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REsumo

Neste artigo procuramos analisar a atual politica educacional brasileira para
formacéo de professores, assim como aspectos da histéria da formagdo dos
professores, das principais legisla¢gfes vigentes e dos desafios atuais, como a
educacao a disténcia, a Nova Capes e o PIBID.
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INTRODUGCAO

Neste artigo procuramos analisar a atual politica educacional brasileira para
formacéo de professores, assim como aspectos da historia da formacgdo dos
professores, das principais legisla¢gdes vigentes e dos desafios atuais, como a
educacao a distancia, a Nova Capes e o PIBID.

Desse modo, foram tratados aspectos referentes a reforma da politica
educacional brasileira, tendo em vista a luta dos professores na década de
1980; a disputa politica que marcou a promulgacédo da Lei 9.394/96 e suas
resolucdes subsequentes - Resolugdo CP 04/1997, Parecer CP 115/1999,
Decreto 3.276/1999, os Referenciais Curriculares Nacionais para a formagéo
de Professores e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo de
professores da Educacdo Basica (Parecer CNE/CP 9/2001 e Resolucao
CNE/CP 1/2002) -; assim como os debates internacionais que determinaram
acOes a serem promovidas pela educacao brasileira. De modo a responder
as seguintes questdes: Qual é o perfil de professor que se pretende formar?
O que mudou na formagéo dos educadores nos ultimos anos?

HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

O histérico das politicas publicas de formagédo de professores no Brasil foi
marcado por lutas dos profissionais da educacgéo, sobretudo na década de
1980, esclarece Freitas (2002). Os objetivos das lutas e das reivindicacdes na
época eram a de reformular os cursos de formacédo, que respondiam a uma
demanda do pensamento tecnicista vigorado durante os anos de 1960 e
1970, além de fortalecer a categoria profissional, na busca de melhores
condicdes de trabalho, de conquistar uma valorizagdo social e econémica e
de elaborar um plano de carreira.

Na década 1970, a formagdo de professores correspondia ao modelo de
racionalidade técnica, em que nos trés primeiros anos da formacao
centravam-se no contetdo e no ultimo ano, nas disciplinas pedagdgicas
(3+1), de acordo com Pereira (1999).

A formagdo nesses moldes era um dos motivos pelos quais os profissionais
da educacéo lutavam contra. Pois os professores necessitavam de uma
formacéo “de carater amplo, com pleno dominio e compreenséo da realidade
de seu tempo, como desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permite
interferir e transformar as condi¢des da escola, da educacéo e da sociedade”
(FREITAS, 2002, p. 139) e, assim, se constituir como profissionais da
educacdo, em oposicdo ao que o discurso oficial acreditava oferecer, uma
formacé&o dos recursos humanos para a educagéo.

No contexto brasileiro, as discussfes e os debates promovidos e assistidos
por vérias instancias governamentais e entidades organizadas, como
ANFOPE, FORUMDIR, ANPED, ANPAE, CEDES, Forum Nacional em
Defesa da Formagdo de Professores, CNTE, visavam a reformulacdo das
diretrizes que guiavam a educagédo, em referéncia a primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educagcdo Nacional — Lei 4.024/1961 - e as reformas
subsequentes.

Contudo, por vezes, essa luta ficou enfraquecida devido ao desequilibrio de
for¢as politicas, onde, por um lado, havia disputa de interesses de admbitos
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municipais, estaduais e federais e, por outro lado, determinagfes externas,
regidas pelos organismos multilaterais.

A Lei 4.024/61, no que tange a formacdo de professores, organizava a
formacgéo em trés dimensdes: o Ensino Normal era a etapa de formacdo de
professores e especialistas para atuar no nivel primario; as Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras formavam os professores para o ensino médio; e
os Institutos de Educacdo eram os responsaveis pela formacdo dos
professores atuantes no ensino normal.

A Lei 5.540/68 atendeu as demandas de setores ligados ao militarismo,
vinculou as universidades ao mercado e reforcou a burocracia e a
centralizacdo do poder estrutural das universidades, ao contrario dos desejos
almejados por estudantes e professores universitarios naquele momento. Nas
palavras de Cunha (1983), os desejos da comunidade académica, na
compreenséo da reforma universitaria, visavam a democratiza¢éo do ensino
superior, & modernizagdo do ensino e a liberdade politica.

