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Resumo: Este artigo analisa a legislagdo educacional para a formacédo de
professores para a Educacdo Béasica no contexto da sociedade globalizada e do
conceito de esfera publica de Jirgen Habermas. Metodologicamente, recorremos
a pesquisa documental e bibliografica, em especial ao fazermos a analise da
legislacdo educacional que se encontra na base das politicas publicas de
formacdo de professores para a Educacdo Basica. A andlise dessa legislacédo
desvela um conjunto de contradi¢cdes entre a esfera publica do sistema e a do
mundo da vida no processo de formacéo de professores para a Educacao Basica.
Entre essas contradicdes, cabe destacar a politica publica de formacdo de
professores que, no inicio do século XXI, contribuiu para a reestruturacdo e o
fortalecimento das licenciaturas. J& na segunda metade da década de 2000, essas
contradicdes na legislacdo educacional e nas politicas publicas brasileiras fizeram-
se presentes na esfera publica, especialmente nas politicas publicas de formacéao
inicial e continuada de professores para a Educacdo Basica, ao optar-se pela
Educacéo a Distancia como politica publica preferencial de financiamento publico.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Legislagdo Educacional. Esfera
Pablica. Mundo da Vida.

Abstract: This paper analyzes educational policies for education of Basic
Education teachers in the context of both a globalized society and Jirgen
Habermas’ concept of public sphere. Methodologically, a document and literature
survey was carried out, especially analyzing the educational laws on which public
policies for education of Basic Education teachers have been grounded. The
analysis of such laws has evidenced a number of contradictions between the public
sphere of the system and the life-world in the process of education of Basic
Education teachers. Among such contradictions, it is worth highlighting the
education policy for teacher education that, in the beginning of the twentieth-first
century, contributed to restructure and strengthen teaching courses. On the other
hand, in the second half of the 2000s, such contradictions in both the educational
laws and the Brazilian public policies were present in the public sphere, particularly
in the public policies for early and continued education of Basic Education
teachers, by having Distance Education as the preferable option of public policy to
obtain public funding.
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alavras introdutorias

O presente artigo foi elaborado no contexto de uma pesquisa

maior, financiada pelo CNPqg, com o objetivo especifico de discutir a

legislacdo educacional de formacdo inicial e continuada de

professores para a Educacdo Basica do pais no contexto da

sociedade globalizada e do conceito e ou da teoria de esfera publica do sistema e

do mundo da vida'. Metodologicamente o trabalho busca amparo na pesquisa

documental e bibliografica. A pesquisa bibliografica baseia-se em autores como

Gil (2007), Marconi e Lakatos (2006) e Silva e Menezes (2001), entre outros, e

busca fazer uma criteriosa reviséo de literatura na area. Ja a pesquisa documental

ajuda a rastrear e buscar informacdes em documentos oficiais que delinearam a

legislacdo educacional para a formacéo inicial e continuada de professores para a
Educacéo Basica do pais nas duas ultimas décadas.

O referencial teérico para a analise das informacfes recolhidas, por sua
vez, fundamentou-se no arcabouco teodrico-filoséfico de Jirgen Habermas, em
especial em sua discussado sobre a esfera publica. Na sequéncia, o artigo discute
a legislacdo educacional para a formacao inicial e continuada de professores
pensada, articulada e disseminada pelo governo brasileiro nas duas Ultimas
décadas. Por fim, busca-se compreendé-las, como também tecer algumas

consideracdes pertinentes a temética.

Contexto maior do estudo

As bases sociais, politicas, econémicas e culturais de cada povo e de cada
lugar sdo construidas historicamente e sofrem a influéncia das diferentes
conexdes que cada grupo ou individuo estabelece no e com o mundo. Nos dias de

hoje, essas novas bases econbmicas, sociais, politicas e culturais gestam
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diferentes processos e concepces de globalizacdo®, sendo muitos deles,
inclusive, divergentes ou até antagbnicos entre si. Nem mesmo o0s teoricos da
area chegam a um acordo ao discutir a tematica. E intencéo do artigo situar o
estudo nesse contexto maior, bem como fundamentar a analise na teoria do agir
comunicativo de Jurgen Habermas, especialmente em seu conceito e ou teoria de
esfera publica.

A teoria do agir comunicativo de Habermas sofreu a influéncia de Adorno e
Horkheimer e de seu pessimismo em relacdo ao destino histérico da razao,
incapaz de indicar as orientagdes normativas apropriadas para defender o projeto
emancipatério da modernidade. Desse modo, Habermas vai buscar na propria
histéria os elementos que o ajudardo a reconstruir um projeto capaz de responder
ao ideal da razdo emancipatéria e os encontrou nas estruturas de sociabilidade e
de comunicacdo da burguesia culta do final do século XVIII, particularmente no
principio de publicidade de Kant (VOIROL, 2008).

O principio de publicidade é um ideal normativo, uma ficcdo politica separada
dos fatos. Mas, sendo assim, possui um potencial de orientagcdo da agdo. O
projeto de Habermas consiste em se apoiar sobre esse principio para construir
seu préprio quadro de analise da esfera publica. Assim, a analise das
mutagcOes estruturais da esfera publica se encontra marcada por esse
empreendimento de traducdo sociolégica de uma categoria filoséfica e visa
uma analise detalhada de sua transformacéo histérica (VOIROL, 2008, p. 36).

Com esse principio de publicidade, Habermas consegue identificar uma
esfera emancipatoria na histéria onde Adorno e Horkheimer s6 viam a dominacao
crescente da racionalidade instrumental, porém, ainda ndo consegue distanciar-se
de seus mestres.

E na Pragmatica Universal que a obra de Habermas ganha em
complexidade, embora seu edificio tedrico continue repousando sobre os
fundamentos kantianos (VOIROL, 2008).

