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Introducao

A perspectiva de promover a formac¢ao dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental para o nivel superior, no Brasil, tem suas origens em reformas e projetos
educacionais que ocorreram em periodos anteriores da historia do magistério em nosso
pais'. No entanto, ¢ no decorrer da ultima década que essa proposta se intensifica,
incentivando um processo de universitarizacdo do magistério, a exemplo do que j& havia
ocorrido em varios outros paises (Bourdoncle, 2000, 2007). Esses movimentos estiveram
sempre marcados pela expectativa de promover a profissionalizacdo e valorizagdo social
dos professores, assentados no pressuposto de que a racionalizacdo das praticas
profissionais produz maior eficacia no ensino, sobretudo, se estiverem respaldadas em
conhecimentos cientifico-académicos. Por isso, a defesa da profissionalizacdo docente
atrelou-se a formagdo académica, de preferéncia em nivel universitario, tal como assinalado
por varios autores (Bourdoncle, 2000, 2007; Schulmeyer, 2004 e Maués, 2003, entre
outros).

No Brasil, sobretudo ap6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB/96), foi
desencadeado um amplo processo de implantacdo de programas e cursos de formagdo
inicial, na modalidade em servigo, destinados a professores que atuam nas redes publicas de
ensino. A justificativa oficial para estimular a multiplicagdo desses cursos teve como base
dois argumentos principais: a melhoria da qualidade da educagdo e a promocdao da

profissionalizagdo docente.

' Como exemplo, na década de 70 assistimos no estado de Sio Paulo a um movimento precursor desse
processo, quando, por exigéncia da Lei 5692/71, um grande contingente de profissionais do ensino teve de
correr em busca da licenciatura em Pedagogia, sem a qual ndo poderiam exercer cargos de dire¢do e outras
fungdes administrativas da carreira do magistério. Consultar Vieira (2002), Santos (2003), Pincinato (2007)
entre outros trabalhos.



Esses programas passaram a ser oferecidos por todo o pais mediante parcerias
estabelecidas entre estados e municipios com institui¢des de ensino superior com o objetivo
de elevar a titulagdo de seu quadro docente. Esse processo, ainda que tenha ocorrido de
forma descentralizada, seguiu os principios e os objetivos impostos atingindo milhares de
professores.

Tendo em vista o processo de universitarizacdo desencadeado no pais, este artigo
tem como objetivo analisar como esse fenomeno atingiu a vida profissional dos professores
em servigo. Parte-se aqui do pressuposto que esse movimento esta conectado a uma rede de
forcas que ultrapassam as fronteiras nacionais e afetam as subjetividades e representacdes
no ambito local. Provoca, ainda, uma dualidade nos modelos de formagdao — um presencial,
destinado aos futuros professores e outro, em modalidades diversas, inclusive a distancia,
para os professores em servi¢o -, na medida em que institui uma desigualdade de condigdes
de formagao.

A partir desse objetivo, este artigo foi organizado em trés partes. Na primeira,
desenvolve-se uma analise dos documentos que orientaram a reforma educacional. Tal
estudo mostra que o Estado optou por realizar a reforma de maneira descentralizada,
mediante a atribuicdo da sua execu¢do aos estados, municipios e as escolas, os quais
reproduziram o centralismo burocratico, por vezes, com mais afinco do que utilizado em
escala nacional. Mediante mecanismos de microrregulagdo (Ferreira, 2008), um discurso
pedagogico unico e, por vezes, incoerente com as agdes que desencadeou, foi veiculado
pelo pais, engendrando novos valores, praticas e representagdes no meio educacional.

A segunda parte do artigo apresenta um mapeamento dos programas especiais
implementados no Brasil entre 1999 e 2007 feito mediante pesquisa realizada nos sites das
secretarias de educagdo dos estados e das universidades publicas. Esse mapeamento
demonstra a extensao que esse modelo de formagado alcancou no pais. Pode se verificar que
uma ldgica tutelar norteou tais programas, haja vista terem sido organizados mediante
mecanismos rigidos de controle sobre o pensar e o fazer docentes, situagdo essa que veio

acompanhada por discursos que apregoavam justamente a condi¢do oposta.