Anos depois, a Lei 5.692/71 substituiu dispositivos da primeira LDB brasileira,
registrou sugestdes do acordo Mec-Usaid, tendo como pilar o
desenvolvimento, a seguranca e a comunidade, e reformou o ensino primario
e médio, que, a partir desta data, passaram a ser denominados ensino de
primeiro e segundo grau, respectivamente. Ricci (2007) explica que a Lei
5.692/71 caracterizou-se pela énfase na formagédo profissional, em que se
buscava uma rapida profissionalizagdo dos trabalhadores e a privatizagao do
ensino.

Outro ordenamento juridico — Lei 7.044/82 — alterou a legislacdo de 1971,
referente ao nivel de formacdo que deveria ser cursado para exercer o
magistério nos 1° e 2° graus. A partir dessa lei, elucida Gatti (1997), os
professores de 12 a 42 série deveriam ter no minimo a habilitacdo de 2° grau,
os professores de 12 a 82 série deveriam cursar licenciatura de curta duracao,
enquanto para ser professor do 2° grau era preciso ter completado
licenciatura plena.

No ano de 1986, a Indicacdo n.8/86 propds a extingdo das licenciaturas
curtas, com o objetivo de aperfeicoar a formagédo docente. Mas, de fato, as
licenciaturas nesse modelo s6 foram extintas ap6s a Lei 9.394/96, segundo
Gatti (1997). No mesmo ano, a comunidade académica e cientifica se reuniu
durante a IV Conferéncia Brasileira de Educacdo, realizada em agosto na
cidade de Goiania, e redigiram, conforme Ricci (2007), a “Carta de Goiania”,
quando foram elaboradas propostas para o capitulo referente a educacéo na
constituicdo brasileira. Assim, o autor informa que “ganhava corpo o
movimento para elabora¢do de novas diretrizes e bases para a educagéo
nacional” (RICCI, 2007, p. 163).

Ao mencionar as reformas educacionais ocorridas no Brasil, € preciso
reconhecer que, além do debate politico no congresso nacional, conforme
esclarecem Severino (2003), Lobo e Didonet (2003), houve excessivos
ordenamentos dos organismos multilaterais, cujas sugestdes foram
consubstanciadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei
9.394/96).

A nova legislacdo educacional brasileira, aprovada em dezembro de 1996
(Lei 9.394), foi resultado do jogo de forcas e de interesses em conflito,
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conforme mencionado. Desse modo, frente aos debates de parte dos
intelectuais, das organizagfes dos profissionais e de reunies internacionais,
a legislacdo da educacdo brasileira foi reformada. Nesses termos, a
promulgacé@o da LDB atendeu, de certo modo, as reivindica¢des solicitadas
por professores, mas que, sobretudo, respondeu aos interesses
governamentais, que buscavam acatar as recomendacdes dos organismos
multilaterais.

A Ultima década do século XX foi marcada por eventos internacionais que
tiveram, em sua origem, definicbes organizadas por um conjunto de
instituicdes internacionais, como Organizacdo dos Estados Americanos
(OEA), Banco Interamericano do Desenvolvimento (BID), Banco Mundial
(BM), Comunidade Europeia (CE), Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Programa das Na¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), cujas finalidades estavam voltadas ao crescimento
econdmico.

Durante a década de 1990, a economia internacional caracterizava-se por
promover uma loégica de mercado nas relagdes sociais, da flexibilizacdo e
precarizagdo do emprego. Tais caracteristicas foram traduzidas nas reformas
educativas ao propor o desenvolvimento de competéncias e habilidades, o
monitoramento de resultados e a promoc¢ao da autonomia das escolas, como
destacam Rodriguez e Vargas (2008) e Oliveira (2003).

Com vistas a esses preceitos, no ano de 1990 ocorreu a “Conferéncia
Mundial sobre Educac¢&@o para Todos”, em Jontiem, sendo um marco das
reformas educacionais elaboradas nos anos seguintes, em nivel mundial.
Nessa ocasido, de acordo com Mazzeu (2009), os paises periféricos foram
orientados a aumentar a taxa de escolaridade e erradicar o analfabetismo
sem aumentar exageradamente os recursos financeiros e humanos. Além
disso, esclarecem Rodriguez e Vargas (2008) e Oliveira (2003), o encontro
orientou os paises a promoverem uma educacdo que garantisse maior
equidade social, tendo em perspectiva, a educagdo basica e as questdes
docentes.