(...) Habermas opera uma diferenciagéo entre interagéo e trabalho, entre uma
acao pratico-moral e comunicacional e uma acdo instrumental de matriz
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técnica sobre o mundo. Uma tal diferenciacdo da acdo serd desenvolvida de
maneira mais complexa na Teoria da acdo comunicativa com as noc¢fes de
sistema e mundo da vida. A racionalidade instrumental, que acompanha a
dominagé&o técnica sobre o mundo, ndo aparece mais desde entdo como a
Unica forma de racionalidade: uma racionalidade esta em curso nos atos de
comunicacao da vida cotidiana (...) (VOIROL, 2008, p. 38)°.

Nessa logica, Habermas também reformula seu conceito e ou teoria de
esfera publica. Segundo Lubenow (2007, p. 108), “(...) essa retomada se da,
entretanto, num outro quadro analitico, na concepcdo dual de sociedade como
sistema e mundo da vida, e na relagéo entre os dois niveis”. Ja para Voirol (2008),
essa reformulacdo do conceito e ou da teoria da esfera publica passa
especialmente pelo acesso a autonomia, pela construgdo de consensos publicos e

pela reestruturacéo dos espacos de deliberacéao.

A autonomia nao remete mais ao foro interior, as competéncias puramente
subjetivas ou monoldgicas, mas a um processo dialégico em que as normas e
as interpretacdes sao submetidas a deliberacdo. Ela remete a capacidade de
reflexdo das pessoas sobre suas proprias preferéncias, suas perspectivas de
acao, sobre o peso de suas consequéncias do ponto de vista daquelas e
daqueles que sao afetados (VOIROL, 2008, p. 40).

Habermas também modifica seu entendimento em relacdo a dimensao

kantiana de consenso publico.

Em Mudanca estrutural da esfera publica, a analise da transformacéo
estrutural da esfera publica foi marcada pelo principio da auto-organizacéo da
sociedade: a administracdo de toda a sociedade por ela mesma por meio da
submissdo do conjunto de seus dominios de atividade — compreendendo
aquele da reproducdo econdmica — a legislacdo que emana da vontade
coletiva. Em seus trabalhos posteriores, Habermas relativiza seu modelo de
uma sociedade que age sobre si mesma em proveito de uma teoria da
diferenciagdo funcional do mundo social orientado por uma concepc¢édo da
complexidade sistémica (VOIROL, 2008, p. 40).
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No livro Direito e Democracia, Habermas reformula a ideia kantiana de um
poder legislativo submetido ao processo de validagcdo coletiva, bem como

reformula seu conceito de poder comunicativo. Assim,

A mediacdo entre sociedade e Estado, que no livro Mudanca estrutural da
esfera publica repousava sobre o uso da razao de pessoas privadas reunidas
em um publico, é assim retraduzida nos termos de um processo de
institucionalizagdo dos processos comunicativos do mundo da vida nas
estruturas juridicas do Estado democratico de direito. Segundo essa
concepgédo, o funcionamento do sistema administrativo se beneficia de uma
grande autonomia em relagédo aos processos civis de comunicagdo, mas ele
deve poder ser submetido a qualquer momento as redefinicdes propostas pela
cooperacdo comunicativa que se manifesta no cerne da sociedade civil
(VOIROL, 2008, p. 41).

Habermas também renovou sua analise sobre os mecanismos destruidores
das dindmicas, quando fala da constituicdo de espacos de deliberacdo nessa sua

teoria.

Na sua reformulacdo da teoria da esfera publica, Habermas renovou
igualmente a analise dos mecanismos destruidores das dinamicas de
constituicdo de espacos de deliberacdo. Ele n&o mais analisa esses
processos em termos de um declinio histérico progressivo, mas em termos de
tendéncias que surgem no presente (VOIROL, 2008, p. 40).

Assim, segundo Voirol (2008), os imperativos funcionais da economia e 0s
processos de imposi¢cado do poder da sociedade moderna ameagam o0 universo do
entendimento comunicativo de Habermas e suas esferas de influéncia. Ou seja, o
mundo da vida, ao centrar suas acdes nos atos de fala dos sujeitos, busca
construir consensos por meio da linguagem e da argumentacdo, a0 mesmo tempo
em que esse sofre a influéncia dos imperativos funcionais da economia, da politica
e da sociedade organizada. Para Lubenow (2007, p. 108), “(...) O mundo da vida
envolve processos comunicativos de transmissao cultural, integracdo social e
socializagéo, cuja reproducao requer instituicdes capazes de renovar e preservar

as tradigdes, solidariedades e identidades”. Ao aplicar essa dualidade sistema-
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mundo da vida a esfera publica e nela a sociedade civil, Habermas rompe com a
concepcao marxista de mediacdo entre sociedade civil e Estado. Sim, porque
agora a esfera publica tem “(...) as fungdes de proteger e garantir a autonomia do
mundo da vida frente aos imperativos sistémicos, bem como a funcéo simbdlica de
integracéo social: a solidariedade nascida da cooperagao” (LUBENOW, 2007, p.
109).

No contexto do presente estudo, a esfera publica passa por todo esse
processo que envolve o mundo da vida das praticas de formacao inicial e
continuada de professores, levadas a bom termo pelas diferentes instituicdes
superiores de ensino, em especial, pelos professores — principalmente quando
essas acdes sdo desencadeadas na perspectiva habermasiana de autonomia, de
construcdo de consenso e de criagcdo de espacos de deliberacdo de politicas
publicas de formacao inicial e continuada de professores para a Educacao Basica.
Alias, as politicas de formacao inicial e continuada de professores para a

Educacao Basica, entre outras reformas educacionais

(...) de orientacdo neoliberal ndo foram um empreendimento apenas local:
acompanharam o movimento reformista espalhado na América Latina, nos
demais paises em desenvolvimento e, de certa forma, também na Europa,
estimuladas e mediatizadas por organismos internacionais tais como o Banco
Mundial, a UNESCO, UNICEF e CEPAL (Comissao Econbmica para a
América Latina e Caribe), entre outros, que, pautados em estudos e
diagndsticos locais, porém difundidos como se fossem universais, forneciam
orientacdes (receituarios e prescricbes), a0 mesmo tempo em que criavam,
por recorréncia discursiva, um tipo de convencimento homogeneizante sobre
as causas da crise na educagao e seus “remédios” (BAZZO, 2006, p.31).

