
educacionais pensadas para o Brasil a partir da década de 1990, principalmente no que
objetiva a formag¢do docente.

A busca por esta fundamentagdo tedrica foi necessaria para melhor entender em
profundidade o que estava proposto de forma subjetiva neste processo de formagao académica
no curso de Pedagogia no qual também estou inserida. Minha suspeita € que o que hoje é
requerido para docéncia na escola € impossivel de ser realizado pelo/a professor/a em suas
reais condi¢des de docéncia (salédrio, formacao, tempo de preparo para as atividades, estrutura
das escolas). Compreender o porqué surge uma demanda interminédvel de atividades para o
professor dar conta, desprovida de uma preocupacdo com o como vai se garantir a realizacao
de multiplas atividades e obrigacdes € no minimo revelador das intencdes reais das politicas

para além dos objetivos declaradas. De acordo com Evangelista e Shiroma (2007, p.537),

Os sintomas do sobretrabalho docente podem ser verificados numa longa
lista de situagdes que prenunciam o alargamento das funcdes docente:
atender mais alunos por classe, por vezes com necessidades especiais;
exercer fungdes de psicologo, assistente social e enfermeiro; participar nos
mutirdes escolares, participar em atividades com os pais; atuar na elaboracio
do projeto-politico pedagégico da escola; procurar controlar as situagdes de
violéncia escolar; educar para o empreendedorismo, a paz e a diversidade;
envolver-se na elaboragdo de estratégias para captacdo de recursos para a
escola.

Superar a visdo romantica e superficial dada a formagdo docente com se bastasse o
professor saber contetidos (instrugdo), ter talento (dom), ter bom-senso, seguir a intui¢do e ter
experiéncia seriam o suficiente para garantir uma boa pratica pedagdgica num contexto
educacional tio complexo e diverso como se apresenta na contemporaneidade. E preciso
localizar outros fatores determinantes para o sucesso ou fracasso escolar que ndo se
relacionam unicamente com o docente como: a massificacdo do ensino combinado com falta
de investimento e precdrias condicdes de trabalho, baixos saldrios, feminizacao do magistério,
violéncia nas escolas, as mudangas na constituicdo familiar, os reflexos da exclusdo social na
escola, as influencias das novas tecnologias da comunicagdo e informac¢do, mudancas nas
caracteristicas sociais e culturais dos docentes e dos alunos, acentuada desigualdade

econOmica, etc. Entendemos como condi¢do para qualquer postura critica na escola
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identificarmos qual o papel do/a professor/a na instituicdo escolar requerida nas politicas
educacionais em voga no Brasil , para entdo podermos inclusive perceber as formas de
resisténcia e resiliéncia ao que o Estado espera de nds na docéncia.

O objetivo geral do presente trabalho foi pesquisar qual o papel do/a pedagogo/a em
documentos de politica educacional brasileira que delineiam a formagdo docente. Essa meta
se desdobrou nos seguintes objetivos especificos: Perceber quais os objetivos politicos e
pedagdgicos que norteiam a politica de formagdo docente em vigor no Brasil.

A pesquisa parte da perspectiva do materialismo histérico dialético e da contribuicao
de varias pesquisadoras da drea de formacgao de professores e de politicas educacionais’ para
confrontar com a andlise documental das diretrizes.

A escolha por essas referéncias emergiram da temadtica e do que fomos encontrando na
andlise dos documentos para identificar qual o papel do/a pedagogo/a nesses documentos
pesquisados e dentre as referéncias da politica educacional quais colaboraram na
compreensdo das relagdes do objeto da pesquisa como contexto econdmico-politico-
educacional.

Este trabalho esté estruturado, além da parte introdutdria, em mais dois capitulos e as
consideragdes finais. O primeiro, intitulado Politica educacional e formagdo de
professores/as, apresenta alguns aspectos histdricos referentes as politicas educacionais
brasileiras nas reformas implantadas a partir de 1990. No segundo capitulo, O papel do/a
pedagogo/a e as Diretrizes Curriculares para a formagdo de professores/as, apresentamos as
andlises dos trés documentos que orientam a formacdo docente no Brasil, as Resolucdes
DCNL/2002, DCNP/2006 e DCNFP/2015 (BRASIL, 2002; 2006; 2015). Apresentamos como
cada Resolucdo se constitui e como se refere ao papel docente para posteriormente
apresentarmos um quadro comparativo entre elas, buscando uma melhor visualizacdo das
proposi¢Oes e alteracOes referente as atribuigdes regulamentadas ao egresso/a dos cursos de
formacdo inicial em nivel superior nas Resolucdes (2002-2006-2015). Ao final indicamos os
principais conceitos e concepg¢des que emergem dos documentos apontando para o que
realmente estd permeando o contexto documental da educacao brasileira hoje.

O desafio de nosso tempo histérico, como bem nos lembra Mészéros (2005), requer de

nés entendermos em profundidade o papel projetado na politica educacional pelo Estado do

2Além das autoras: Olinda Evangelista, Eneida Oto Shiroma, Jocemara Triches, Maria Célia Marcondes de
Moraes, recorremos também a outros autores referenciados que foram permeando minhas leituras para realizar
minhas andlises. Acesso a documentos relativos as politicas educacionais publicadas pela UNESCO, pelo Banco
Mundial(BM), pela Confederacdo Nacional da Industria (CNI) também se tornaram necessarios para entender o
projeto educacional em vigor no Brasil
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capital para justamente podermos contrapor cotidianamente tornando a escola um espacgo de
abertura para o pensamento critico enquanto ampliacdo das alternativas para nossas escolhas

como sujeitos e coletivamente escrevendo nossa historia.
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2 POLITICA EDUCACIONAL E FORMACAO DE PROFESSORES/AS

A partir da década de 1990 do século XX e os anos iniciais deste século, o Brasil vem
sendo palco de um conjunto de reformas na educac@o escolar que perpassa a formagao de
professores com um discurso que atribui a ele, segundo Evangelista e Triches (2012, p. 1) “o
condado da redenc¢ao social pela via educacional”. As leituras de producdes académicas, numa
perspectiva critica, que abarcam a conjuntura da década de 1990, deixam claro que tal década
€ permeada por politicas neoliberais com fortes impactos para as politicas publicas e,
especificamente, na politica educacional. Assim, com a reestruturagdo produtiva do capital a
formagao do “novo” trabalhador demanda uma nova formagao na escola e disso decorre a
necessidade de um novo “profissional” da educagao, o/a professor/a.

Em 2006 o Ministério da Educacdo (MEC), consolidou tedrica e institucionalmente a
reforma educacional para a formacdo de professores no pais, através das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP), aprovadas na Resolu¢gdao CNE/CP
n. 1, de 15 de maio de 2006, sinalizando a formagao do professor para o século XXI.

Para compreender como se instalou a politica educacional neoliberal que ora se
concretiza de forma avassaladora no Brasil fortalecendo a hegemonia do capital e usando o
professor como alvo por poder contribuir para a formacao da mente e forca de trabalho, que
pode ajudar a construir consensos, a0 mesmo tempo em que precisa ser observado/cuidado,
pois ele pode ser o obsticulo da reforma deste sistema na sociedade, recorremos a

Evangelista, Shiroma, Moraes (2007, p. 9) que afirmam que,

Ao longo da histdria, a educacdo redefine seu perfil reprodutor/inovador da
sociabilidade humana. Adapta-se aos modos de formacgdo técnica e
comportamental adequados a producdo e a reproducdo das formas
particulares de organizacdo do trabalho e da vida. O processo educativo
forma as aptiddes e comportamentos que lhes sdo necessdrios, e a escola é
um dos seus loci privilegiados.

Partindo deste pressuposto, entende-se que € na educacdo escolar que os valores
humanos e sociais se potencializam. Também ¢é neste contexto que se propicia o
desenvolvimento das aptiddes e comportamentos. A utilizacdo da educagdo escolar como
meio para disseminar e consolidar a ideologia dominante (neoliberal) iniciou sua implantacao

com mais forca visando o mercado produtivo quando da elaboracdo e regulamentagcdo da
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DCNL/2002, quando define “as competéncias” como qualidade necessdria para a formacao
inicial em nivel superior e como atribuicdo dos/as egressos/as dos cursos de licenciatura,
indicado também nas DCNP/2006 e DCNFP/2015.

A partir dos anos 1990 até os dias atuais, periodo que se justifica por ser um marco
para as politicas atuais, concretiza um processo de politicas de base neoliberal no Brasil

refor¢ando sua mercadorizacdo. Para, Malanchen e Vieira, (2006, p. 3).

A reforma do Estado brasileiro na década de 1990 pode ser considerada um
marco na insercao nacional da ideologia neoliberal no pafs. As politicas
neoliberais foram amplamente difundidas na América latina a partir de 1980.
No Brasil, o neoliberalismo foi adotado a partir do governo do presidente
Fernando Collor de Mello, tendo como marco de implementagdo os anos de
1990.