Finalizando, apresenta-se uma reflexao sobre as conseqiiéncias de tais acdes sobre
os professores € as escolas, assim como indagacdes que podem nortear novos olhares sobre

a questao, com o apoio teorico, sobretudo, de Barreto e Leher (2003) e Ferreira (2008).

A invenc¢io de um novo profissional

Grandes mudancas marcam o final do século XX e inicio do século XXI,
principalmente no que se refere as configuracdes geopoliticas e aos discursos difundidos
pelos organismos internacionais, governos de varios paises e redes de comunicagdo. Os
discursos dao énfase aos novos desafios que o fendmeno da globalizagdo trouxe para o
mundo com a internacionalizagdo do capital, as novas tecnologias, o desemprego em larga
escala, o elevado numero de pessoas que se encontram abaixo da linha da pobreza, o alto
indice de trabalhadores desqualificados para exercerem os novos postos de trabalho. A
educacdo foi apresentado o desafio de tentar reverter esse quadro por meio de novas formas
de ensinar, tendo como objetivo desenvolver novas competéncias em seus alunos e
professores e com a perspectiva de alinhar a escola ao mundo do trabalho.

Na América Latina, verifica-se que nas décadas de 1980 e 1990 ocorreram fortes
alteracdes nas estruturas econOmicas, politicas e sociais € no papel que o Estado vinha
desempenhando até entdo, devido principalmente a reorganizagdo mundial do capitalismo.
Uma série de encontros entre varios paises € organismos internacionais ocorreu nesse
periodo, com o intuito de se formar um novo pacto educacional e um consenso em torno
das medidas a serem desencadeadas.

Em marco de 1990, o Brasil participou da Conferéncia de Educagdo para Todos, na
Tailandia, convocada por varios organismos - UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco
Mundial (BM) -, evento que representou um marco para a educacao dos paises chamados
emergentes ¢ em desenvolvimento. Das conferéncias apresentadas resultaram posi¢des
consensuais reunidas na Declara¢do Mundial de Educac¢do para Todos, documento que
deveria se constituir como base para os planos decenais dos paises participantes. Coube ao
Brasil, como aos demais paises signatarios, a responsabilidade de garantir o direito de

educacdo a todos, condi¢do ja presente na Constitui¢do de 1988.



A leitura da Declaragdo revela varios aspectos e principios que estardo presentes nas
reformas educacionais implementadas em diversos paises, inclusive no Brasil, indicando a
tendéncia a se impor um “pensamento Unico” (Barreto e Leher, 2003, p. 57) para a area.
Atribui-se um papel fundamental a educacdo basica, visto ser esta considerada necessaria
para que as pessoas possam enfrentar os problemas advindos das mudangas sociais e
econOmicas, tornando-as mais flexiveis mediante situacdes novas a serem enfrentadas.
Percebe-se que a idéia ¢ tornar o individuo responsavel por seu proprio destino,
independente das condigdes socio-economicas a que ele € submetido.

O problema central apontado na Declaragdao ¢ o descompasso entre a formagao das
pessoas € o avango tecnologico e as mudancas no mundo do trabalho. Por conseguinte,
atingindo-se a meta de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, os problemas
mundiais viriam a ser atenuados. Essas questdes se referem claramente a populagdo menos
favorecida do planeta. Sdo eles que estdo em descompasso com as mudangas, prejudicando
o desenvolvimento econdmico global e a eles € que tais reformas deveriam atingir. Por isso,
como ressalta Oliveira (2003), as reformas educacionais implantadas nesse periodo na
América Latina tiveram dois enfoques: “a educacao dirigida a formacao para o trabalho e a
gestdo ou disciplina da pobreza” (p.23).

Dentre os principios dispostos na Declara¢io Mundial de Educagdo para Todos,
apresentam-se como prioridades o acesso universal a educacdo fundamental, a
implementacdo de processos de avaliacdo e desempenho do sistema educacional, a alianca
da iniciativa publica com a privada e melhores condi¢des de trabalho para os professores.
Ressalta, ainda, que as agdes devem ser executadas no ambito local, delegando-se uma
suposta autonomia as comunidades e suas escolas. Na verdade, isso significou uma
descentralizagdo da maioria das agdes que antes eram executadas pelo Estado, mas ndo do
poder decisorio.