Outra importante reunido aconteceu em 2000, em Dakar, com o objetivo de
avaliar os cumprimentos das metas e iniciativas da reunido realizada dez
anos antes na Tailandia, e formular novas estratégias para a melhoria da
qualidade da educacéo e do acesso a todos, enquanto direito. Rodriguez e
Vargas (2008), em um trabalho analitico das reunides ocorridas durante os
anos de 1966 a 2002, informam que, durante reunido de Dakar, as novas
determinacdes estabelecidas estavam centradas na elevacdo da qualidade
profissional, visando & melhoria da condic¢éo social, do &nimo e, ademais, da
competéncia do profissional.

Verifica-se, desse modo, que as reformas educacionais do final do século XX
provocaram debates, analises e formulagdo de estudos que buscaram
esclarecer e compreender a dimensdo das mudancas na educacéo (que pelo
visto foram muitas!).

Assim, aumentar a taxa de escolaridade, reduzir o indice de analfabetismo,
formar professores em nivel superior (e de baixo custo!) se tornaram
prioridades durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC).
Periodo em que foram acatadas as discussdes de parte dos intelectuais
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brasileiros e, sobretudo, as exigéncias da conferéncia de Jontiem e dos
organismos internacionais de financiamento da educacéo.

A promulgacgdo da Lei 9.394/96 foi alvo de criticas e de analises de vérios
educadores, que pretendiam compreender seus significados e suas
alteracdes para a educacao brasileira. Dentre as criticas a LBD, destacam-se
as de Severino (2003) e de Saviani (1996). Nas palavras do primeiro autor, a
legislagdo ndo é inovadora, retoma principios do neoliberalismo, o caréter
ideolégico ndo corresponde as reais necessidades, comprometida com a
dicotomia publico/privado, exigéncias exclusivas para o ensino publico, o
repasse de verbas é ambiguo, ndo consegue sustentar o principio da gestéo
democratica, forte tendéncia centralizadora, a lei ndo decorre de um
compromisso politico mais amplo e profundo da sociedade, faz um discurso
universal, mas garante apenas uma pratica particularizada. Enquanto Saviani
(1996) acredita que a LDB limitou-se ao ensino escolarizado, nao
corresponde a uma tomada de consciéncia dos problemas da educagéo
nacional, ndo é fruto de um conhecimento da realidade nacional, ndo ha uma
teoria educacional norteadora. No que se refere a formacao dos professores,
Cury (2003) afirma que essa legislacdo ndo resolveu as questdes relativas a
formacé&o desses profissionais.

Acredita-se que a LDB avangou ao compreender a diversidade atendida pela
educacao e, também, ao destacar a democratizagédo das escolas. Porém, no
que diz respeito & formagdo de professores, compreende-a de forma
aligeirada, de desvalorizacdo da formagéo inicial e de alteracdo da funcéo
dos professores, conformando com perspectivas mercadoldgicas.

As metas a serem alcancadas pela educagdo afeicoavam-se as alteragfes
politicas e econdmicas vivenciadas mundialmente, as novas formas de
organizacdo e de gestdo do trabalho. Desse modo, o curriculo nacional foi
remodelado em todos os seus niveis, desde a educacéo infantil a educacao
superior, conforme as deliberacbes da LBD - que propde como eixo
articulador a avaliacéo e a flexibilidade curricular, atendendo a perspectiva
das mudancas citadas.

Nesse sentido, os estudos de Oliveira (2003), Maués (2003), Mazzeu (2009),
Ricci (2007) e outros pesquisadores relacionam as mudang¢as do mundo do
trabalho e da reorganizagdo politica com as modificagbes ocorridas nas
reformas educativas. Conforme afirma Oliveira (2003, p. 22),

[...] nessas reformas é possivel observar um esforgo a educacéo formal, sinénimo de
educacdo geral e escolarizacdo, em consonancia com as exigéncias dos novos
modelos de organizagdo e gestdo do trabalho que apontam para a formacdo mais
sélida e geral dos trabalhadores, a partir do desenvolvimento de competéncias e
habilidades compativeis com a dinamica atual dos processos produtivos.

Brzezinski (2006) também acredita que a proposta de modificacdo do sistema
educacional brasileiro, desde a concepcéo das praticas pedagogicas até a
formacéo de professores, satisfaz as urgéncias do mercado internacional.