Com a elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo (BRASIL, 1993) no Governo de
Itamar Franco (Partido do Movimento Democratico Brasileiro, 1992 a 1995) se deu a
implementagdo no Brasil de um novo ciclo das politicas publicas no pais, mas foi no Governo
de Fernando Henrique Cardoso (Partido Social Democrata Brasileiro, 1995 a 2002) que a
reforma prevista foi concretizada. A partir de entdo, uma avalanche de documentos referente a
educacdo e publicacdes normatizando e instituindo as reforma na educacdo que organismos
multilaterais, empresdrios e intelectuais se dedicaram a formular e efetivar as reformas
educacionais no pafs nesse século. Os governos Luiz Inacio Lula da Silva, (Partido dos
Trabalhadores, 2003 a 2010) e Dilma Rousseff (Partido dos Trabalhadores, 2011 a 2016).
seguiram nesta mesma linha de sustentabilidade do sistema capitalista em detrimento do

sofrimento e exploragdo do povo brasileiro em todos os seus direitos.

Nesse sentido importa destacar que o aparecimento das “competéncias” nas
DCNL/2002 evidencia uma clara inten¢do de consolidar uma proposta educacional no pais
que tem como primazia a educacdo para o trabalho em detrimento de uma educagdo que
objetiva a forma¢do humana emancipatdria, ética, cidada. A “pedagogia das competéncias”
proposta nos documentos educacionais brasileiros e na politica de formacao docente em vigor

no Brasil, segundo Saviani (2007, p. 435 apud Triches 2016, p. 188),

Apresenta-se como outra fase da “pedagogia do aprender a aprender”, cujo
objetivo € dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes
permitam ajustar-se as condicdes de uma sociedade em que as préprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfagdo deixou de
ser um compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos préprios
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sujeitos que, segundo a raiz epistemoldgica dessa palavra, se encontram
subjugados a “mao invisivel do mercado”.

Dessa forma, o professor assume um papel protagonista diante do fracasso ou do
sucesso do aluno, deflagrando um processo de culpabilizacdo do/a professor/a, se a educacgdo
vai mal é por que o professor ndo possui boa formagdo e pouco comprometimento com sua

funcdo social. Evangelista, Shiroma e Moraes (2007, p. 82) destacam que,

As diretrizes curriculares, pautadas na formacdo de valores, atitudes e
comportamentos, articulam-se, pois, de uma parte a centralidade conferida
ao professor na realizacdo do plano governamental e, de outra, aquelas
competéncias que assegurariam a empregabilidade, tanto de professores
como de alunos. Dai indicar que todo conteido de ensino deve estar

7z

radicado na praticidade. No ensinar o que é imediatamente significativo,
aplicavel e util. Esse encaminhamento deveria conduzir a formagdo do
cidadao produtivo.

-

E pertinente neste momento, questionar: qual o papel do Estado entre os interesses
opostos na relagdo capital e trabalho? Qual a posicdo do Estado frente a estes embates
politicos que levam o povo ase mobilizar constantemente para garantir direitos que
constitucionalmente j4 estdo regulamentados como satde, educac¢do, moradia, transporte? Por
que a conta paga pelos sucessivos ajustes nunca recaem para o capital, j& que esse estd
concentrado na mao de poucos? Por que muitos devem pagar para que poucos continuem a
lucrar (gerar mais valor)? Os documentos da politica educacional nos permitem responder a
questao: seria o Estado burgués?

Observa-se na contemporaneidade, a politica educacional no Brasil é alvo da
concretude de muitas mudangas negativas, pensada e construida mesmo antes da década de
1990, numa articulacdo politica das Organizagdes Mundiais € Governos dos paises
emergentes, dentre destes o Brasil. Estas mudancas, ou poderiamos sugerir retrocessos,
mesmo com todas as lutas e mobilizacdes, travadas pelos sindicatos, movimentos sociais,
intelectuais da educacdo, segundo o que nos aponta a histdria, serd consagrada a despeito dos
interesses da juventude e dos/as trabalhadores/as em educagdo. E justamente essa mesma
histéria que nos mostra que as poucas conquistas alcancadas no campo educacional em
beneficio da populacido, como a redacio do texto sobre educagdo que consta na Constituicao

de 19887, conquistamos em periodos de muita organizacdo e luta. “A Constitui¢do Cidada

*Conforme aponta Saviani (1990) em 1986 a IV Conferencia Brasileira de Educacdo, cujo tema foi: “A
Educacdo e a Constituinte”, foi aprovada a carta de Goiania, nessa continha a proposta dos educadores para o
capitulo da Constitui¢do sobre educagdo, previa-se a manutencido do artigo que definia como competéncia da
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forneceu o arcabouco institucional necessdrio as mudangas na educacgdo brasileira. Respeitava
a direcdo indicada pelo consenso produzido entre os educadores a partir de meados da década
de 1970 e que encontrava nos anos 1980 as condi¢des de florescer”. (EVANGELISTA,
SHIROMA, MORAES, 2007, P. 42).

Contudo, na elaboragdo e aprovacdo da LDBEN, Lei 9,394, de dezembro de 1996, o
governo federal permitiu-se implementar politicas educacionais ao arrepio da lei, convocando
outras instancias (representantes do governo, organizacdes de empresdrios, intelectuais,
centrais de trabalhadores, a fim de promover as politicas para a area.

Neste campo de negociagdes e interesses, o projeto educacional brasileiro vai sendo
construido, e como campo de lutas, na maioria das vezes “vence o mais forte”. E o governo
brasileiro ndo mede esforcos para concretizar os interesses do capital pela educacdo, dado o
elevado nimero de documentos que normatizam e alteram as propositivas educacionais
brasileiras apds a década de 1990. “O que se busca € a adequagdo dos objetivos educacionais
as novas exigéncias do mercado internacional interno, e, em especial, a consolidacdao do
processo de formagdo do cidaddo produtivo”. (EVANGELISTA, SHIROMA, MORAES,
2007, p. 65).

O tema educagdo aparece como uma preocupacao do setor produtivo e segundo eles,
fator chave para o seu pleno desenvolvimento, crescimento e competitividade, conforme
recomendacdes da Confederacdo Nacional da Indudstria (CNI, 2010, p. 11): “A historia
econOmica do ultimo século mostrou que a educacao ajuda a determinar os destinos do pais.
E, ao que tudo indica a sua importancia aumentard ainda mais na era do conhecimento e da
mundializacdo dos mercados”. Listam recomendacdes para o desenvolvimento de politicas
publicas e privadas comprometidas com os interesses do capital (capital humano) refor¢cando
a competitividade como um valor positivo para 2013 a 2023. Sendo elas: melhorar as
condi¢des para que as escolas possam entregar melhores resultados; capacitar criangas e
jovens para participarem da era do conhecimento; reduzir a disparidade de educagdo; educar e
formar melhor, em larga escala e com baixo custo; adaptar o sistema educacional a mudanga
demogréfica; capacitar trabalhadores maduros para que seja parte da solugdo; desenvolver
politicas de recursos humanos em nivel de empresa; compartilhar conhecimentos; priorizar o
setor de servicos; estimular a participacdo de todos na melhoria da educag¢do; aumentar a

atratividade dos cursos de educagao profissional para os jovens (CNI, 2010).

Unido legislar sobre diretrizes e bases da Educacdo Nacional. Esse documento foi promulgado na constituicao
quase que em sua integralidade, sendo uma das maiores vitdrias dos estudantes e trabalhadores em educacdo.
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Percebe-se neste recorte, como as organizacdes do setor produtivo se articulam, o que
pensam e como pensam a formacdo do “capital humano” apresentando-se como um setor
formulador das politicas educacionais no Brasil, que desta forma mantem sua sustentabilidade
e produtividade econOmica, avalizadas pelo Estado. Neste sentido, Leher (1999, p. 25.),

esclarece qual o pensamento dd suporte a ideia de capital humano,

Nesta “nova era”, conforme o editorialista da revista Fortune, Thomas A.
Stewart, “o conhecimento se converteu no fator de producdo mais
importante” de um pouco preciso ‘“‘capitalismo intelectual” que teria
sucedido o “capitalismo industrial”. [...] Nesta versao renovada da teoria do
capital humano, o conhecimento ndo pertence ao individuo, tampouco &
pensado a partir do mesmo: “¢ a empresa que deve tratar de adquirir todo o
capital humano que possa aproveitar”. A empresa precisa “utilizar de
maneira eficiente o cérebro dos funcionarios” que, por isso, devem ser
depositarios de conhecimento dtil para o capital. [...] “E esta conexdo entre
conhecimento e ordem que constitui o “nucleo sélido” das proposi¢gdes do
Banco Mundial para a educagdo na década de 1990”.

O foco na questdo da pobreza é um condicionante, segundo dirigentes do Banco
Mundial, para manuten¢do da seguranca social. Leher (1999, p. 26), apresenta a seguinte frase
nos termos do presidente do Banco: “as pessoas pobres do mundo devem ser ajustadas, sendo
elas ficardo zangadas”. E frente ao "perigo" que os pobres quando ndo ajudados representam
que se insere um projeto de educacdo dos dominantes, justamente para garantir essa
dominacdo. Neste sentido, argumenta que, [...] “Para as ideologias dominantes, o melhor
antidoto para os males decorrente do desemprego € a educagdo elementar e a formacao
profissional” (LEHER, 1999, p. 26).