Em relacdo a formagdo de professores, programas de capacitagdo em servigo foram
apontados como a melhor alternativa para os sistemas. As tecnologias da informagao e da
comunicagdo (TIC) e a educacdo a distancia (EaD) foram enfaticamente referenciadas
como forte apoio para o sucesso das reformas, ja que poderiam atingir um grande nimero

de docentes ao mesmo tempo. Com isso, uma tendéncia a se padronizar a formacao dos



professores comeca a se configurar. Vislumbra-se a formacao de docentes flexiveis e, para
tanto, os curriculos também devem ser flexiveis e baseados ndo mais no conhecimento, mas
em habilidades e competéncias. Almejava-se, na verdade, mudar o habitus docente
(Bourdieu, 2002), engendrando novas subjetividades e representagdes (Ferreira, 2008) por
meio de um modelo unico de formacdo.

Tendo como base a Declaragdo Mundial sobre Educa¢do para Todos, o Brasil
elaborou em 1993 o Plano Decenal de Educa¢do para Todos 1993-2003, com linhas de
agdo estratégica para responder s metas preconizadas em Jomtien.” No que se refere ao
magistério, o documento indica que “embora o nivel de titulagdo dos professores tenha
aumentado nos ultimos anos, persistem problemas de desempenho”. Para mudar o quadro, ¢
proposta a reestruturacdo dos processos de formagao inicial e continuada, com énfase para a
ultima. Estabelece-se, assim, uma relacao direta entre o papel do professor e o desempenho
dos sistemas de ensino.

Na seqiiéncia de documentos produzidos, a LDB/96 foi promulgada ratificando
principios, objetivos e reestruturando a organizagdo educacional do pais. A LDB/96 previu
o estabelecimento de uma base comum nacional para a educagdo bésica e superior, o que se
materializou por meio de varios documentos orientadores. Foram elaborados parametros
curriculares para o ensino fundamental e ensino médio, e referenciais curriculares para a
educacdo infantil. Ainda que tais documentos tenham sido apresentados como uma
sugestdo de trabalho, as escolas se viram obrigadas a adota-los, ja que as avaliagcdes de
desempenho do sistema que se seguiram tiveram como referéncia tais orientagoes.

No inicio de 2001, tem-se a aprovacao do Plano Nacional de Educagdo (PNE) que
veio a dar maior legitimidade a ideologia veiculada ao longo da reforma, sem apresentar
novidades significativas. A profissionalizagdo da carreira docente ¢ enfatizada, atribuindo-

se grande relevancia a sua valorizagdo, as condigdes salariais, a pratica docente e a

2 0 Plano Decenal estabeleceu as seguintes metas: estabelecimento de padrdes bésicos para a rede piblica;
fixacdo dos contetidos minimos determinados pela Constitui¢ao; desenvolvimento de novos padrdes de gestdo
educacional; estimulo as inovagdes; eliminagdo das desigualdades educacionais; melhoria do acesso e
permanéncia escolar; sistematizagdo da educagdo continuada de jovens e adultos; produgdo e disseminagdo do
conhecimento educacional e das informagdes em educagdo; institucionalizagdo dos Planos Estaduais e
Municipais.



formacdo continuada. Para tanto, o PNE enfatizou a necessidade da organizacao de
programas de formagdo para professores da educacdo basica, funcao atribuida, sobretudo,
as universidades, reforcando a idéia de ligacdo entre formag¢do académica e
profissionalizagao.

Em 2009 o MEC publica o Decreto Federal n® 6.755 que institui a Politica Nacional
de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educa¢do Bdsica que ndo apresenta
novidades em relagcdo aos documentos anteriores. Tal Decreto surpreende, no entanto, por
enfatizar para os futuros professores da educacdo basica a formacdo cursada em
licenciaturas plenas na modalidade presencial (art. 3°, inciso VI), o que ndo acontece no
caso da formagdo de professores em servico, sendo inclusive proposto o uso da EaD. Esse
artigo evidencia a dualidade dos modelos de formagdo que estava sendo proposto: um
assentado no ensino presencial, destinado aos futuros professores, ¢ o outro em
modalidades diversas - inclusive via EaD -, voltado aos professores em exercicio.