No que tange a formacé&o de professores, Mazzeu (2009) afirma que

a reforma estrutural e curricular implementada na educagdo em geral, e na formagéo
do professor em particular, deve ser compreendida como uma estratégia politica de
reforma de Estado no plano institucional e econémico-administrativo [...] como uma
adaptacdo dos individuos as exigéncias do sistema capitalista e novo modelo de
sociabilidade imposto pelo capital (MAZZEU, 2009, p. 2)
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Igualmente, Camargo e Maués (2008) concordam que a formagdo dos
professores passou a ser 0 alvo das politicas educacionais, sendo uma forma
de materializar as diferentes concepc¢des de educacdo, respondendo as
novas politicas do Estado brasileiro. Na concepgdo dessas autoras, “as
reformas que estdo sendo realizadas podem ser analisadas como formas de
arranjos que facilitem um reordenamento social e politico condizente com os
novos padrdes de producdo” (CAMARGO; MAUES, 2008, p. 219).

As mudancas do mundo do trabalho e da reorganizagdo politica se
relacionam com as altera¢Bes na educacéo, tendo como justificativa a sua
condicéo de fendmeno social, conforme Maués (2003) e Kuenzer (1998). Em
outras palavras, essas autoras compreendem a educag¢do como fendmeno
social e, desse modo, acreditam que ela ndo esta isenta das alteracdes
realizadas em outros ambitos sociais. No caso atual, a educagdo esta
embebida de perspectivas neoliberais, mas em outros momentos a educagdo
correspondia a conjuntura vigente.

Maués (2003) esclarece que a educagdo, enquanto fendbmeno social, ndo
estaria isenta da atual configuragdo social e econdmica, que nesse caso
estava marcada pelas exigéncias dos organismos multilaterais, que visavam
atender aos processos de mundializa¢do/globalizacao.

Em perspectiva semelhante, Kuenzer (1998) afirma que para cada etapa do
desenvolvimento econdmico existe um projeto educacional. De acordo com a
autora, as Ultimas demandas da educacéo, sobretudo no que se refere a
formacéo de professores, estavam relacionadas com as Ultimas mudancas
ocorridas no mundo do trabalho e, desse modo, tiveram 0s seus projetos
educacionais modificados:

As demandas de formacéo de professores respondem a configuracédo que se origina
nas mudangas ocorridas no mundo do trabalho e nas relacdes sociais, e a
configurac@o oriunda das diferentes posicdes que sdo assumidas em relagcdo aos
projetos apresentados pelo grupo que ocupa o poder a partir de uma determinada
correlagdo de forcas. [...] cada etapa de desenvolvimento social e econémico
correspondem projetos pedagogicos, aos quais correspondem perfis diferenciados de
professores, de modo a atender as demandas dos sistemas sociais e produtivos com
base na concepcéo dominante (KUENZER, 1998, p. 116).

Nesse sentido, compreende-se que um novo perfil de professor tem sido
requerido, uma vez que ha uma nova educacao se constituindo para atender
as atuais determinagfes mercadolégicas. De acordo com Kuenzer (1998),
esse “novo” professor deve ser capaz de compreender as transformacdes
histéricas ocorridas e suas relagdes para a vida social e produtiva,
transformando em saber escolar. Essas exigéncias, voltadas para a
concepgdo produtiva, foram transpostas para as politicas educacionais,
especialmente no Parecer CNE/CP 9/2001 e na Resolugdo CNE/CP 1/2002,
que “desenharam” o perfil do professor atuante no século XXI.

A formacao dos professores se adéqua as necessidades mercadoldgicas, na
medida em que a preocupacgdo na formacédo desses profissionais, “ao invés
de formar sujeitos capazes de construir projetos de emancipagdo, deve
fornecer mercados de individuos conforme as regras, ou seja, desempenhar
um papel que o sistema produtivo impde” (SUDBRAK, 2004, s/p).

De acordo com Mazzeu (2009), esse sistema produtivo, conjeturado ao
Banco Mundial, recomenda, no quesito formacdo de professores, que a
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formacdo inicial desse profissional seja realizada em menor tempo, em nivel
superior, e centrada em aspectos pedagogicos. Recomenda, ainda, uma
formacgéo de baixo custo e a utilizacdo da educacao a distancia, tanto para a
formacé&o inicial quanto para a formag&o continuada. Em outras palavras, €
preciso formar grandes quantidades de professores e a qualidade ndo é
prioridade. Tais indicagdes causaram muitas discussdes nos ultimos anos,
sobretudo no que se refere ao locus e aos moldes em que essa formagdo
deve acontecer.