Como é possivel apreender pelo acima exposto, entre outras analises feitas
por tedricos da area, o Banco Mundial, ndo raro, atrela toda e qualquer politica de
empréstimo financeiro a aceitagdo e implantacdo das politicas publicas
educacionais emanadas dos interesses hegemonicos e globalizantes dos paises
centrais e de sua compreensdo de esfera publica. Assim, os paises, estados e
municipios, sempre que precisam de recursos ou ideias para gerir Seus processos

educacionais na area, ficam atrelados as politicas do Banco Mundial, da
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Organizacgédo das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO),
do Fundo das Nag¢bes Unidas para a Infancia (UNICEF), da Comissdo Econdmica
para América Latina e o Caribe (CEPAL) e da Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), pensadas e geridas pelos paises centrais — e a América Latina

nao esteve, nem esta imune a esse processo.

No inicio da década de 1990, a Cepal e a UNESCO publicaram o livro
Educacdo e conhecimento: transformacdo produtiva com equidade (1992). O
livro representa um divisor de aguas que redefine a agenda politica e
ideologica da educacdo na América Latina. Com esse documento, a Cepal
abandona a teoria da dependéncia e adota o paradigma da globalizacéo,
procurando equacionar, com Obvias dificuldades conceituais, os principios de
competitividade e equidade. A UNESCO, a OEA e outros organismos
internacionais se alinharam na mesma direcado. A nova agenda politica cria a
necessidade de promover reformas institucionais dos sistemas de ensino,
visando fomentar a modernizagdo, a descentralizacdo administrativa e a
competitividade no contexto do mundo globalizado (SANDER, 2005, p. 83).

Como se pode observar, esses movimentos globalizantes vém se
instaurando nos diferentes paises enquanto politicas publicas reformistas. Essas
politicas sdo concebidas em distintas regides do mundo, em especial, nos paises
desenvolvidos, e passam a ser exportadas para todos os paises do mundo como

solucéo para seus problemas educacionais.

Ao analisar o desenvolvimento da educacdo no cenario internacional
observamos que as experiéncias reformistas no campo da educacdo e da
administracdo educacional sdo concebidas em distintas regides do mundo,
especialmente nos paises desenvolvidos, e entdo exportadas pelos meios de
difusédo e de circulagédo internacional do conhecimento, em particular pelas
organizacdes intergovernamentais de cooperagdo técnica e de assisténcia
financeira. Isso pode ser tanto um instrumento de acesso ao conhecimento e a
aprendizagem, como uma forma de intervencdo nos processos internos de
decisdo politica, capaz de comprometer interesses nacionais, € minar a
riqgueza de culturas locais (SANDER, 2005, p. 77).

A legislacdo educacional brasileira de formacao inicial e continuada de
professores para a Educacdo Bésica, foco deste estudo, inscreve-se no bojo

dessa discussdo mais ampla do mundo globalizado e das politicas publicas, que,
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segundo Habermas (1987), se constitui como tal por meio de Leis, Decretos,
Portarias, Resolugcdes e Pareceres normativos pensados de um modo geral para
reforcar acdes instrumentais e estratégicas segundo a légica capitalista neoliberal,
e ndo na concepcao habermasiana, acima descrita. De acordo com Santos, (2002)
isso faz com que a globalizagéo deixe de ser um processo linear e consensual,
como usualmente era definido, para tornar-se (...) um vasto e intenso campo de
conflitos entre grupos sociais, Estados e interesses hegemonicos, por um lado, e
grupos sociais, Estados e interesses subalternos, por outro; e mesmo no interior
do campo hegeménico ha divisbes mais ou menos significativas (SANTOS, 2002,
p. 27).

Esse “vasto e intenso campo de conflitos” também se faz presente na
elaboracdo da legislacdo educacional para a formacao inicial e continuada de
professores para a Educacdo Basica. Essa legislacdo sofre a influéncia de todos
0s sujeitos do sistema e do mundo da vida, além de ser pensada sob a influéncia
de todas as politicas publicas desenvolvidas na area ao longo das dultimas
décadas. Por outro lado, essa legislacdo também sofre a contestacdo e o
guestionamento de um bom grupo de pesquisadores, professores, pais, alunos e
entidades de classe e mesmo de muitas instituicbes formadoras de professores,
enfim, dos sujeitos do mundo da vida que lutam pelo direito a educagcédo de
qualidade. Assim, é possivel perceber que os diferentes interesses ou concepcdes
de politicas publicas de formacéo inicial e continuada de professores trazem a
tona diferentes lutas, inclusive, lutas contra-hegemonicas que se interconectam e
se desafiam constante e mutuamente, construindo novos consensos nas politicas
publicas de formagéo inicial e continuada de professores para a Educacéo Basica.

Para realizar esta analise, privilegiou-se a tematica dos profissionais da
educacdo ou, mais especificamente, a da formacao inicial e continuada de
professores para atuar em cada nivel da Educacéo Basica, que € apresentada no
titulo VI da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/96 e na sua legislacdo

complementar. Consideram-se esses dispositivos legais e alguns aspectos das
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politicas publicas de formacgéo inicial e continuada de professores para a
Educacédo Basica no pais nas duas ultimas décadas.