A andlise dos documentos aqui referidos nos leva a algumas conclusdes. Percebe-se
que um discurso monocoérdio, uniforme, passa a compor os documentos produzidos a partir
dos anos 1990 sobre as reformas educacionais (Barreto e Leher, 2003). Percebe-se, ainda,
que o Estado teve grande preocupacdo em controlar a carreira dos docentes da educacao
basica mediante varios mecanismos de microrregulagdo manipulados por todas as
instancias do ambito educacional, de forma orquestrada (Ferreira, 2008). Com isso, os
professores continuam a ter a sua carreira controlada, hoje de forma mais elaborada e
eficiente do que foi no passado.

E importante ressaltar, no entanto, que varias posi¢oes apresentadas nos documentos
produzidos pelos organismos internacionais tiveram que ser redimensionadas a partir das
reformas em curso nos diversos paises. Sobre o assunto, Krawczyk (2002) analisa os
documentos produzidos pelo BM, UNESCO e PREAL entre 1998 e 2001 que apresentam
os resultados decorrentes das reformas, assim como propostas de novas acdes na América
Latina. Segundo a autora, pelo menos trés dimensdes de sustentabilidade das reformas
preocuparam os organismos internacionais: a politica, a técnica e a financeira.

Em relacdo a dimensdo politica, Krawczyk verificou que na maioria dos

documentos analisados havia uma recomendacdo referente a necessidade de construir



aliancas que possam dar sustentabilidade as reformas educacionais. Resgata-se, entre os
resultados positivos, o aumento da presenga do setor privado na reforma politico-
educacional. Um segundo item destacado nessa dimensdo se refere ao sindicato docente.
Percebe-se uma preocupacdo com os sindicatos e a tentativa de promover um didlogo com
os mesmos, principalmente porque essas entidades tém representado uma resisténcia
significativa as propostas desses organismos, merecendo por isso maior ateng¢do. Nesse
campo, destaca a autora que os analistas internacionais “esqueceram’” de mencionar em
suas produgdes que as reformas tém afetado significativamente a profissionalizagdo docente
em pelo menos dois pontos: a) a tendéncia regional de substituir politicas de
profissionalizagdo dos docentes por modalidades alternativas de ensino com meios
eletronicos e materiais de auto-aprendizagem, como a teleducacdo, considerados pelos
organismos internacionais como dispositivos inovadores e de baixo custo; b) o prejuizo
causado a imagem dos docentes, pois sob a logica existente, a politica salarial tem sido
considerada um dos principais problemas da gestdo orcamentaria. Essa situacdo, sem
davida, torna mais tensa a relacdo entre os governos e os docentes.

Krawczyk indica a dimensdo técnica como outro ponto nuclear dos documentos
analisados. Como lembra a autora, o modelo de gestdo do sistema educacional por meio da
descentralizagdo e autonomia escolar foi considerado um dos maiores exemplos de sucesso
na regido, modelo esse ancorado na transferéncia de responsabilidades do Estado para as
instancias locais. Alguns documentos indicam, no entanto, que os resultados de
desempenho desse modelo foram bem modestos. Percebe-se que os mecanismos de
microrregulacao inicialmente acionados nao foram eficazes para convencer os educadores a
assumirem para si os novos paradigmas educacionais. Assim, a alternativa foi investir em
uma formagao que alinhasse os educadores aos preceitos da reforma.

A consideracao da especificidade da gestdo educativa como eixo para a formacao e
organizacao institucional € reconhecida, o que ndo ocorria anteriormente, quando o modelo
empresarial era ressaltado como ideal para a administracdo do sistema escolar. Apesar
dessa aparente inovagdo, o discurso atual manteve os principios que orientaram as reformas
do inicio dos anos 1990, tais como: trabalho em equipe, lideranga, comunicagdo,

criatividade e autonomia.



A terceira dimensdo identificada pela autora e que mais ocupa a atencao dos
organismos internacionais ¢ a financeira. O debate sobre as diferentes formas de
administrar a educag@o publica se centra, principalmente, sobre como otimizar recursos €
obter o maximo rendimento escolar. Reconhece-se nos documentos a falta de recursos, mas
isso ndo € questionado: o que se questiona ¢ a sua ma utilizagdo. Entre os problemas
indicados, destacam-se: falta de um sistema de controle (prestagao de contas), auséncia de
uma politica salarial que estabeleca uma relagdo entre remuneragdo e desempenho dos
docentes, e absor¢ao desproporcional de recursos pelo ensino superior. Percebe-se, como
ressalta Oliveira (2003), que ndo ha intencdo de aumentar os investimentos, mas sim
redistribui-los a totalidade da populacao.