Outro ponto importante a destacar dos apontamentos realizados por Leher (1999, p.
29) e que auxilia no entendimento de como estas organiza¢des multilaterais, como o Banco

Mundial, permeiam as politicas educacionais no Brasil, podemos ver no texto a seguir:

A reforma Curricular estd moldando as escolas aos “imperativos da
globalizagd0” e a avaliacdo centralizada garante controle estatal da atividade
docente. Formalmente, todos podem usufruir das benesses da globalizacao e
as condicdes de governabilidade estariam asseguradas. Este € o mapa das
ideias que institui um verdadeiro apartheid educacional planetirio, sob a
batuta do Banco Mundial.

. - nd - . o .
O movimento "Todos pela Educacdo"” é uma expressao da articulacdo existente entre

os capitalistas para desenhar uma escola publica para os pobres que conforme a forca de
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trabalho para o estdgio atual do capitalismo. Esse movimento chegou a garantir indicacdes de
seus intelectuais até mesmo no governo Lula da Silva (conhecido como episédio Constin no
MEC), continuado uma perspectiva mais suavizada do neoliberalismo, como evidente no
governo Dilma Rousseff, principalmente durante o processo de discuss@o e a aprovacdo do
Plano Nacional de Educagdo (2014-2024). O bloco de poder pactuou um conjunto
programadtico do capital para a educagdo que segundo Evangelista e Leher (2012, p. 11 e 12)
Tentam expropriar os conhecimentos dos professores e uniformizam a
pedagogia do capital nas escolas. Como aludido no Manifesto’, o TPE tem
como propodsito o “apagamento do professor e do aluno como sujeitos
historicos” por meio da expropriagdio dos conhecimentos cientificos,
culturais, artisticos e tecnoldgicos de docentes e estudantes e, ndo menos
importante, por meio da imposi¢do de um papel coadjuvante da comunidade
escolar na defini¢do do projeto politico-pedagdgico. [...] para tanto, repde-se
o tecnicismo pedagdgico em novas bases — francamente sustentadas pelo

fetiche tecnoldgico —, atrelado as demandas do ajuste estrutural da economia
e com o uso em larga escala da EaD.

Dessa forma podemos suspeitar que o conteudo da formulacdo dos "homens de
negocio" sustentado pelo movimento "Todos pela educa¢do" orbita em torno de um consenso,
logrado com muitos recursos, até mesmo com o apoio dos meios de comunica¢do de massa
que procuram incumbir os/as professores/as de diversas tarefas em areas que englobam uma
no¢ao de docéncia ampliada e a gestdo. E o Estado, através das normativas oficiais na area
educacional, regulamenta este consenso, quando amplia as atribuicdes dos egressos do
licenciado em pedagogia, sem se preocupar com a qualidade formativa destes profissionais,

como podemos observar na citacao do texto (BRASIL, 2006 p. 1):

Art. 2° inciso 2°. O curso de pedagogia, por meio de estudos tedrico-
préticos, investigacao e reflexdo critica, propiciara:

I - o planejamento, execucgao e avaliacdo de atividades educativas;

Il — a aplicagdo ao campo da educagdo, de contribuicdes, entre outras, de
conhecimentos como filos6fico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-
ecolégico, o psicologico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o
economico, o cultural.

A politica de formacdo de pedagogos/as instituida no nosso pais, ndo deixa de ser
estratégia do Estado em atender aos interesses do capital, mas atende também algumas

bandeiras historicas da ANFOPE. O estado é pseudo-conciliador porque diz proteger o capital

> O Manifesto (PETICAO PUBLICA, 2012) movimento de professores, discentes, movimentos sindicais do pafs,
que organizaram um abaixo assinado com posi¢@o contraria a nomeagdo de Cldudia Costin, para ocupar o cargo
de Secretdria da Educacdo Basica do MEC. O entendimento foi de que esta propositiva era para consolidar um
projeto educacional articulado com os interesses do capital e ndo para a classe trabalhadora.
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e o trabalhador. Aparece como neutro, imparcial, mas € ativo, politico e representativo da
hegemonia capitalista. Usam as politicas publicas, como as politicas educacionais, para
realizar a mediagao das tensdes e disputas que vao ocorrer entre as classes. O Estado e os
agentes do capital pretendem nos convencer de que o problema da desigualdade econdmica se
explica pela auséncia de uma educacdo de boa qualidade. Reduzem-se os problemas
econOmicos e sociais focalizando e responsabilizando pelo fracasso do pais a ma qualidade da
"profissionalizacdo docente", como se a educacdo pudesse ser a salvadora, dependendo
apenas de profissionais qualificados para dar conta das tarefas a eles atribuidas.

Para disseminar pela via educacional o projeto neoliberal no pais, foi evocado ao

professor, conforme Evangelista, Shiroma e Moraes (2007, p. 82) que,

A profissionalizagdo, proposi¢do problemdtica em si mesma, visto que

propde, simultaneamente, que ele ¢é profissional e que deve ser
profissionalizado. O sentido dessa profissionalizacdo e a ldgica que a ordena
sdo exibidos nos documentos dos organismos multilaterais e nacionais. Além
de atestarem, a convergéncia de interesses entre o Estado brasileiro e as
politicas internacionais, neles se pode perceber que a profissionalizacdo
exige do professor que “saiba fazer”, que supere o descompasso entre sua
prética de ensino e a vida.

Para o Brasil participar da globalizacdo, ou melhor, “globalitarismo”, como bem
renomeia Milton Santos, se tornar competitivo na sociabilidade capitalista, precisa de
reformas no sistema educacional tendo como foco a educagdo bdésica, para preparar forca de
trabalho simples, pois na divisdo intencional do trabalho nos situamos na periferia do sistema,
em que nos cabe formar trabalhadores para operarem com os pacotes tecnolégicos que sao
comprados do s paises de capitalismo avancado. Contudo € preciso avaliar, medir o grau de
conhecimento dos estudantes e professores brasileiros. Na busca de garantir esse controle
criam o IDEB e oferecem bonificagdes para gerar competicdo entre escolas e professores
(estimulo a meritocracia). Soma-se nessa reconfiguragdo a tarefa da gestdo das escolas, como
mais uma funcdo desse novo "profissional" da Educacdo. A md qualidade da educacdo no
Brasil passa a ser entendida como ma formacdo desse "profissional" combinada com ma
gestdo. Nao s@o os recursos que sao escassos para o governo bastando superar a ineficiéncia
administrativa. Para reformular a educacao, o Brasil vai recorrer a ajuda externa para resolver
os problemas “‘existentes”. A ajuda externa ndo € so financeira, vém com ideias, pensamentos

e uma agenda mundial do capital que se insere nesta reforma educacional.
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O descompasso evidente entre necessidades e solugdes decorre da forma
como os problemas sdo identificados e as resolugdes propostas. Pode-se
aventar a hipdtese de que uma das razdes das dificuldades referidas
encontra-se no imperativo, subjacente ao projeto governamental, de aceitar e
implementar um projeto educacional articulado aos interesses internacionais.
(EVANGELISTA, SHIROMA, MORAES, 2007, P. 94).

Percebe-se que ha uma agenda mundial do capital que nos envolve para manutengdo e
dominio de seus interesses no mundo, tornando deste modo articulado a “educacao incapaz de
operar transformacdes que possam atender as efetivas necessidades educacionais e culturais
do pais, promotoras da emancipag¢ao humana”. (DEITOS; XAVIER, 2006, p. 83).

Outro aspecto importante a destacar neste momento da pesquisa € sobre a acentuada
politica de privatizacdo do ensino superior instalada no Brasil, atingindo fortemente o sujeito
pretendente a ser professor, dado a expansdo desenfreada das matriculas no Curso de
Pedagogia em Educacdo a Distancia. Para Neves e Pronko (2008, apud Evangelista e Triches
2012, p. 6) a EAD “vem se transformando em instrumento viabilizador da expansao da oferta
de vagas na educacdo superior € em poderoso instrumento de conformagdo técnica e ético-
politica de intelectuais, em especial professores e dirigentes escolares”. No entendimento das

autoras Evangelista e Triches (2012, p. 6),

A op¢do por qualificar professores majoritariamente pela estratégia a
distancia, principalmente pela Universidade Aberta do Brasil (UAB),
evidencia uma escolha politica importante, pois ndo apenas 0 governo
pretende uma formacédo de nivel superior, mas uma determinada qualidade
para essa formacdo. Os seus conteidos possibilitam a incorporacdo de uma
concepcdo de mundo; essa mesma concepcdo de mundo encontra no
professor sua correia de transmissao, por meio da qual formardo, na escola,
as proximas geracdes de trabalhadores brasileiros.

Tendo isto em vista, implanta-se no pais um ensino superior de natureza operacional,
elimina-se uma formacdo com possibilidade de producdo de conhecimento, criam-se cursos
aligeirados de formacao de professores em Educacdo a Distancia (EAD), majoritariamente as
vagas ofertadas pertencem a rede privada.