Analise da formacdao de professores a luz da legislacéo pertinente

De acordo com o art. 62 da LDB n° 9.394/96,

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educac¢do, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educagéo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, LDB n° 9.394/96, art. 62).

A exigéncia minima de formacdo prevista nesse artigo € desconsiderada
pela prépria LDB n° 9.394/96 ao afirmar, em seu art. 87, inciso 1V, § 4°, que: “até o
fim da Década da Educacédo somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servigo”. Uma analise atenta
desses dois artigos da LDB permite considerar que a conjuntura politica brasileira
da década de 90 se constituia por legisladores do Congresso e Senado Nacional
que defendiam concepcdes tedricas e propostas educacionais diferentes.

Segundo a teoria de Habermas (1987), essas concepcbes tedricas e
propostas educacionais diferentes fizeram com que o mundo da vida de
legisladores que defendiam as propostas educacionais de professores,
pesquisadores, instituicdes de ensino e entidades de classe se confrontasse na
esfera publica com o mundo dos legisladores que defendiam os interesses de
grupos econdmicos, de gestores publicos e mesmo de organismos internacionais,
gerando novos consensos. Esses diferentes grupos defrontaram-se na Camara
dos Deputados e no Senado ao longo de todo o processo de elaboragéo da LDB
n°® 9.394/96, e deixarem explicitadas essas diferentes concepc¢des de educacao no
proprio texto da Lei ora em vigor. A propria Lei muitas vezes tornou-se refém

dessas disputas politicas, quer de forma velada, quer de forma desvelada, a
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exemplo do acima exposto, 0 que vai ao encontro das agdes racionais da esfera
publica do sistema.

Uma analise mais criteriosa do contexto neoliberal da época e da postura
dos legisladores que participaram da elaboracédo da nova LDB permite considerar
gue a acdo de muitos desses legisladores se organizou no sentido de garantir que
0 projeto neoliberal embasasse o modelo educacional brasileiro, motivo pelo qual
muitos criticos consideram a LDB n° 9.394/96 “o filho mais ilustre do
neoliberalismo brasileiro”. Em outros casos, os legisladores agiram para garantir
propoésitos especificos dentro de uma demarcada conjuntura de determinados
interesses politicos e mesmo para frear a concretizacéo de objetivos propostos por
outra corrente politica.

Para acirrar mais ainda essa disputa, em abril de 1999, a Camara de
Educacédo Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), por meio da
Resolugdo da CEB n° 2/99, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para a Formacdo Docente da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal. Em dezembro do mesmo
ano, o Presidente da Republica, por meio do Decreto Presidencial n° 3.276, de
6/12/1999, dispbs que “a formagao em nivel superior de professores para atuacao
multidisciplinar, destinada ao magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores”
(BRASIL, Decreto n° 3.276/99, art. 3° § 2°).

Esse Decreto presidencial entrou em conflto com a Resolugdo do
CNE/CEB n° 2/99 da CEB do CNE, como também entrou em conflito com a
proposta de projeto de DCN para o curso de Pedagogia, elaborado coletivamente
por um movimento de educadores liderados por uma comisséo de especialistas da
Pedagogia, portanto, pelo mundo da vida, e encaminhado ao CNE em maio de
1999, subscrito por representantes dos diferentes segmentos educacionais
(BRZEZINSKI, 2008). Esse documento e toda a mobilizagdo da esfera publica do
mundo vivido fizeram com que, em agosto de 2000, por Ato do Poder Executivo, o

Ministro da Educacéo alterasse o Decreto n® 3.276/99 por meio do Decreto n°
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3.554/00. Dessa forma, o 8§ 2° do artigo 3° do Decreto n® 3.276/99 teve a sua
redacdo alterada no Decreto n° 3.554/00 para: “a formagado em nivel superior de
professores para atuacao multidisciplinar, destinada ao magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, far-se-4 preferencialmente,
em cursos normais superiores” (grifo nosso).

Os avancgos alcancados nessa esfera publica sdo fruto de uma “luta
ingléria” do mundo vivido dos professores, pesquisadores, entidades de classe e
instituicbes formadoras com o sistema, suas leis e normas. Brzezinski (2008)

reconhece que

(...) na arena de disputa politica entre os dois projetos distintos de formacéo
de professores, em que o mundo do sistema se pauta por acdes nao
democraticas e arbitrarias como o caso do Decreto n® 3.276/1999, qualquer
conquista do mundo real (por exemplo, Decreto n° 3.554/2000) resulta de uma
intensa correlacdo de forgas inversamente proporcional aos pequenos
avancos que sdo conseguidos (BRZEZINSKI, 2008, p. 202).

O proprio Conselheiro Veloso, em seu voto na tela sobre a Resolugao n°
2/99 da CEB, reconhece que a LDB n° 9.394/96 em si ndo proibe que os cursos
de Pedagogia ministrados em universidades habilitem para atuar na Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. O© mesmo ocorre com o Parecer do
CNE/CP n° 115/99, que trata dos Institutos Superiores de Educacédo, desde que
estes cumpram a finalidade dessa formac&o quando esses cursos sao oferecidos
em universidades (BRZEZINSKI, 2008).

Essa posicdo, no entanto, ao longo das duas Ultimas décadas, foi
bravamente questionada pelos diferentes movimentos conservadores e
neoconservadores que defendiam a ideia de que, para se lecionar na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os educadores néo
necessitavam de formacdo em nivel superior. Bastaria, para tal, uma formacao
simplificada, uma vez que os alunos dessa faixa etaria exigem menos

conhecimento do professor.
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Muitos pesquisadores e professores, comprometidos com os valores sociais
da educacdo e do Estado Democratico de Direito, ndo aceitam essa
desvalorizacéo cientifica e profissional dos educadores da Educacéo Infantil e das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, pois entendem que as criancas precisam
de especialistas que conhecam as teorias epistemoldgicas, que estejam
habilitados a auxiliar as criangcas a dominar novas aprendizagens e que sejam
capazes de entender que o ser humano € muito mais do que alguém sujeito a uma
mera equacdo da matematica financeira (PARO, 2008). E por essa razdo que
esses mesmos professores, pesquisadores e entidades de classe se unem na
década de 2000 para reivindicar que a Educacdo Infantii também seja
contemplada pelo Fundo de Desenvolvimento da Educacdo basica (FUNDEB),
fundo esse que foi decisivo na década de 1990 para a universalizacédo da oferta do
ensino fundamental no Brasil.