A participacdo do setor privado com recursos na drea continua a ser uma idéia
defendida pelos organismos internacionais que legitimam essa posi¢do mediante pesquisas
realizadas na regido que buscam demonstrar o melhor desempenho das escolas privadas na
compara¢do com as publicas. Percebe-se que essas organizacdes ndo consideram nessa
avaliacdo, as diferencas que permeiam a rede publica e a rede privada de ensino, quer pela
demanda quer pelo perfil dos alunos atendidos.

No que concerne a reflexdo que fazem sobre educacdo e desenvolvimento, a autora
observa que ha um recuo dos organismos internacionais sobre a relagdo direta que era
estabelecida entre esses dois pontos. O potencial da educagdo para diminuir as
desigualdades sociais e a pobreza esta sendo questionado, dando-se destaque aos ambientes
adversos que provocam tais situagdes. O auxilio as familias de baixa renda pelo Estado, por
exemplo, ¢ apontado como um dos meios de reverter esse quadro.

Apesar dessas novas consideragdes, os organismos internacionais deslocam a
responsabilidade pelas falhas para os governos, as escolas e os professores. Nao ocorreram

erros estratégicos, mas sim de execugdo, dizem seus representantes.

Os programas especiais como modelo alternativo para a formacao superior em servico

O Brasil procurou responder a tendéncia mundial de elevar a titulagdo de seus

professores mediante iniciativas voltadas para a formagdo em massa, dentro do menor



espaco de tempo possivel, por meio de programas especiais de formagdo. Inumeros

programas € cursos, com apoio ou ndo de recursos tecnologicos e da EaD, foram

implantados. O quadro a seguir expde, em forma de sintese, a extensdo que essas agdes

vieram a tomar no pais, e em cada regiao:

Distribuicdo dos Programas por Regiao —2006/2007

Regido Numero de Modalidade Ativos | Extintos/em Agentes Duracéo
Instituicoes de Ensino extincao educacionais dos
Superior (IES) Presenciais programas
envolvidas
5 universidades: 3 Presenciais 4 1 em processo |4 docentes - IES
NORTE -3 fed. e 2 est. 2 Telepresenciais de extingdo 1 tutor 3 a4 anos
12 universidades (*) 7 Presenciais 7 2 extintos 7 docentes - IES | 2 a 4 anos
- 8 fed. e 4 est. 2 a Distancia (01 1 alguns polos | 1 tutor
NORDESTE on line) extintos 1 coord. pedag.
1 Semi-presencial 1 orient. acad.
25 instituigdes 1 Presencial 6 - 3 tutores 18 meses a
** (™ 2 Presenciais 3 orient. 3 anos
- 5 universidades fed., | com apoio de académ.
SUDESTE 6 est. e 12 IES|midias 1 prof. de turma
privadas 3 a Distancia 1 assist. pedag.
1 coordenador
3 docentes da
universidade
6 universidades (*) 2 Presenciais 5 - 1 prof. mediador | 3 a 4 anos
CENTRO- -3 fed. e 3 est. 1 a Distancia 1 orient.
OESTE 2 Semi- académ.
Presenciais 3 docentes - IES
4 universidades; 1 Presencial 4 - 3 Tutores 26 meses a
SUL -2 fed. e 2 est. 3 a Distancia 1 docente - I[ES |4 anos
52 Instituicoes: 5 modalidades: 26 04 18 docentes - 3 anos
TOTAL - 23 federais; 14 presenciais em 3 extintos; IES (em média)
(BRASIL) - 17 estaduais; e regime especial ou 1 em processo |8 tutores

- 12 IES privadas

regular;

2 telepresenciais
9 a distancia;

3 semi-
presenciais;

2 presenciais com
apoio de midias
interativas

de extingdo.

2 coord. pedag.
5 orientador
académico

1 prof. de turma
1 assist. pedag.
da rede de
ensino

1 prof. mediador

(*) Em alguns casos, um mesmo programa envolveu duas ou mais institui¢des de ensino superior.
(**) Parcerias entre IES publicas e privadas.
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Por esse quadro e de acordo com os projetos originais, ainda que se considerem as
peculiaridades, percebe-se que os programas especiais foram implantados em todo o pais
seguindo principios e utilizando mecanismos semelhantes para a sua realizacao.