O projeto de formagao inicial em nivel superior proposto pelas DCN para o Curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006) “articula-se com diretrizes oriundas de OM tendo em vista
conjugar os conteidos da formagdo ao preparo da mao-de-obra necessdria ao capital
imperialista e a inser¢do subalterna do Brasil na divisdo internacional do trabalho”.
(EVANGELISTA; TRICHES, 2012, p. 21). O CPe trata o professor apartado da sua

existéncia material de ser um pedagogo/a, um pesquisador/a [...] “Ao atribuir ao professor a
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responsabilidade de construir no futuro trabalhador uma consciéncia submissa ao desiderato
do capitalismo, o Estado lhe propde que abra mdo de sua propria consciéncia, que niao pense,
que nao reflita”. Nesta mesma linha de raciocinio, Mészaros (2005, p. 27) “Pede-se que o
professor conforme-se com as condicdes degradantes de trabalho, desviando-o da agdo
politica e sindical. Pede-se que entregue sua alma e sua vida para o capital”.

O pedagogo na politica educacional brasileira é responsabilizado pelo fracasso escolar,
pela falta de qualidade de ensino e todos os males sociais decorrentes de uma visdo
salvacionista da educacdo, como redentora dos problemas sociais. O que ndo é correto
afirmar, pois estes problemas sociais existentes € resultado de uma politica econdmica
estabelecida para manuten¢do do capital na mao de poucos em detrimento da exploragdao da
maioria do povo brasileiro. E o Estado que tem fun¢do de mediar este distanciamento entre as

classes sociais, se apresenta como neutro, mas defende a classe burguesa defendendo seus

interesses. Shiroma, Moraes, e Evangelista, (2007, p. 93) pontuam que:

Como pretende o Estado melhorar a qualidade da educacdo cortando verbas,
negligenciando a manutencdo da infraestrutura adequada, mantendo
aviltados saldrios para os professores, enfim, sendo refratirio as condicdes
objetivas das escolas publicas no Brasil? A retérica da busca da qualidade
choca-se com a concretude dos dados.

O sistema capitalista almeja formar um professor obediente. Que receba via instrug@o
um conjunto de informacdes que seja capaz de repassa-las para que justamente a forma social
que vivemos ndo seja nem sequer questionada. Assim, essa escola com esse novo
"profissional" do magistério ird formar individuos alienados, competentes tecnicamente para
o mercado de trabalho, que nio causam tumultos na sociedade, ndo lutem por seus direitos
quando negligenciados pelo Estado, garantindo a perpetuacio da exploracao.

Sao tantas as tarefas requeridas desse professor/a que “O Tempo” se torna uma
dimensao reveladora, pois esse "profissional” para sobreviver, na maioria das vezes, precisa
trabalhar 60h na semana, no seu tempo de trabalho ndo h4 tempo para apropriacdo do
conhecimento como exige, por exemplo, uma pesquisa, tempo para a escuta, tempo para a
espera, tempo para a constru¢do de um novo olhar, tempo para distanciar-se da prépria prética
e enriquecé-la com novos conhecimentos, permitindo revisitd-la na busca de novas
alternativas. Abstrair o tempo da vida do professor/a € contributo para € aliena-lo. Sera esta a
intencionalidade das politicas educacionais brasileiras regulamentadas em seus documentos
oficiais? Formar um professor instrumento/alienado para servir a expansdo e explora¢dao do

capital?



22

Portanto, se o professor e/ou qualquer outro profissional enxergar as determinagdes de
classes presentes em sua existéncia material e na sua formagdo académica/intelectual, poderd
enfrentd-las trabalhando na possibilidade de uma intervengdo pedagdgica transformadora e
construir de forma objetiva a hegemonia do trabalho e ndo a hegemonia do capital. Pois, se
por um lado somos prisioneiros de estruturas que desconhecemos, por outro lado, aprendendo
a ver as estruturas dentro das quais agimos, iniciamos um processo de libertagdo das forcas
antes ndo identificadas e acabamos dominando a habilidade de trabalhar com elas e mudé-las.

Conhecer o que os documentos educacionais brasileiros em vigor no Brasil atribuem
como funcdo para os egressos da formacgdo inicial em nivel superior, bem como perceber
quais os objetivos politicos e pedagdgicos que norteiam tais documentos, € um bom comeco

para ver as estruturas dentro das quais agimos.
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3 0 PAPEL DO/A PEDAGOGO/A E AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA
FORMACAO DE PROFESSORES/AS

Apresentamos nesse item a andlise realizada das trés Resolugdes que buscam dar os
contornos para formacdo dos professores no Brasil, a saber: a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18
de fevereiro de 2002, que aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura (DCNL); a Resolugao CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia DCNP), licenciatura; e a
Resolucdo CNE/PC n° 2 de 1 de maio de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo pedagdgica inicial e de nivel superior ( cursos de licenciatura,
cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
formacdo continuada (DCNFP) (BRASIL, 2002; 2006b; 2015). Como decorréncia de nosso
problema de pesquisa, trataremos mais detidamente o segundo documento (DNCP).

Apresentamos, primeiramente, os trés documentos para posteriormente destacar o que
cada uma das diretrizes espera dos seus egressos, com i1sso apontamos o papel requerido do/a
pedagogo/a e dos/as professores/as de forma geral. Para melhor visualizacdo comparamos o
que cada documento apresenta como o esperado para seus egressos na forma de um quadro,

para, a partir disso, proceder com nossas andlises.

3.1 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS CURSOS DE
LICENCIATURA/DCNL/2002

A Resolucdo CNE/CP n°l, de 18 de fevereiro de 2002, que contem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura (DCNL) construidos logo apds a
década de 1990, no Governo de Fernando Henrique Cardoso, do Partido da Social
Democracia Brasileira. Ela representava mais uma politica educacional de cunho neoliberal,
dando seguimento ao processo de reorganizacdo produtiva da sociedade conforme demandado
em acordos com as Organizacdes Multilaterais.

As DCNL sao fundamentadas nos pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001 (BRASIL,
2001), construidos anteriormente a Resolu¢io CNE/CP 2/2002 pela comissdo bicameral.
Como aponta Borges (2016, p. 32) esse documento se constitui "de cinco paginas, dividido
em 19 artigos, 15 paragrafos, 42 incisos e 4 alineas. Sete artigos referem-se a organizacao dos

cursos de Licenciatura nas instituicdes de Ensino Superior, quatro artigos tratam da
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organizacdo curricular dos cursos, um abarca o papel do professor e trés explicitam sobre o
proprio Conselho Nacional de Educacdo e finalmente, um deles, refere-se ao documento em
si. (BRASIL, 2002)." A autora segue afirmando que para atender as demandas sociais e
econOmicas da época, o enfoque principal da Resolucao CNE/CP n. 2/2002 (BRASIL, 2002a)
foi regulamentar a formagdo de um professor para o desenvolvimento das competéncias,
demanda necessdria para atuacdo no século XXI, atendendo interesses neoliberais, como

vemos na citacao do texto:

Art. 6° Na constru¢cdo do projeto pedagégico dos cursos de formacdo dos
docentes, serdao consideradas:

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

IT — as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

IlI- as competéncias referentes ao dominio dos conteidos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua articulacdo
interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagégico;

V — as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacao que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional. (BRASIL, 2002a, p.3).

N

Um olhar mais atento a acentuada repeticdo do conceito de competéncias na
DCNL/2002, j4 nos incita pela busca de melhor compreender o que implica esse conceito, no

que ele ajuda a revelar a intencionalidade presente no documento.

3.2 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO DE PEDAGOGIA —
DCNP -2006

A Resolugc@o CNE/PC n.1, de 15 de maio de 2006, instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de graduagdo em Pedagogia (DCNP), licenciatura, aprovada no entao
Governo Luiz Inicio Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores, seguindo a mesma légica
capitalista, homologa as DCNP, permeada com um discurso de uma educacao de qualidade.

Segundo Borges (2016), versdes anteriores da Resolucdo foram o Parecer CNE/CP n°
5/2005, com a emenda retificada do Parecer CNE/CP n° 3/2006 (BRASIL, 2005; 2006a). A
comissdo bicameral, responsdvel pela elaboracdo dos pareceres que resultaram na Resolugdo
das DCNP/2015, foi composta por Conselheiros com formagao superior na area de educacao.
A mesma autora nos oferece uma descri¢do do documento, sendo que, 0 mesmo composto por

seis paginas, 15 artigos, 14 pardgrafos, 36 incisos e 24 alineas. "Seis estdo norteando a
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constituicdo do Curso de Pedagogia nas institui¢des, quatro artigos fazem referencia a
organizacdo curricular do curso, trés ao professor, um ao Conselho Nacional de Educacdo e
um sobre o documento". (BORGES, 2016, p.33)

O objetivo dessas Diretrizes € de regulamentar a finalidade do CPe, que passa a ter
como foco a formacdo de professores para a Educacdo Infantil e para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, bem como para o exercicio da docéncia nos cursos de ensino médio, na
modalidade normal, e em cursos de educacdo profissional na drea de servigos e apoio escolar,
bem como em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Como definido nas DCNP, o professor licenciado em Pedagogia poderd atuar em
diversas dreas e modalidades de ensino, como professor, gestor e pesquisador, e todas as
atividades que emergem destes profissionais como podemos identificar na citacdo do texto

(BRASIL, 2006 p. 1):

Art. 3° o estudante de pedagogia trabalhard com um repertério de
informacdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidagdo sera proporcionada no exercicio da
profissdo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo tnico. Para a formagao do licenciado em pedagogia € essencial:

I — o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a fungao
de promover a educagdo para a cidadania;

IT — a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

IIT — a participacdo na gestdo dos processos educativos € na organizagdo e
funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino.