Essas posi¢Oes produziram e ainda produzem uma ampla discussao em
todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive no CNE, especialmente
gquando este discute o fazer didatico-pedagogico dos professores e seus
processos educativos. O Parecer do CNE/CP n° 009/2001, que fundamenta as
DCN para a formacdo de professores, tentou minimizar essa problematica ao
tracar alguns principios norteadores para a formacédo de professores em nivel de
licenciaturas.

Assim, tendo por base esse Parecer, o mesmo CNE aprovou, no ano
seguinte, a Resolugcdo do CNE/CP n° 1/2002, que estabeleceu as DCN para a
Formacdo de Professores da Educacdo Béasica em nivel superior, curso de
licenciatura de graduacgéo plena, alterada pela Resolucdo n.° 1/2005 do CP do
CNE. Essas resolucdes, entre outras diretrizes, também alertavam as instituicdes
formadoras para a necessidade de os cursos de formacao de professores para a
Educacao Basica levarem em conta os desafios educacionais no século XXI.

Dentre os desafios estabelecidos pela propria Resolu¢cdo do CNE/CP n°
1/2002 como principios balizadores de suas DCN para a formagéo de professores

para a Educacdo Basica, destacamos: a) a competéncia enquanto concepcao
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nuclear do processo formativo; b) a coeréncia entre a formacdo oferecida e a
pratica esperada do futuro professor e c) a pesquisa com foco no processo de
ensino e de aprendizagem.

Desses principios, privilegia-se aqui a discussdo em torno das
competéncias que os professores devem adquirir ao longo de seu processo de
formacdo. A categoria da competéncia, que aparece na Resolu¢cdo n° 1/02 do
CNE/CP, enquanto concepcdo nuclear dos novos processos formativos, evoca
muitas e diferentes leituras e interpretacfes. A propria Resolucdo n° 2/99 da CEB,
que estabelece as DCN para a Formacgédo de Docentes da Educacao Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental, na introducdo dos seus artigos 3 e 5,
explicita a concepcdo de competéncia da esfera publica da CEB, em especial,
guando menciona a organizacdo das propostas pedagogicas e da formacédo
basica nos cursos Normais de Ensino Médio. Essa concepcdo perpassa
igualmente a Resolucdo n° 1/99 da CEB, que estabelece as DCN para Formacao
de Docentes da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Brzezinski (2008), analisando essa resolucao, chega a afirmar que,

Seguindo o principio norteador das politicas neoliberais de formacdo de
professores implantadas no governo FHC — a Pedagogia das Competéncias —
as indicacbes previstas na Resolugdo do CNE/CP n° 1/99 mudam o eixo
bésico da formacéo de professores defendido pelo mundo vivido — o trabalho
docente sustentado pela producdo e dominio do conhecimento — e impdem a
capacitacao dos profissionais 0 dominio de competéncias traduzidas no saber
fazer para equacionar problemas imediatos do quotidiano escolar
(BRZEZINSKI, 2008, p. 183).

A Resolucdo do CNE/CP n° 1/2002, que institui as DCN para a Formacao
de Professores da Educacéo Béasica em nivel superior, cursos de licenciatura, de
graduacédo plena, também foi elaborada pelo sistema administrativo, regulado pelo
poder (VOIROL, 2008), que, por meio de suas acdes estratégicas e normativas,
reforcou a Pedagogia das Competéncias. A titulo de exemplo dessas ac¢fes da
esfera publica do sistema, cabe destacar, ainda, 0 conjunto de programas de

carater continuado e compensatorio de formagéo inicial e continuada oferecidos
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pelo MEC e destinados especialmente para a formacdo de professores em
exercicio e sem a formagdo necessaria.

Assim, em 2006, o Congresso Nacional aprovou a Lei n°® 11.274/2006, que
alterou a redacéao dos art. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, e estabeleceu novas Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, além de
dispor sobre a duracdo do ensino fundamental, de nove anos, com matricula
obrigatoria a partir dos seis anos de idade. Essa Lei, por sua vez, foi alterada pela
Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, que estabeleceu a Educacdo Basica
obrigatéria e gratuita a partir dos quatro anos de idade até os 17, organizada em
pré-escola, ensino fundamental e ensino médio, entre outras providéncias.

Essas Leis fragilizaram mais ainda a formacéo inicial e continuada de
professores para a Educacédo Basica, uma vez que os professores ja formados
nao receberam uma formacdo especifica para trabalhar nas escolas, com base
nessas novas regras. Outros até receberam essa formagdo, mas com atraso, uma
vez que a Lei n° 11.274/2006 entrou em vigor em 2007 e as escolas e seus
professores precisavam atender os alunos com base nessa reestruturacdo do
ensino fundamental, ainda sem a adequada preparacéo.

Como se pode observar, essas Leis, Portarias, Resolucdes e Pareceres, ao
reestruturarem os diferentes niveis e modalidades de ensino, efetivaram
determinadas acdes racionais. Porém, mantiveram inalteradas as DCN de
formacdo de professores para a Educacdo Basica em nivel superior e seus
curriculos com base na Resolugdo do CNE/ CP n° 1/2002 e com base nas DCN
para o Curso de Pedagogia — Resolugdo do CNE/CP n° 1/2006. Também se
manteve inalterada a Resolucdo n® 2/99 da CEB do CNE, que instituiu as DCN
para a formacdo docente da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em nivel médio, na modalidade Normal.