Ao freqlientarem os programas especiais, os professores concluintes receberam, na
maioria das vezes, diplomas de Pedagogia. Outras denominagdes também foram dadas aos
programas, mas com menor freqiiéncia, tais como: Normal Superior, Licenciatura em
Ensino Fundamental Multidisciplinar, Licenciatura Plena em Educagao Basica ¢
Licenciatura Plena em Educagao Infantil e 1*. a 4. série.

As formas de avaliagdo também seguiram uma padronizag¢do. O uso de portfdlios,
memorias e vivéncias fizeram parte dos projetos analisados, independente da modalidade
em que era oferecido o programa (presencial, a distdncia ou com apoio de recursos
tecnoldgicos/semipresencial). As  praticas avaliativas foram fundamentais na
homogeneizagao da formagdo em servico, uma vez que contribuiram para promover o
alinhamento dos professores aos objetivos da reforma.

De forma geral, objetivos comuns fundamentaram os programas especiais: atender a
LDB/96, certificar professores em massa em um curto periodo, formar o professor
reflexivo, pesquisador da propria pratica, autonomo e portador de competéncias e
habilidades inerentes a sua profissao.

E um modelo que se apoiou em material didatico padronizado. Titulou uma grande
massa de professores em um espaco de tempo inferior as graduagdes tradicionais e
procurou incluir o uso dos recursos tecnologicos e a EaD em seus projetos, ainda que
muitas dessas intengdes tecnoldgicas tenham ficado s6 no papel. E um modelo que, apesar
de ser do tipo universitario, apoiou-se em dispositivos escolares distintos dos utilizados nos
cursos convencionais e ocorreu predominantemente fora da universidade.

Trés elementos-chave foram fundamentais para tornar possivel a constitui¢do dessa
rede de formacao no pais:

a) a parceria entre as instancias governamentais e as universidades: as

universidades publicas, sobretudo por meio de suas fundacdes, estabeleceram

convénios com estados € municipios para a realizagdo de programas especiais
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direcionados a formacdo superior de professores em servigo. Pela natureza
comercial estabelecida nessa relagdo, as universidades seguiram as orientagdes
governamentais para organizar tais cursos de forma muito préxima ao
estabelecido, trocando “experiéncias de sucesso” entre si, inclusive, o que tornou
a padronizacao no pais ainda mais acentuada;

b) a fragmentacio da gestio dos programas: dado o elevado nimero de
professores a serem formados em um mesmo programa, mecanismos de controle
de funcionamento foram estabelecidos para que procedimentos comuns fossem
seguidos. Para isso, entraram em cena novos agentes educacionais que dividiram
entre si as funcdes até entdo exercidas por uma sé pessoa: o professor. Varias
denominagdes foram adotadas para designar esses profissionais: tutor,
orientador, professor mediador, etc.. Para garantir um padrdo, os agentes
recebiam orientacdes de uma coordenagdo central que estabelecia todos os
passos a serem seguidos, de forma cadenciada;

¢) os modos de uso das TIC e da EaD: as TIC e a EaD foram amplamente utilizadas
na maioria das regides do pais, de formas diversas, possibilitando titular milhares
de professores ao mesmo tempo. Além disso, permitiram que experiéncias
fossem compartilhadas entre os estados, possibilitando a multiplicagdo do
modelo pelo pais. De forma conjunta ou ndo, o uso feito das TIC e da EaD
permitiu aligeirar, massificar e padronizar o oferecimento dos programas

especiais.

Além desses elementos-chave, ndo se pode esquecer o papel que o Estado exerceu
nesse contexto mediante a legislagdo produzida que flexibilizou e incentivou varias agdes
antes nao regulamentadas no pais, como ¢ o caso da EaD.