Triches, (2016, p. 202) disserta que “a docéncia alargada estda no cerne do que

denominamos superdocente”. Pontua também que:

O superdocente se configura com duas faces: aparéncia e esséncia fragil,
tendencialmente comprometido ideologicamente com manutengdo das
relacdes sociais capitalistas. [...] desenha-se um profissional que deve ser
resistente no trabalho em razdo de induzida polivaléncia para exercer
funcgdes e tarefas variadas, flexivel e adaptavel as demandas do Estado e do
mercado, com alta adaptabilidade. [...] deve ter condi¢des de assumir o
protagonismo de suas acdes e responsabilizar-se pela solucdo dos problemas
encontrados na sua pratica, ademais investir em sua autoformacgdo
permanente. [...] sua contraface fragil estd em sua esséncia, principalmente
pela formagdo fragmentada e esvaziada teoricamente que recebeu nos CPe,
permeada pela logica da “pedagogia das competéncias”. Do “aprender a
aprender”, do acesso a um saber rudimentar, superficial. (TRICHES, 2016,
p- 202).
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Diante do recorte documental acima citado e os apontamentos de Triches reforcam a
suspeita de como os documentos educacionais legitimam o consenso neoliberal consolidando
na sociedade contemporanea, pela via educacional, atacando diretamente, nesse caso, a

formacao inicial, em nivel superior, de professores/as.

3.3 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES/ DCNFP/2015

No Governo de Dilma Russeff, do Partido dos Trabalhadores, foi sancionada a
Resolucdo CNE/CP n.”2, de 1 de maio de 2015,que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (Cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos e cursos de segunda licenciatura) e para
formacdo continuada , dando continuidade ao projeto neoliberal de educacdo que estd
implantado em nosso pais (DCNFP/2015). Treze anos da primeira DCNL (BRASIL, 2002) e
nove anos das DCNP (BRASIL, 2006b) ocorre a atualizacdo do projeto de formagdo docente
no pais com uma nova Resoluc¢@o para a formacao de professores.

Conforme indica Borges (2016, p.34),

"Além da formacao inicial por cursos de licenciatura, passam a ter
regulamentacdo [...] os cursos de formacdo pedagdgica para graduados de
carater emergencial e provisério. Quem fez apenas graduagdo em outros
cursos que ndo a licenciatura, e o curso de segunda licenciatura, para aqueles
que ja t&ém uma licenciatura em determinada drea, mas querem fazer também

em outro campo".

A ampliacdo do conceito de docéncia, gestdo e pesquisa que balizou as DCNP/2006,

z

agora também presentes nas DCNFP/2015, é estendida para as demais licenciaturas com
alargamento das atribuicdes a todos os “profissionais do magistério”, termo que ¢ usado nas

DCNFP para nomear os professores conforme o texto:

Art. 3°, IV Os profissionais do magistério da educagao bdsica compreendem
aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades
pedagdgicas, incluindo a gestdo educacional dos sistemas de ensino e das
unidades escolares de educacao bésica, nas diversas etapas e modalidades de
educacgdo (educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacio de
jovens e adultos, educagao especial, educacdo profissional e técnica em nivel
médio, educagdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar
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quilombola e educagdo a distincia), e possuem a formagdo minima exigida
pela legislacdo federal das Diretrizes e Bases da Educag¢do nacional.
(BRASIL, 2015, p. 7).

Neste trecho documental, percebe-se a negacdo do professor como sujeito em
detrimento da sua a¢do, quando compreendem os profissionais do magistério como aqueles
que exercem a docéncia nas diversas dreas e modalidades de ensino. Triches, (2016, p. 203),
ao analisar as DCNP e PPCPe de Universidades Federais do Brasil , escreve que “A dispersdo
de nomes, dibios e improvisos, nos leva a refirmar que hd um profissional sem identidade
clara num processo que pode levar a extingdo do pedagogo e nio apenas das habilitacdes”.

Nas DCNFP (BRASIL, 2015) observa-se o aumento do nimero de outros documentos
legais que se articulam a esse. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a Lei do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bdasica e de Valorizacdo dos
Profissionais de Educacdo (FUNDEB),a Lei que modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da Funda¢do de Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), que expande sua a¢do, incluindo a formagao de docente para a educacdo Bésica , a
Lei que regulamenta sobre o piso salarial profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da educagdo Bdésica, a Lei que altera as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, para dispor sobre a formagdo dos profissionais da educacdo e da outras
providéncias, e para finalizar menciona-se a Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o
Plano Nacional de Educacdo, que apresenta um conjunto de metas voltadas para a formagao
docente. (BORGES, 2016, p. 35)

Conforme aponta Borges (2016, p.35) em sua pesquisa

Faz referéncia também ao Decreto que institui a Politica Nacional de
Formacdo de profissionais do Magistério da educagcdo Bdasica e as
Resolugdes que se referem as DCNL (BRASIL, 2002), as DCNP, (BRASIL,
2006b), as Diretrizes Operacionais para a implantacio do Programa
Emergencial de segunda Licenciatura para os professores em exercicio na
Educacdo Basica Publica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Ambiental, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao
de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal e as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacio Basica.

A partir da década de 1990, percebe-se uma avalanche de documentos que propde,
altera, amplia, modifica, regulamenta a formagao docente. Sdo Leis, Diretrizes, Resolucgdes,
Decretos que sdo produzidos e instituidos nas politicas educacionais, mas que ainda ndo foi
superado o distanciamento histérico entre o cotidiano escolar e a formacdo prevista para o

pedagogo, aspecto imprescindivel a constru¢cdo de processos escolares humanizadores. E pelo
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visto, esta conta ndo € para fechar mesmo. A educacdo nao estd sendo pensada como poder de
emancipacdo humana, mas sim, para manter a hegemonia do capital. Neste sentido,
Evangelista, Shiroma e Moraes (2007) ao explicarem como foi forjado o consenso sobre o
conjunto de reformas no campo educacional na década de 90 do século passado, argumentam
que hd um abismo entre o diagndstico dos Organismos Multilaterais e as solu¢des apontadas

para resolver os problemas encontrados,

O discurso fornecido pelas agéncias internacionais e seus economistas,
parece nio se ajustar a realidade educacional brasileira. Vejamos alguns
paradoxos presentes no discurso reformista: alega preocupacdo com a
qualidade e recomenda a elevacdo do niimero de alunos por turma; paga aos
docentes saldrios indignos e reclama deles novas qualificacdes e
competéncias; enfatiza a necessidade de profissionalizacdo do professor e
reitera sua formagdo inicial da universidade; reconhece que a
competitividade passa pelo uso e pela capacidade de geracdo de novas
tecnologias e diminui fomentos para pesquisa e para a universidade.

(EVANGELISTA; SHIROMA; MORAES, 2007, p. 93)

Esta dicotomia entre os discursos pautados na premissa de integrar os sujeitos na
sociedade, na pratica é permeada por um projeto educacional excludente sustentado pelo
Estado confirmando dessa forma, que resolver os reais problemas da educagado brasileira, ndo
estd nas prioridades dos governos.

Ainda sobre as caracteristicas do documento das DCNFP, Borges (2016, p. 34)

descreve que:

As DCNFP (BRASIL, 2015) contam com 25 artigos, 49 pardgrafos, 110
incisos e 19 alineas, contendo 16 paginas no total. Doze artigos relatam de
que forma serdo oferecidos os cursos de formacdo docente, tr€s abarcam a
organizacdo curricular dos cursos (licenciatura, graduados nao licenciados e
segunda licenciatura), cinco fazem referéncia ao professor, trés tratam das
responsabilidades da Unido, Estados e Municipios € um apresenta o
documento em si. As DCNFP (BRASIL, 2015) estdo divididas em oito
capitulos, que compreendem os seguintes titulos: capitulo I — Das
disposi¢des gerais, capitulo II — Formagdo dos profissionais do magistério
para a Educagdo Basica, Capitulo III — Do(a) egresso (a) da formagao inicial
e continuada, Capitulo IV — Da formacao inicial do magistério da Educacao
Basica em nivel superior, Capitulo V — Da formacao inicial do magistério da
Educacio basica em nivel superior: estrutura do curriculo, VI — Da formagao
continuada dos profissionais do magistério, capitulo VII —Dos profissionais
do magistério e sua valorizacdo, capitulo VII — Das disposicdes transitdrias.
(BORGES, 2016, p. 34)

As DCNFP (BRASIL, 2015), apresentam no inicio da sua redacdo, uma parte
introdutéria ponderando algumas consideracdes que antecedem a parte normativa do texto

com a intencdo de explicar o que delineia as novas diretrizes no contexto educacional,
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deixando obscuro o que de real se propde na articulacdo e implantacdao de mais esta reforma
educacional, que pelo que se observa ¢ uma politica educacional para dar suporte e

estabilizacdo para um setor econdmico pensado de forma globalizada e longo prazo.