Essas recomendagBes foram consubstanciadas fundamentalmente em dois
documentos legais: a LDB/96, na qual se destacam os artigos de 61 a 67,
contidos no titulo VI, referente a formacgdo dos profissionais da educacgéo; e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
(Parecer CNE/CP 9/2001 e Resolucdo CNE/CP 1/2002), que destacam a
formacéo dos professores por competéncias. Segundo Mazzeu (2009, p. 6), o
discurso reformador “propde o modelo da profissionalizagdo pautado pela
formacéo flexivel e pela competéncia”.

A proposta dos itens mencionados era a de elencar politicas para formagéo
de professores visando, sobretudo, a adequacéo dessa formagdo aos modos
de producdo. Dessa maneira, foram incorporados jargbes do &ambito
administrativo-econdmico a redac¢do das propostas, como, por exemplo,
competéncia e flexibilidade, além de reconhecer a importancia de itens como
a colaboragéo e o trabalho em equipe, o uso das tecnologias da informacéo e
da comunicacdo, o trato da diversidade, dentre outros, presentes nos
discursos empresariais. Nessa perspectiva, flexibilidade e competéncia
tornaram-se palavras de ordem dos discursos atuais. Essas sé&o
caracteristicas de qualificacdo requeridas, do novo trabalhador, pelo atual
modelo de producéao, seja ele operario ou docente.

Alias, a nocao de competéncia € o eixo norteador do Parecer e da Resolugéo
referidos, para a orientagdo da politica e dos curriculos para a formagéo dos
professores. Nessas Diretrizes 0 termo “competéncia’ é entendido como a
“modalidade estrutural da inteligéncia, ou melhor, acdes e operacdes que
utilizamos para estabelecer relacbes com e entre objetos, situagbes,
fendmenos e pessoas que desejamos conhecer” (BRASIL, 2001). Engloba,
desse modo, o envolvimento de saberes profissionais, dos saberes
cientificos/académicos, dos saberes escolares a serem ensinados e dos
saberes didaticos.

Estudiosos da &rea educacional identificaram esse eixo em suas andlises.
Gatti e Barreto (2009), por exemplo, em um estudo realizado em diversos
estados brasileiros, informam que os principios norteadores da formagéo
docente perpassam pela formagdo de competéncias, pela coeréncia entre
pratica e pesquisa e pelo foco no ensino e na aprendizagem. Em outra
perspectiva, cujo enfoque nas competéncias foi objeto de um estudo
minucioso realizado por Pereira (2008), questionou-se, contundentemente, o
Parecer CNE/CP 9/2001 e a Resolugdo CNE/CP 1/2002, destacando os
aspectos das competéncias na formacao dos professores, que é segundo a
autora uma adaptacgédo dos sujeitos as exigéncias do capital:

De modo a aproximar a escola e o mundo do trabalho, a legislagdo valoriza os

conhecimentos teéricos para serem transformados em agOes, indicando que a

qualidade tem tido sua base de sustentagdo na nocéo de competéncia. Coerentes
com as exigéncias da formagao colocadas para a educagdo bésica, inscrevem-se as
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politicas de formagao de professores para esse nivel de ensino, de modo a formar o
pessoal adequado aos novos modos de produgdo (PEREIRA, 2008, p. 108).

Nesse sentido, em seu estudo sdo abordadas as implicages do mundo da
producgdo na formacao de professores para a educagéo basica, sustentadas
pela competéncia.

Reitera-se que a reforma educacional, ocorrida na ultima década do século
XX, propbs modificar o sistema brasileiro de educacdo iniciado pela
concepcdo das praticas pedagoégicas e, decorrentemente, chegando a
formacé&o de professores, de modo a satisfazer as urgéncias da economia.