Desse modo, percebe-se que existe, na propria esfera publica do sistema,
um vazio e/ou uma série de contradicdes entre as Leis, Decretos, Portarias e
Resolu¢bes que normatizam ou oferecem o amparo legal a Educagéo Basica e as

DCN para a formagéo de professores nos diferentes niveis e modalidades. Essa
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contradicdo fica clara, na medida em que se olha a data de homologagéo das
DCN de cada nivel e modalidade de ensino e as alteragfes realizadas na LDB n°
9.394/96 por meio da Lei n°® 11.274/2006 e da Lei n°® 12. 796/2013. Ou seja, essa
incongruéncia entre a lei maior (LDB) e as DCN, por si sO, ja evidencia a
necessidade de novas DCN para todos os niveis e modalidades de ensino, além
de exigir readequacfes nos curriculos de formacdo inicial e continuada de
professores em todos os niveis e modalidades.

O Plano Nacional da Educacdo (PNE), aprovado em 2001, no final da
gestdo do Ministro Paulo Renato Souza, estabeleceu como uma das suas cinco
prioridades educacionais para o decénio de 2001 a 2011 a formacdo de
professores. De fato, dentre as prioridades desse PNE, a quarta valorizava 0s
profissionais da educacao, quer garantindo sua “formacéao inicial e continuada”,
quer oferecendo condicdes adequadas de trabalho, tempo para estudo e
preparacao das aulas e um salario digno, assegurado por meio de um piso salarial
nacional e plano de carreira.

Para dar conta dessa ousada proposta, o PNE previa que, até o final da
década da Educacdo (1997 a 2007), 70% dos educadores para a Educacdo
Infantil e todos “os dirigentes de instituicbes de Educagéao Infantil” teriam concluido
um curso em nivel superior na area. Ja para o Ensino Fundamental, o mesmo
PNE previa que todos os profissionais do magistério deveriam ter uma formacéao
especifica em sua area de atuacdo, o que exigiu, sem duavida, um efetivo
compromisso de todas as instituicbes de educacdo superior e de todos os
sistemas de ensino.

Quanto aos objetivos e metas do Ensino Médio, o PNE estabeleceu e quis
auferir a todos os professores do Ensino Médio o diploma de nivel superior. Na
modalidade da Educacao Especial, o PNE, em principio, estabeleceu que todos os
professores deveriam ter conhecimento da educagéo de alunos especiais (PNE,
2001); para tanto, a meta 19 propunha a inclusao “nos curriculos de formagao de
professores, nos niveis médios e superiores, conteudos e disciplinas especificas

para a capacitagdo ao atendimento dos alunos especiais” (PNE, 2001, p. 68). Tais
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questdes foram impostas as instituicdes formadoras por meio da Resolucéo
CP/CNE n° 1/2002, que estabeleceu as DCN para as licenciaturas, e da
Resolucdo do CNE/CP n° 1/2006, que estabeleceu as DCN para o Curso de
Pedagogia.

Os objetivos e metas do PNE acima mencionados, mesmo atendendo a
aspectos importantes da formagdo de professores para os diferentes niveis e
modalidades, trazem para a area a concepcéao de formacao da esfera publica do

sistema, como o revela a citacdo que segue.

O PNE teve tramitagé@o sui generis, envolvendo o embate entre dois projetos:
o PNE da sociedade brasileira e a proposta de PNE encaminhada pelo
Executivo Federal. Os dois expressavam concepgbes e prioridades
educacionais distintas, sobretudo na abrangéncia das politicas, em seu
financiamento e gestdo, bem como no diagnéstico, nas prioridades, nas
diretrizes e nas metas. A proposta de PNE da sociedade brasileira previa um
conjunto de principios que nado foram incorporados ao plano aprovado,
destacando-se a instituicdo do Sistema Nacional de Educac¢éo e do Férum
Nacional de Educagéo, a redefinicdo do Conselho Nacional de Educacéo e a
garantia de ampliacdo do investimento em educacao publica de 10% do PIB
(DOURADO, 2011, p. 25).

Muitos desses objetivos e metas, mesmo tendo sido garantidos na forma de
lei, ndo foram alcancados ao longo da vigéncia do PNE (2001 até 2011)°, pesando
para isso também a luta contra-hegeménica do mundo da vida articulada por
professores, pesquisadores, entidades de classe e tedricos da é&rea que
guestionam as politicas publicas globalizantes da esfera publica do sistema.
Porém, ndo ha davida de que todo esse esforco do sistema desencadeou, ao
longo da década da educacéo (1997-2007), um grande numero de “treinamentos
em servigo”. Essa politica publica ajudou significativamente na reducéo do niumero
de funcdes docentes ocupadas antes por pessoas nao tituladas, como revelam os

dados que seguem.

As regides Norte e Nordeste até hoje permanecem sem condicbes de
solucionar o problema dos leigos atuantes no ensino fundamental de 1° ao 5°
ano, apesar de diferentes investidas em programas alternativos ou
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emergenciais, entre esses, o Proformagéo. Dou destaque a este programa por
ter sido financiado com recursos federais advindos, em sua maioria, de
empréstimos junto ao Banco Mundial. Na Regido Norte sdo 10,5% (contra
37% em 1995) as funcbes docentes ainda ocupadas por leigos e na Regido
Nordeste o indice alcanca 9,3%, contra os 30% registrados em 1995. A
Regido Centro-Oeste também foi integrada ao Proformacéo, e no periodo
1995-2002 diminuiu o indice de fungbes docentes ocupadas por leigos no
ensino fundamental passando de 14% para 3%. A Regido Sul ainda contava
com 2% de leigos no sistema, contra os 9% registrados em 1999 e a Regido
Sudeste mantinha 1%, contra os 3% anteriores (BRZEZINSKI, 2008, p. 181).