3.4 COMPARACOES ENTRE AS DCNL/2002, DCNP/2006 E DCNFP/2015.

Objetivamos aqui apresentar quais foram as proposicdes e alteracdes entre a
Resolucdo DCNL/2002, a Resolugdo DCNP/2006 e a Resolucdo DCNFP/2015 referente as
atribui¢des regulamentadas ao egresso (a) dos cursos de formacgdo inicial em nivel superior
nas Resolugdes acima citadas, com o intuito de compreender qual o papel atribuido ao
professor (a), nos documentos da Politica Educacional Brasileira.

Por meio de quadro comparativo entre as trés Resolucdes, realizamos uma andlise do
que as Diretrizes regulamentam como atribuic@o ao egresso dos cursos de formacao inicial em
nivel superior para observar o que permaneceu € o que foi modificado, para podermos dar
continuidade a esse trabalho, desdobrando em outra pesquisa nos perguntando o que sustenta
essas alteragdes, qual o pano de fundo, como essas novas demandas se articulam com as
demandas econdmicas e sociais. Para compararmos esses trés documentos, optamos por
elucidar o papel do/a pedagogo/a no que se espera do/a discente formado/a. O papel do/a
pedagogo/a pode ser identificado nas diretrizes quando indicam o que se espera de seus
€gressos.

A seguir discutiremos alguns conceitos fundamentais para compreender qual o papel
do/a pedagogo/a dentro da politica educacional brasileira, com a inten¢do de visualizar as
proposi¢des e alteracdes entre as resolugdes e no entrelacamento com a fundamentacdo

tedrica que permeia esta pesquisa.



Quadro 1 - Quadro comparativo das atribui¢des regulamentadas ao egresso (a) dos cursos de formagao inicial em nivel superior nas Resolucoes (2002-

2006-2015).
Resolucao CNE/CP n° 1/2002 Resolucao CNE/CP n° 2/2006 Resolucao CNE/CP n° 2/2015
Papel do pedagogo: Papel do pedagogo: Papel do pedagogo:

Art. 2° O egresso dos cursos de formagdo inicial em
nivel superior deverd estar preparado para:

I - o ensino visando a aprendizagem do aluno;

II - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

IIT - o exercicio de atividades de enriquecimento
cultural;

IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execugdo de projetos de
desenvolvimento dos conteddos curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informagdo e da
comunicagdo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracio
e de trabalho em equipe.

Art. 4 O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a
formacdo de professores para exercer funcdes de magistério na
Educag¢ao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacao Profissional na drea de servigos e apoio escolar e em
outras 4reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo tnico. As atividades docentes também compreendem
participagc@o na organizag@o e gestdo de sistemas e institui¢des
de ensino, englobando:

I — planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas préprias do setor da educacio;

IT - planejamento, execugdo, coordenacao, acompanhamento e
avaliacdo de projetos e experi€ncias educativas ndo-escolares;
IIT — produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico
do campo educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.
Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

I - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de
uma sociedade justa, equanime, igualitaria;

IT - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos,
de forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas
dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;
III - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de
criancas do Ensino Fundamental, assim como daqueles que ndo
tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade prépria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na
promocgdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades
fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas
relacdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicag¢do a
educag@o, nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando

Art. 8° O egresso dos cursos de formagdo inicial em
nivel superior deverd, portanto, estar apto a:

I - atuar com ética e compromisso com vistas a
construcdo de wuma sociedade justa, equinime,
igualitdria;

I - compreender o seu papel na formacdo dos
estudantes da educacdo bdsica a partir de concepgdo
ampla e contextualizada de ensino e processos de
aprendizagem e desenvolvimento destes, incluindo
aqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagao
na idade prépria;

Il - trabalhar na promog¢do da aprendizagem e do
desenvolvimento de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano nas etapas e modalidades de
educacdo bdsica;

IV - dominar os contetidos especificos e pedagdgicos e
as abordagens tedrico-metodolégicas do seu ensino, de
forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

V - relacionar a linguagem dos meios de comunicacgao
a educagdo, nos processos didatico-pedagdgicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informacao
e comunicacio para o desenvolvimento da
aprendizagem;

VI - promover e facilitar relacdes de cooperagdo entre
a institui¢do educativa, a familia e a comunidade;

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 superacdo de exclusdes sociais,
étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas, de gé€nero, sexuais e outras;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade,
respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecoldgica, étnico-racial, de géneros, de faixas
geracionais, de classes sociais, religiosas, de
necessidades especiais, de diversidade sexual, entre
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dominio das tecnologias de informagcdo e comunicacio
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;
VIII - promover e facilitar relacdes de cooperacdo entre a
institui¢do educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a contribuir para superacio de
exclusdes sociais, étnico-raciais, econOmicas, culturais,
religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de
géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo
entre a drea educacional e

as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das institui¢des contribuindo para
elaboracdo, implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagdgico;

XIII - participar da gestdo das instituicdes planejando,
executando, acompanhando e avaliando projetos e programas
educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos,
entre outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural
em que estes desenvolvem suas experiéncias ndo escolares;
sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
ambientais- ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre
organizagdo do trabalho educativo e praticas_pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para
construcdo de_conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e
outras determinacdes_legais que lhe caiba implantar, executar,
avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliagdo as_instancias
competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que
venham a atuar em_escolas indigenas, dada a particularidade das
populacdes com que trabalham e das situagdes_em que atuam,
sem excluir o acima explicitado, deverdo:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de

outras;

IX - atuar na gestdo e organizagdo das institui¢des de
educacdo basica, planejando, executando,
acompanhando e avaliando politicas, projetos e

programas educacionais;

X - participar da gestdo das institui¢des de educacdo
basica, contribuindo para a elaboracio, implementagao,
coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto
pedagdgico;

XI - realizar pesquisas que proporcionem
conhecimento sobre os estudantes e sua realidade
sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender,
em diferentes meios ambiental-ecolégicos, sobre
propostas curriculares e sobre organizagdo do trabalho
educativo e praticas pedagdgicas, entre outros;

XII - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para
a construcdo de conhecimentos pedagdgicos e
cientificos, objetivando a reflexdo sobre a propria
pritica e a discussdo e disseminacdo desses
conhecimentos;

XIII - estudar e compreender criticamente as Diretrizes
Curriculares Nacionais, além de outras determinacdes
legais, como componentes de formacdo fundamentais
para o exercicio do magistério.

Pardgrafo tnico. Os professores indigenas e aqueles
que venham a atuar em escolas indigenas, professores
da educacdo escolar do campo e da educagdo escolar
quilombola, dada a particularidade das populagdes com
que trabalham e da situacdo em que atuam, sem excluir
o acima explicitado, deverdo:

I - promover didlogo entre a comunidade junto a quem
atuam e os outros grupos sociais sobre conhecimentos,
valores, modos de vida, orientacdes filosdficas,
politicas e religiosas proprios da cultura local;

II - atuar como agentes interculturais para a valorizacao
e o estudo de temas especificos relevantes.
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vida, orientacdes filosoficas, politicas e religiosas proprias a
cultura do povo indigena junto a quem atuam e os provenientes
da sociedade majoritaria.

IT - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacio e
o estudo de temas_indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinacdes se aplicam a formacgdo de
professores para escolas de remanescentes de quilombos ou que
se caracterizem por receber populacdes de etnias e culturas
especificas.

Fonte: Elaboracdo a partir das DCNL/2002, DCNP/2006b e DCNFP/2015.
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Percebemos que hd uma afinidade bem maior entre o segundo e terceiro documento,
inclusive na presenca de uma mesma linguagem e conceitos, sendo que o primeiro documento
inaugura esse novo cendrio de formacdo de professores, na perspectiva de pensar a escola como
formacdo para o trabalho e ndo para a vida. Podemos identificar que o terceiro documento é
praticamente réplica do segundo documento analisado, com pequenas alteracdes os itens I, III, V,
VI, VII, VIII, X, XI. Nesse sentido em cada uma delas vemos ampliado o conjunto de tarefas que
cabe ao professor.

Neste recorte documental, percebe-se o aumento da responsabilizacdo do professor, a
diversidade de atribui¢cdes para sua funcdo, seja na sua atuagdo em sala de aula, na aprendizagem
dos estudantes, na gestdo escolar, na pesquisa, na sua formacdo, na resolucdo de
problemas/conflitos origindrios do contexto sécio econdmico em que se encontram a grande parte
das familias brasileiras e ainda, responsabilidades para além dos espacos escolares.