Outro ponto em destaque nas politicas educacionais, a partir das mudancas
sociais dos Ultimos anos, refere-se ao uso e a disponibilizagdo de recursos
tecnolégicos na formagdo dos professores, fundamentalmente, os recursos
da informacdo e da comunicagdo. O uso das tecnologias na formacgéo de
professores, na educacgdo presencial, foi ressaltado na Resolu¢do 1/2002,
nos artigos 2° e 7°:

A organizagdo curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos artigos

12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientagédo
inerentes a formacéo para a atividade docente, entre os quais o preparo para:

I. O ensino visando a aprendizagem do aluno; Il. O acolhimento e o trato da
diversidade; Ill. O exercicio de atividades de enriquecimento cultural; IV. O
aprimoramento em préticas investigativas; V. A elaboracdo e a execugdo de projetos
de desenvolvimento dos conteGdos curriculares; VI. O uso de tecnologias da
informagdo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoios
inovadores; VII. O desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em
equipe (BRASIL, 2002, grifos nossos).

No contexto das transformagdes sociais, as TIC tém sido apontadas como um
dos elementos provocadores de mudancas das relacdes sociais, das formas
de comunicar, das linguagens, da forma de produzir e consumir. Assim,
entende-se que esses recursos n&o SA0 neutros e ndo estdo
descontextualizados do seu tempo, ou seja, de acordo com Oder Santos
(2001), sdo a materializagdo das relagbes sociais. Conhecendo as
potencialidades das tecnologias informacionais, as politicas educacionais
tentaram adequar o uso desses recursos a educagdo, como uma alternativa
de atingir as metas propostas pelas agéncias financiadoras da educacao.

Santos (2009) afirma que as politicas tém em comum o fato de apontarem a
necessidade do uso das TIC na educacdo. De acordo com a autora, “o
sistema educacional é considerado o locus ideal para preparar o individuo
para a gestéo social do conhecimento em uma sociedade digital, em vista dos
novos padrdes de produtividade e competitividade” (SANTOS, 2009, p. 4).
Desse modo, verifica-se a exigéncia por parte das politicas publicas, a
necessidade dos professores adquirirem conhecimento e dominio das
tecnologias, como uma das competéncias a ser adquirida na atualidade.

Nota-se na Resolucdo 1/2002 a necessidade da aprendizagem das
tecnologias da informagdo e da comunicacao, contudo, ndo séo delimitados
parametros para esse ensino, tanto na educag¢do basica quanto na educacao
superior. Dessa forma, podem ser realizados desde o uso instrumental dos
equipamentos (com “aulas de informatica”) até o uso dos recursos vinculados
a perspectiva construtivista (com “aulas pela informatica”). Fator provocador
de muitas controvérsias no uso das TIC na educacéo.
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Alguns programas governamentais, no entanto, visaram a informatizacéo das
escolas e a formacgdo dos professores, como, por exemplo, o Programa
Nacional de Informatica na Educagdo (PROINFO), cujo objetivo, segundo o
MEC, foi o de introduzir o uso das tecnologias de informacao e comunicagéo
nas escolas da rede publica, além de articular as atividades desenvolvidas
sob sua jurisdicdo, em especial as acdes dos Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTEs). Mas programas como esse ndo atingiram totalmente os
objetivos propostos, tendo ainda uma defasagem do nimero de professores
qgue utilizam os recursos tecnologicos e do uso efetivo dos recursos nas
escolas. Muitas vezes, os recursos disponiveis sdo um data show conectado
a um computador para exibir filmes, fotos ou para fazer apresentagfes com
qualidade, recurso que em muito pouco supera o livro didatico ou outros
portadores de textos, como jornais, revistas e livros.

Ademais, é necessario destacar, dentre as politicas governamentais para a
formacéo dos professores (inicial, continuada e em servigo), o esforco em
aliar essa formagdo a utilizagdo das tecnologias digitais da informagédo e da
comunicagdo. Uma das estratégias utilizadas tem sido a educacdo a
disténcia, mediada pelas Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo
(TDIC). Nesse sentido, em ambito Federal, no ano de 2006 (Lei 5.800/2006)
foi oficializada a cria¢@o do Sistema da Universidade Aberta do Brasil (UAB).