Pode-se dizer que os programas especiais foram organizados dentro de uma logica
tutelar que determinou regras de acordo com a sua racionalidade, recusando qualquer acao
que saisse de seu controle racionalista-instrumental. Para tanto, mecanismos de
microrregulacdo (Ferreira, 2008) foram acionados pelo sistema. Ndo se ignora, como

relatam varias pesquisas a respeito, que os professores conseguiram conquistar espacos de
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liberdade mesmo estando sujeitos a mecanismos de controle tdo rigidos. Como lembra
Faria Filho (1998), “a lei pode ser cumprida através de uma burla” (p.117), o que também
se estende ao cumprimento de normas e regras.

Um processo de extingdo desse tipo de programa comega a se iniciar em algumas
regides do pais. Contudo, outro processo comeca a se desenhar no contexto educacional
brasileiro. Observa-se que algumas instituigdes oferecem esse tipo de curso a pessoas que
ndo sdo das redes publicas de ensino, ou ainda, ndo sdo sequer professores, situag¢ao
também apontada por Gatti (2008). E um modelo que vem perdendo seu perfil especial e
temporario, como havia sido sinalizado quando de sua cria¢do, sendo reproduzido
sistematicamente por intuigdes publicas e privadas de ensino, sobretudo para a formacao

inicial de professores.

Consideracoes finais

“O minimo ¢ melhor do que nada, j& que ndo seria possivel de outra forma...”.
Ouve-se com freqiiéncia essa resposta quando se questiona, nos bastidores das
universidades, a qualidade e o modo pelo qual os programas especiais t€ém sido oferecidos
aos professores das redes publicas de ensino. Na verdade, essa resposta revela que esta se
aceitando a formacao de um “professor minimo” (Bocchetti, 2008, p.117) que atendera, por
sua vez, a uma escola também minima. A naturalizacdo dessa condi¢ao para os professores
das redes publicas de ensino se arrasta ha anos em nosso pais e hoje se esconde por tras de
um discurso que exalta a modernizagdo e a democratizagao de acesso que esse processo
supostamente representa.

A regulacdo da profissdo docente € outra situagdo que se destaca mediante a analise
das agdes e dos discursos produzidos, o que ndo representa uma novidade no cenario
nacional. Contudo, hoje presenciamos a constru¢ao de uma rede de controle sobre o ser € o
fazer docentes que se infiltra também no ambito local. Uma logica tutelar vem conduzindo
tais acdes, de forma mais sofisticada que antes. A presenca de novos agentes educacionais
(tutores, orientadores, etc.) nesses programas e as caracteristicas do trabalho que executam

sao um exemplo disso: ¢ justamente pelo fato de ndo terem autonomia sobre o trabalho que
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a execucao de um modelo tnico de formacao se torna mais eficiente. Essa regulagdo tem
continuidade na escola mediante avaliagcdes e censos educacionais estaduais e nacionais que
exigem que um determinado padrdo educacional seja seguido.

Pelos dados obtidos, percebe-se que a padronizagdo dos programas procurou
redirecionar o olhar dos professores em relagdo as suas praticas, concepgoes, valores e
subjetividades. Dispositivos diversos foram utilizados para tal fim, principalmente
mediante atividades que visavam a exposi¢ao da interioridade dos professores.

Nesse contexto, a participacdo das universidades publicas no oferecimento dos
programas especiais gera controvérsias. Ao estabelecerem convénios com estados e
municipios para oferecerem tais programas, as universidades perderam sua autonomia
didatico-pedagogica, dada a relagdo mercantil estabelecida. Isso representa uma ruptura em
relacdo ao papel critico e reflexivo que as universidades historicamente exerceram até
entdo.

A répida expansdo dos programas especiais pelo pais também ¢ uma questdo que
preocupa. Nesta etapa do processo em que esse modelo j& se responsabilizou pela formagao
de milhares de professores pelo pais, ¢ importante criar meios que possibilitem as
universidades acompanharem e analisarem, de forma critica, em parceria com o0s
professores, nas escolas, os efeitos ndo s6 da formagdo em programas especiais, mas
também de todas as a¢des do Estado voltadas para o nascimento dessa “nova escola”, agdes
que continuamente ignoram as peculiaridades locais e a cultura escolar.

Por fim, ndo resta divida que se trata de um processo de universitarizagdo em
massa. Porém, a questdo ¢ saber se esse processo garantird a profissionalizacdo no ambito
do magistério ou se estd, na verdade, promovendo uma subvalorizagdo da carreira, nao

cumprindo, portanto, o que o discurso acena.
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