Na DCNL/2002, observa-se que o foco dessa diretriz € formar um professor que fortaleca o
processo de reestruturacdo produtiva ao propor uma formacdo com base na concepcdo de
competéncias, como demanda necessdria para atuacdo do professor no século XXI, e ndo menciona

o CPe. Segundo Soares,

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

Na tentativa de adequar as politicas educacionais brasileiras ao modelo de restruturacao
produtiva, “ajuste necessario” para fomentar a competitividade com a promessa de melhorar a
insercdo do pafs na economia mundial, as institui¢cdes governamentais responsdveis pelas iniciativas
das politicas educacionais de ensino superior elaboraram um conjunto de documentos legais como
as DCNs, contemplando uma formacdo de professores marcada pelo aligeiramento e pela
fragmentacdo, focando na qualidade da instrucdio e do contetido, com uma centralidade nas
competéncias e habilidades (BRASIL, 2002).

O ensino superior convocado a contribuir para a aprendizagem de competéncias gerais, com
vistas a formacdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancas e mais autonomas em suas escolhas,
comegou a se organizar com vistas a constru¢ido de competéncias, nocdo essencialmente individual,
identificdvel nas acgOes prdticas da vida, seja na dimensdo das relagdes em geral, seja
especificamente no ambito do trabalho.

Nas DCNP/2006, a docéncia é definida como base de formacdo no curso de pedagogia e a
ela acoplada a gestdo e a produgdo do conhecimento. Com a ampliagdo do campo da docéncia, o

Licenciado em Pedagogia estard apto para atuar na Educagdo Infantil, anos iniciais do Ensino
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Fundamental, disciplinas pedagégicas do curso Normal, em nivel médio, e dos de Educacio
Profissional, também em nivel médio.

As DCNP/2006 em seu artigo 2°, inciso 1° o conceito de docéncia é compreendido como:

A acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional, construido em
relacdes sociais, étnico-raciais, e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
processos de aprendizagem, de socializac¢do e de constru¢do do conhecimento, no
ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL 2006b).

Para uma melhor compreensdo do conceito de docéncia que € colocada como base
hegemonica no curso de formagao do pedagogo nas DCNP/2006, Libaneo afirma que “a base de um
curso de pedagogia ndo pode ser docéncia. A base de um curso de Pedagogia é o estudo do
fendmeno educativo, em sua complexidade, em sua amplitude”. (2006, p. 220). Sobre o
alargamento do conceito de docéncia legitimado nesta mesma Resolugdo, Shiroma e Evangelista
(2004, p. 527) afirmam que “essa tendéncia de alargamento inicia-se nos anos 1990, quando a
denominada competéncia docente € instalada a extrapolar as fronteiras da sala de aula sem al¢car voo
para além dos muros da escola”.

No pardgrafo tnico do artigo 4° as DCNP/2006, apresenta um conceito alargado sobre a

docéncia registrado da seguinte forma:

As atividades docentes também compreendem participacdo na organizacio e gestao
de sistemas e institui¢cdes de ensino, englobando:

I — planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor de educacdo;

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas nao escolares;

Il — producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e nao-escolares. (BRASIL, 2006b, p. 20).

Diante desse recorte da DCNP/2006 que regulamente a ampliacdo do conceito de docéncia,
percebe-se que o mesmo nao esta relacionado exclusivamente com ser professor. A perspectiva de
docéncia colocada nas diretrizes vai além do ato de ensinar e do contexto escolar. A docéncia
agregam-se atividades de gestdo e producdo de conhecimento. Triches e Evangelista (2012, p. 7),

dissertam que,

Nas DCNP percebe-se um empobrecimento tedrico, tanto pelo alargamento da
docéncia quanto o da gestdo, ou seja, de um lado, alarga-se a docéncia e a gestdo,
pois além de acopla-las, adicionam-se outras demandas para elas. De outro, como
consequéncia, temos a restricdo da concep¢do de docéncia, gestdo e pesquisa; a
formacdo numa perspectiva pratica e utilitarista e o encurtamento do tempo de
formacgado em razdo da quantidade de contetidos que compdem o curriculo do curso.
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A tarefa do egresso do curso de pedagogia, docente, foi alargada. Ao licenciado em
pedagogia compete varios papéis educativos com novas perspectivas de formagao, trazendo para
discussdao as suas novas possibilidades de atuagdo para além da escola. Triches (2010) faz uma

andlise de que o egresso do CPe seria um docente que:

[...] para dar conta da docéncia alargada, assumir (ia) caracteristicas de um
superprofessor, com muitas atribui¢cdes e competéncias e escassa formagao tedrica.
Contraditoriamente, ao se constituir como superprofessor ele é constituido como
professor-instrumento, por meio do qual a reforma se realizaria e, numa
perspectiva de largo alcance, colaboraria para a hegemonia capitalista (TRICHES,
2010, p. 40).

Se por um lado o/a pedagogo/a é empodeirado pela diversidade de funcdes que pode exercer
quando concluir sua formac¢do académica, por outro lado estard fragilizado diante de tantas fun¢des
atribuidas a ele em seu alargado campo de atuacdo e escassez na fundamentagdo tedrica e de
pesquisas nas referidas areas.

Quanto a pesquisa na formag¢do docente, Torriglia e Moraes (2000, p. 7) alertam:

Preocupa-nos a proposta realizada na politica de formacgao: a separagdo entre a
pesquisa académica [cientifica] e a pesquisa didatica. Também, a0 mesmo tempo
propde uma articulacdo [com fios ndo tdo visiveis nem tdo explicitos] de ambas
“pesquisas”, deixando para a formagdo de professores e professoras a
aprendizagem de instrumentos e atitudes investigativas para poder assim
“bordejar” os conhecimentos cientificos que logo, junto com a didatica, serdo
transformados em saberes a ensinar. Serd que o fato da diddtica pertencer e
trabalhar no coracdo das praticas docentes lhe estd impedido realizar pesquisa
cientifica e académica?

Na DCNP, o trabalho de gestdo € incorporado como atribui¢do do egresso do curso de
pedagogia, que pode ser conferido no texto a seguir: a gestdo € tratada em seu artigo 5°como

competéncia do professor que deve:

Desenvolver trabalho em equipe; manter didlogo; participar da gestdo das
instituicdes contribuindo para a elaboragdo, implementacdo, coordenacgdo,
acompanhamento e avaliacdo dos projetos pedagdgicos; participar da gestdo das
institui¢cdes planejando, executando, acompanhando e avaliando projetos e
programas educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares; realizar
pesquisas que proporcionem conhecimento sobre a escola, o aluno, o processo de
ensino aprendizagem e propostas curriculares. (BRASIL, 2006, p. 2)

Conforme Evangelista e Triches, (2012, p. 3), “a gestdo ¢ colocada como estratégica, pois
entrelaca com a responsabilizacdo, resultados, cumprimento de metas, participacdo, inclusio,

envolvimento e empreendedorismo — assim como numa empresa’. As DCNFP/2015 (BRASIL,
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2015) procura balizar a formac@o na perspectiva do tripé: docé€ncia, pesquisa e gestdo, marca de

multiplicidade de funcdes e abarca conforme artigo 2° das DCNFP/2015,

A formacdo de professores para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil, no
Ensino Fundamental, no ensino médio e nas respectivas modalidades de educagdo
(Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacdo Profissional e
Tecnolégica, Educacdo do Campo, Educagdo escolar Indigena, Educacdo a
Distancia e Educacio Escolar Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e
com integracdo entre elas, podendo abranger campos especificos e/ou
interdisciplinar (BRASIL, 2015).

A ideia de uma docéncia em sentido alargado vem afetando a formacdo do professor no
Brasil ndo s6 na pedagogia, mas abarcando a formagdo de professores em geral. Como pode se
observar, nas DCNFP/2015, o conceito de docéncia continua como balizadora do curso de
licenciatura em pedagogia, agora estendido para as demais licenciaturas com ampliacdo dos espagos
de atuacdo e modalidades de ensino e outras func¢Oes acopladas a demanda da gestdo e
conhecimento.

O documento em discussdo apresenta em seu artigo 7° que o egresso da formagdo inicial e

continuada deverd possuir:

I — o conhecimento da institui¢do educativa como organizacdo complexa na fungio
de promover a educacdo para e na cidadania;

I — a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse
da 4rea educacional e especifica;

Il — a atuacdo profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na
organizacio e gestdo de instituicdes de educacao basica (BRASIL, 2015).

O trabalho docente ndo sendo mais definido apenas como atividade em sala de aula, que
agora compreende a gestdo da escola referindo-se a dedicacdo dos professores ao planejamento, a
elaboracdo de projetos, a discussdo do curriculo e da avaliacdo, exige-se uma reestruturacao do que
conheciamos como trabalho docente. Sua natureza, fungdo, e formacao passam a ser ressignificadas
e redimensionadas. Triches (2016, p. 208) aponta que “ao internalizarem a agenda educativa
capitalista de professor, Universidades Federais propdoem um licenciado em pedagogia que nao sabe
ao certo quem ser, mas poder-se-ia chama-lo de superdocente, visto que as expectativas, fungdes,
competéncias e atribuicdes sao infindaveis”.