A Universidade Aberta, segundo informag8es governamentais, € um sistema
de ensino criado com o intuito de desenvolver a modalidade de educacédo a
distancia, expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacgao
superior no pais, além de ampliar o acesso a educagdo superior publica,
levando tais cursos as diferentes regides do pal's,3 ou seja, sendo utilizado
como uma forma de aumentar as vagas € 0 acesso ao ensino superior no
pais. Os cursos da UAB visam atender, fundamentalmente, a formacao de
professores das diversas &reas para atuar na educacdo bésica e irdo
acontecer onde existe uma demanda de formacdo para um grande
contingente de professores. A formacgéo dos professores realizada pela UAB
é subsidiada pela Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), sendo esta uma acgdo prevista pelo Plano Nacional de
Educacéo para a Formagao de Professores.

“NovA CAPES”: NOVA DIRECAO PARA A FORMAGCAO DOS PROFESSORES

Dentre as diversas mudangas ocorridas nos ultimos anos na politica de
formacéo de professores, ndo é possivel deixar de fazer referéncia & “Nova
CAPES”". No cenério brasileiro, a “Nova CAPES” é um setor da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que se tornou
responsavel por acoes referentes a formagdo dos professores, tanto inicial
guanto continuada, e da educagdo basica. Foi através do Decreto n.
6.755/2009 — que dispds sobre a atuacdo da Capes no fomento a programas
de formacédo inicial e continuada dos professores — que a formagédo dos
professores passou a ser organizada de forma distinta do que até entdo era
realizada.

Informacdes disponiveis em: http://www.uab.capes.gov.br/index.php?option=com_content&
view=article&id=6&Itemid=18
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Desde 2009 a Capes, responsavel pela formacao de professores, passou a
coordenar o0s conhecimentos necessarios a serem adquiridos, o
desenvolvimento do processo de aprendizagem, a preparacdo desses
professores, as instituicdes responsaveis por essa formag¢do e 0s processos
avaliativos. Nesses moldes a “Nova Capes” imp0&e critérios para a formacao
dos professores, tanto inicial quanto continuada, semelhante aos moldes dos
critérios estabelecidos para a poés-graduacao strictu sensu, e que a Capes
assumira anteriormente como missdo, tais como: avaliagdo; acesso e
divulgacédo da producao cientifica; investimentos na formacgéo; promocao da
cooperagao cientifica.

De acordo com Gatti e Barreto (2009), a atuacdo da Capes proporcionara a
fomentagéo
[...] de projetos pedagdgicos que proponham inovagdo nas matrizes curriculares e
percursos formativos, bem como propostas de revisdo da estrutura académica e

curricular dos cursos de licenciatura e pesquisas que impactem a formacdo de
docentes (GATTI, BARRETO, 2009, p. 52).

Em outras palavras, trata-se de um modo de regular e regulamentar a
formagé&o dos professores.

Na compreensdo de Dourado (2008), a atuacdo da “Nova CAPES” é uma
forma de articular a educacao basica e o ensino superior e ampliar as agfes
de formulacéo de politica de formacéo de professores.

N&o obstante, é possivel destacar uma iniciativa dessa Coordenagéo, atraves
da Portaria Normativa n. 16/2009, a normatizacdo do Programa Institucional
de Apoio a Docéncia (PIBID), tendo como finalidade

o fomento a iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicdes federais de educacao
superior, aprimorando-lhes a qualidade da formacéo docente em curso presencial de
licenciatura de graduacdo plena e contribuindo para a elevagdo do padrédo de
qualidade da educagéo basica (BRASIL, 2009).

Dentre outros aspectos, essa iniciativa traz como objetivo o incentivo a
formacgédo de professores, valoriza 0 magistério, integra o ensino superior e a
educacdo basica e eleva as atividades académicas de formacdo de
professores. Ao se vincularem a esse programa, € possivel aos estudantes
de licenciatura e aos supervisores de estagio receberem bolsas - que variam
entre R$400,00 e R$1.500,00 - e garantirem uma aproximag¢éo do licenciando
com a pratica escolar. O PIBID pretende se assemelhar a programas de
iniciacao cientifica, como os BICs que visam a formagdo de pesquisadores
brasileiros.

No Brasil existem milhares de professores, no entanto, o numero de
professores existentes ndo é suficiente para preencher as vagas em aberto
nas escolas publicas, principalmente as disciplinas da area de ciéncias
exatas, como Fisica, Quimica e Matematica. A auséncia dos professores,
tanto nas salas de aula da educacéo basica quanto nas salas dos cursos de
licenciatura, pode ser explicada por motivos diversos, dentre os quais se
destacam: desvalorizac¢éo social do profissional, baixos salarios, adoecimento
dos professores, péssimas condi¢des de trabalho, etc. Por isso, na tentativa
de “recuperar” 0 nimero necessario de professores para atuar nas escolas
brasileiras, tém sido criados programas e iniciativas que buscam incentivar a
escolha dos jovens pela docéncia. Além do mencionado PIBID, outras
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iniciativas foram propostas nos Ultimos anos, como informa o site do
Ministério da Educacéo.