Os resultados do Censo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), acima referidos, também demonstram os
efeitos positivos resultantes da implantacédo dessas politicas publicas, assim como
revelam a necessidade de superar uma série de deficiéncias no processo de
implantacdo de politicas publicas capazes de qualificar os processos formativos
dos professores do século XXI. No entanto, cabe perguntar sempre de novo: que
formacao é essa que se oferece aos professores da Educacédo Basica do Brasil
para dar conta das politicas publicas educacionais do Banco Mundial e do
neoliberalismo? E que formacdo de professores é reclamada pela sociedade
informacional global, em rede, bem como pelo mundo da vida dos professores,
pesquisadores, entidades de classe e instituicbes formadoras para enfrentar os
desafios do século XXI?

Para responder a esses desafios, o governo brasileiro criou um conjunto de
programas de formacdo que inicialmente foram desenvolvidos na modalidade
presencial e que depois também passaram a ser oferecidos na modalidade a
distancia por diferentes instituicbes superiores de ensino, em parceria com
estados e municipios. Brzezinski entende que esses “(...) programas deveriam
articular formacao inicial e continuada, porque nao é suficiente ‘treinar professores

”m

em servigo” (2008, p. 181), como boa parte dos programas oferecidos o faz. De
fato, a maioria dos programas é realizada na forma de “treinamento” em finais de
semana ou em periodos de férias escolares, com o objetivo claro de “certificar”
profissionais para enfrentar os desafios do ensino fundamental de nove anos

(BRZEZINSKI, 2008).
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Para aprofundar mais ainda as contradicdes entre a esfera publica do
sistema e o mundo da vida, o governo brasileiro, em 2006, por meio do Decreto n°
5.800/06, criou a Universidade Aberta do Brasil (UAB) com o propadsito explicito de
alavancar politicas publicas de formacé&o inicial e continuada de professores e,
assim, procurar dar conta dos objetivos e metas do Plano Nacional da Educacéao
(PNE) de 2001 na area da formacao de professores. Além disso, objetiva-se fazer
frente a escassez de professores para a Educacdo Basica, detectada por
diferentes pesquisas na época, cujos dados fizeram com que o governo federal
agisse rapido, langcando o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE).

Assim, jA no primeiro semestre de 2007, o governo Lula, ciente dos
desafios que envolviam todo o processo de formacédo de professores, incluiu essa
tematica no PDE para impulsionar a educacédo brasileira. Simultaneamente, o
MEC divulgou o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) e atrelou
ao PDE diversas acdes governamentais que ja vinham sendo desenvolvidas na
época, além de criar alguns programas novos, a exemplo do Programa de
Formacdo Inicial e Continuada de formacdo de Professores oferecida na

modalidade a Distancia, sob a coordenac¢éao da UAB. Segundo Freitas (2010),

A institucionalizacdo da formacdo superior em programas de educacdo a
distancia, na concepcao de formacao continuada, aliada a utilizacdo de novas
tecnologias, é hoje o centro da politica de formagédo em servico. A criagdo do
Programa Pré-licenciatura, em 2005, e da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), pelo Decreto n° 5.800/06, em 2006, institucionaliza os programas de
formacdo de professores a distancia como politica publica de formacao
(FREITAS, 2007, p. 1210).

Com isso, 0 governo federal passa a investir massivamente em cursos de
formacado em servico, a distancia e de aligeiramento, colocando em segundo plano
as licenciaturas e o proprio curso de Pedagogia. Porém, nenhuma dessas acoes
estratégicas dos gestores publicos na area conseguiu enfraquecer a grande
contradicdo que existe entre a esfera publica dos legisladores, dos gestores e das
politicas publicas para a educacdo e o mundo da vida de muitos educadores,
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pesquisadores e mesmo instituicdes formadoras, muito menos ajudou a supera-la.
O sistema fez emanar uma série de acgfes instrumentais e estratégicas para
articular e impulsionar um conjunto de politicas publicas de formacdo de
professores no pais que, em alguns momentos, foram negociadas pela esfera
publica, conforme ja discutido, e, em outros, momentos foram impostas por quem
define as leis e normas e as impde a sociedade.

Em 2007, a esfera publica do sistema, sentindo dificuldades em efetivar
suas politicas publicas na area e conhecendo a trajetdria da Capes no fomento as
politicas em nivel de pés-graduacdo, por meio da Lei n° 11.502, de 11/2007,
entregou para ela a responsabilidade e a coordenacdo de todas as politicas
publicas de formacéo inicial e continuada de professores para a Educacao Bésica.
Desse modo, a Capes passa ndo s6 a fomentar a formacdo de professores em
nivel superior, como também a coordenar todas as politicas publicas de formacao
de professores para a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
segundo o principio colaborativo que tanto a Constituicdo quanto a LDB evocam e
qgue a Resolucdo n° 1 de 23 de janeiro de 2012 do CNE/CEB procurou deixar mais
claro ao dispor sobre a implementacdo do regime de colaboracdo mediante o
Arranjo de Desenvolvimento da Educagédo (ADE). Mais especificamente, “cada
municipio e, supletivamente, o Estado, o Distrito Federal e a Unido, devera realizar
programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando
também, para isso, os recursos da educacao a distancia” (LDB, art. 87 §3, inciso
11).