Outro ponto a destacar nestas diretrizes, ¢ a substitui¢do do termo “professor” para o termo
“profissional do magistério”. A partir das DCNFP/2015 os egressos dos cursos de formacao inicial
em nivel superior, sdo denominados de profissionais do magistério. Percebe-se uma
descaracterizacdo do pedagogo (a) e/ou professor (a) bem como uma ma qualidade na sua
formacdo, que perpassa as trés diretrizes aqui abordadas. Nas DCNL/2002, destaca a formag¢do por

competéncias, perspectiva professor/instrumento, aprender fazer fazendo e se destacar neste



37

contexto. Competicao, individualismo no interior e entre as escolas. Nas DCNP/2006, amplia¢do do
campo de atuacdo do docente que era restrito a Educag¢do Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental e agora passa a atuar também nas disciplinas pedagégicas do curso Normal, em nivel
médio, e dos de Educacdo Profissional, também em nivel médio e gestdo.

Os conceitos nortedores dos cursos de formacdo, docéncia, gestdo e pesquisa, compdem o
novo perfil do professor que assume uma concepcao de docéncia alargada atendendo as demandas
da sociedade capitalista ao tomar como principios segundo Evangelista e Triches (2012, p. 1) “a
adaptabilidade, a polivaléncia, a flexibilidade, a tolerancia, a multifuncionalidade, portanto,
reconvertido” que contribuem com a Reforma Educacional implementada no Brasil a partir da
década de 1990.

A midia, o Estado e as classes dominantes usam o professor como elemento estratégico e
intermedidrio que transmite o pensamento da burguesia para a classe dos trabalhadores, tornando a
escola e a escolarizacdo um processo utilitario para atender as necessidades e as demandas do
capitalismo dentro da sociedade. Para que o professor repasse a ideia € preciso moldd-lo de acordo
com o mercado capitalista. O professor ndo pode ser um sujeito pensante, que entende a relacdo
social capital x trabalho, como se constitui neste contexto social, que pensa e entendem os fatores/
interesses subjetivos que norteiam a formacdo docente. Evangelista e Triches, (2012, p. 20)
pontuam que:

Parece nao restar dividas sobre quem ocupa o centro da reforma: o professor. O
objetivo final da formacgao docente é o de qualifica-lo competentemente para a vida
na sociedade do conhecimento, da tecnologia, do consumo e da “globalizagao”,
portanto, para que a hegemonia capitalista ndo corra risco — caminho supostamente
mais curto para que se faca o mesmo com a populagdo que frequentard a educagao
Infantil e os anos iniciais do ensino fundamental.

Percebe-se dessa forma que o principal objetivo do/a professor/a para o sistema capitalista €
de transmissor de contetdos, formar sujeitos alienados, que aprendem o minimo necessario para
cumprir com o papel de mero trabalhador, forca de trabalho barata e de preferencia nao tumultuem
o sistema com questionamentos, manifestacdes e reivindicagdes. E o/a professor/a como
instrumento para forjar o consenso de como € bom viver num sistema capitalista. Percebemos que a
reforma educacional em curso, no que tange a formagdo de professores/as, mantem o
distanciamento entre o cotidiano escolar e essa formagao e ainda, carecemos de processos escolares

humanizadores, no sentido contrdrio do que nos impde essa Politica.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

As andlises documentais e bibliograficas realizadas sobre qual o papel do pedagogo nos
documentos educacionais oficiais em vigor no Brasil, por meio das investigacdes da construcdo e
implementagdo das DCNL/2002, DCNP/2006 e DCNFP/2015 que regulamenta a formacdo inicial
em nivel superior, nos possibilitou compreender que a partir da década de 1990, as politicas de
formacdo docente objetivam ajustar o perfil do professor e sua formacao docente aos interesses do
mercado produtivo. Conseguimos compreender também as grandes influéncias dos Organismos
Multilaterais, na defini¢do das politicas educacionais no Brasil, que de maneira estratégica e
articulada com o Estado, constr6i um consenso ideolégico que abarca os documentos, com o
objetivo eminente na defesa dos interesses do capital.

Observamos que nunca se valorizou tanto o conhecimento pensado para a manuten¢do do
capitalismo como nos ultimos anos e esta énfase € uma das consequéncias do rédpido
desenvolvimento das tecnologias e disseminacdo da informacdo a nivel global, das exigéncias do
modelo capitalista neoliberal por for¢ca de trabalho cada vez mais qualificada e intelectualizada para
os paises do centro do capitalismo. E para os paises periféricos o que significaria conhecimento?

O interesse do grande capital € também ampliar seu publico consumidor, com o
direcionamento de seus produtos para as classes sociais com menor poder aquisitivo. Portanto, é
necessario instrumentalizar as pessoas para adquirir e utilizar as tecnologias que o mundo vem
produzindo. Ampliar e facilitar o acesso e permanéncia das criangas e jovens na escola é estratégico
para a economia capitalista da qual o Estado faz parte.

Compreendemos que a midia, o Estado e as classes dominantes usam o professor como
elemento estratégico e intermedidrio que transmite o pensamento da burguesia para a classe dos
trabalhadores, tornando a escola e a escolarizacdo um processo utilitdrio para atender as
necessidades e as demandas dentro da sociedade. Convictos da necessidade da concretude deste
processo para ampliar e perpetuar o projeto neoliberal no pais e no mundo, sabem que para que o
professor repasse essa ideia € preciso moldéa-lo de acordo com o mercado capitalista. O professor
ndo pode ser um sujeito pensante, que entende a relacdo capital e trabalho, que somos sujeitos que
nos produzimos no contexto social, que saiba elaborar seus pensamentos para entender melhor
quem € socialmente, que pensa e faz seus alunos pensarem sobre o mundo que vivemos através do
conhecimento e da realidade.

Percebemos que o Estado € o principal responsavel pela docilizacdo do professor quando
juntamente com a midia propde campanhas perversas que afirmam que a educacdo € a salvadora
dos males do mundo, responsabilizando o professor pelo sucesso e insucesso do desenvolvimento

econdmico do nosso pais, dando a entender que as desigualdades sociais, falta de emprego,
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educacdo de ma qualidade € pela falta de competéncia dos professores, ocultando o verdadeiro
antagonismo que gera grande parte dos problemas sociais € econdmicos do Brasil. Contudo, se o
professor receber uma formacao sdcio - critica na academia, que o leve a desvelar a relacdo de
exploracdo entre capital e trabalho, vai ter consciéncia de que o problema nao esta nele, que nao vai
dar conta dos problemas como pobreza e desigualdades sociais, porque estes problemas tem origem
no campo da economia e ndo no campo da educacio.

O governo a partir do conceito de que os professores sdo importantes para o
desenvolvimento e uma educagdo de qualidade no nosso pais, mas que sao desqualificados coloca a
ideia de uma reforma dos profissionais da educacdo na perspectiva de forma-los mais flexiveis,
polivalentes, que aceitem a dominacdo que o capitalismo impde. O Estado no intuido de legitimar
este conceito e “resolver” os problemas da realidade ruim da educacdo brasileira, propde a reforma
educacional neoliberal articulada com os interesses do mercado.

Entendemos que o capital pensa o mundo em longo prazo e articula a formacdo dos
professores para manter a sua hegemonia. O sentido da politica educacional assegurada na reforma
do curso de pedagogia (DCNP, 2006), é de formacdo simples, mais produtividade, reformas na
educacgdo, generalizacdo da formacdo docente a distancia, formacdo massiva na rede privada de
ensino. Sabe-se que o papel do/a professor/a estd para a manuten¢do e disseminacdo do idedrio
capitalista, mas que pode ser o contrdrio. Para concluir, uma afirmacdo feita por Triches, (2016, p.
211), da qual concordamos e aconteceu no nosso curso de formac¢do académica na UFSC. “Faz-se
necessario problematizar e lutar contra a politica de formacao docente em andamento, conhecendo
os meandros do passado e do presente para pensarmos com “entusiasmo critico” nas estratégias de
luta em favor da formacdo de professores e da classe trabalhadora com uma perspectiva de
educagdo para além do capital”.

Ao finalizar esse trabalho, percebo o quanto foi importante a escolha e persisténcia em
continuar meu Trabalho de Conclusao de Curso, na area de Politicas Publicas. Neste trabalho
encontrei muitas das respostas, questionamentos e encaminhamentos realizados no decorrer da
minha formacdo académica que ndo conseguia conceber como encaminhamentos corretos e
possiveis de serem realizados no contexto escolar. A demanda intermindvel de trabalho para o
professor em tantas dreas da educacido e com qualidade realmente € impossivel. Agora compreendi
o porqué desta proposta educacional brasileira. Como seria bom, se todos os cursos de formacgao de
professores tivessem também na udltima fase de sua formacdo na academia uma disciplina que
abordasse o papel do professor nos documentos educacionais brasileiros. Que permeando todos os
conhecimentos abordados na graduacio fossem copilados na dimensdo critica de uma organizagdo
social que atenda outra forma de produgdo. Producdo do conhecimento em vista de uma
preocupacdo social na luta constante por uma sociedade democratica, por préticas educacionais

reflexivas e emancipatorias.
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