Nas Universidades Federais, a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI) visam a ampliagcdo do nimero de vagas e ao
acesso para as licenciaturas. Enquanto que, nas universidades privadas, para
guem escolher um curso de licenciatura, ha programas do Governo Federal
como o PROUNI ou as facilidades do FIES, como formas de incentivar a
opcao em se tornar professor.

Desde 2005, o Programa Universidade para Todos (PROUNI) concede
bolsas, parciais e integrais, para alunos das Instituicbes de Ensino Superior
Privadas, cuja renda familiar seja inferior ou igual a trés salarios minimos em
caso de bolsa parcial, e igual ou inferior a um salario minimo no caso de
bolsa integral. Para se candidatar a uma bolsa é preciso que o aluno cumpra
pelo menos um desses requisitos.

Também o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES)
€ um programa do MEC que visa ao financiamento da formacg&o superior de
estudantes de baixa renda que n&o tenham condi¢des de arcar com todas as
despesas durante a sua graduacdo. O FIES (Lei 10.260/2001) seguia uma
série de prioridades para atender aos estudantes, porém, nos ultimos anos,
algumas das regras foram alteradas, permitindo maior flexibilidade de
negociacao entre banco e estudantes, de forma a garantir a permanéncia dos
alunos no ensino superior e permitir a conjugacdo da bolsa PROUNI ao
financiamento, e a ndo exigéncia de um fiador, por exemplo.

Em 2010, a partir da Lei 12.202, foram legisladas facilidades de negociagéo
para alunos que cursaram licenciatura ou medicina. Essa lei “permite
abatimento de saldo devedor do FIES aos profissionais do magistério publico
e médicos dos programas de saude da familia; utilizacdo de débitos com o
INSS como crédito do FIES pelas instituigdes de ensino” (BRASIL, 2010). No
caso dos licenciados essas “facilidades”, de acordo com o artigo 2° sédo
garantidas ao:

| - professor em efetivo exercicio na rede publica de educagéo basica com jornada de,
no minimo, 20 (vinte) horas semanais, graduado em licenciatura [..] e § 2° O
estudante que ja estiver em efetivo exercicio na rede publica de educagéo basica com
jornada de, no minimo, 20 (vinte) horas semanais, por ocasiéo da matricula no curso
de licenciatura, terd direito ao abatimento de que trata o caput desde o inicio do
curso (BRASIL, 2010).

Além da abertura de vagas e de crédito para incentivar a escolha pela
carreira docente, estdo sendo veiculados, no site do MEC e em alguns canais
de televisdo, videos publicitarios incentivadores da opcdo em se tornar
professor. Em uma campanha iniciada em 2009, o Governo Federal convoca
0s jovens com o slogan: “SEJA UM PROFESSOR — Venha construir um
Brasil mais desenvolvido, mais justo e com oportunidade para todos!”

CONSIDERACOES FINAIS

As politicas de formagdo de professores acompanham as transformagfes
histdricas do Brasil, seja por meio das lutas da categoria dos professores ou
por demandas que chegam por vias externas, as quais preveem a adaptacao

Trabalho & Educag&o, Belo Horizonte, v.20, n.1, p.33-46, jan./abr.2011 43



aos padrdes internacionais. E, com o intuito de formar um maior nimero de
docentes, o governo federal tem ampliado o numero de vagas nas
universidades, possibilitado uma formagdo pela modalidade a distancia,
facilitado as condi¢cbes de entrada e de pagamento (para os que optam por
instituicdes particulares).

Sabe-se que as politicas educacionais, por vezes, acompanham os padrdes
de governo e ndo de uma perspectiva de estado brasileiro, e isso ainda
precisa ser alterado, na tentativa de se alcancar um projeto comum para a
educacao brasileira. Assim, verifica-se que hoje a formacdo de professores
tem impregnado, em sua estrutura, aspectos relacionados a atual perspectiva
econdmica e politica, de nivel mundial.
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