Além disso, observa-se que o poder publico, no intuito de dar uma nova
perspectiva a educacdo nacional, institui 0 piso salarial profissional nacional para
os profissionais do magistério publico da Educacdo Bésica por meio da Lei n°
11.738, de 16 de julho de 2008, regulamentando assim a alinea “e” do inciso Ill do
caput do art. 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias. Por meio do
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, instituiu a Politica Nacional de

Formacao dos Profissionais do Magistério da Educacédo Basica, ao mesmo tempo
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em que disciplinou a atuagéo da Capes no fomento aos programas de formacao
inicial e continuada de professores para a Educacgéo Bésica.

Essas Leis, mesmo tendo sido sancionadas pelo Presidente da Republica,
entre os anos de 2009 e 2011, resultaram em diversas ac¢des judiciais, bem como
continuam sendo desrespeitadas por muitos sistemas de ensino e gestores
publicos municipais, estaduais e do pais, gerando conflitos significativos entre o
mundo da vida de muitos profissionais da educacédo dos diferentes sistemas de
ensino e seus gestores. Esse embate também fez com que diferentes centrais
sindicais de professores recorressem a greves, entre outras manifestacoes, para
garantir o cumprimento da lei do piso salarial profissional nacional, como verificado
nos anos de 2012 e 2013 em diferentes estados da Federacdo, muitas das quais
articuladas em nivel nacional.

Em 2010, depois de um amplo diagnéstico da educacao nacional realizado
por diferentes entidades de classe — Conferéncia Nacional da Educacao (CONAE)
e Audiéncias Publicas, entre outros foéruns de discussdo —, o MEC enviou ao
Congresso Nacional o Plano Nacional da Educacao 2011 a 2020. Esse PNE, que
ainda tramita no Senado, propde, enquanto politica de formacéo de professores,
varias metas, entre as quais, pretende-se destacar aqui as metas 16, 17 e 18.

A meta 16, por exemplo, propde que, até o ultimo ano de vigéncia desse
Plano, 50% dos professores da Educacédo Basica estejam formados em nivel de
pés-graduacédo lato e stricto sensu, além de garantir a todos os professores da
Educacédo Basica, formacdo continuada em sua area de atuacdo. A meta 17, por
sua vez, busca valorizar os profissionais do magistério das redes publicas de
Educacdo Basica a fim de equiparar o seu rendimento médio ao dos demais
profissionais com escolaridade equivalente até o final do sexto ano de vigéncia
desse PNE. J4 a meta 18 tenciona assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia
de planos de carreira para os profissionais da Educacao Basica e Superior publica
de todos os sistemas de ensino, entre outras medidas.

Dourado (2011), falando das 20 metas e 150 estratégias do novo PNE, diz:
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(...) Trata-se de uma proposta de plano «enxuta», comparada ao PNE atual,
com estrutura diferenciada, indicando o conjunto das metas sem a
apresentacdo de tematicas e/ou subtematicas e/ou diagnésticos. Outra lacuna

Y

refere-se a auséncia de diagnostico, bem como de indicadores para o
acompanhamento das metas, o que, sem davida, podera limitar o processo de
acompanhamento e avaliagdo, como ocorreu com o PNE 2001-2010 (2011, p.
42).

Nesse novo contexto e no intuito de agregar forcas a esfera publica do
sistema, além de dar conta do PNE 2011-2020, o CNE, por meio de seu CP, criou
a resolucédo n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, que estabelece algumas Diretrizes
Operacionais para a implantacdo do Programa Emergencial de Segunda
Licenciatura para Professores em exercicio na Educacdo Basica publica,
coordenado pelo MEC em regime de colaboracdo com os sistemas de ensino e
realizado por instituicbes publicas de Educagcdo Superior, sendo alterado em seu
artigo primeiro pela Resolugcdo CNE-CP n° 3, de 07 de dezembro de 2012.

Em 2010, a CEB do CNE do MEC homologa a Resolucdo n°® 7, de 14 de
dezembro de 2010, que estabelece as DCN para o Ensino Fundamental de nove
anos. Por meio da Resolugéo n° 1, de 23 de janeiro de 2012, a CEB do CNE do
MEC disp0s sobre a implementacdo do regime de colaboragcdo mediante Arranjo
de Desenvolvimento da Educacéo (ADE) como instrumento de gestao publica para
a melhoria da qualidade social da educacéo.

Como se pode observar, a esfera publica do sistema, atenta as
necessidades, as demandas e aos interesses da sociedade hegemoénica, vai
normatizando e estabelecendo politicas publicas recheadas de recursos e
propostas sedutoras para o mundo da vida empoderar-se e alinhar-se a essas
politicas e a essas propostas. Ou seja, 0 sistema busca seduzir o mundo da vida
com suas acgdes instrumentais e estratégicas, mas nao garante a adesdo dos
sujeitos do mundo da vida, sejam estes professores, dirigentes classistas,
instituicbes de ensino, pesquisadores ou tedricos da area, principalmente quando

h&a nele um espacgo para a vivéncia da democracia.
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Consideracoes finais

Pelo exposto ao longo deste artigo, é possivel apreender que a legislacao
educacional para a formacéo inicial e continuada de professores para a Educacao
Basica, ao longo das ultimas duas décadas, buscou seguir e aprofundar, na esfera
publica, a¢cbes instrumentais e estratégicas de politicas pensadas, geridas e
vendidas pelo Banco Mundial e pelos paises centrais.

Essas acOes racionais, segundo Habermas (1987; 1994) caracterizam-se
por priorizar principios de auto-organizacdo da sociedade. Com base nesses
principios, a esfera publica habermasiana possibilita que a administracdo de toda
a sociedade seja feita por ela mesma, mas sempre atenta para que o conjunto de
suas atividades sejam elas econémicas, sociais, culturais ou politicas, emanem da
vontade coletiva e se transformem em normas (VOIROL, 2008). No caso
brasileiro, como ja se discutiu amplamente ao longo do presente artigo, a esfera
publica contrapBe-se constantemente as necessidades e aos interesses do mundo
da vida dos professores, pesquisadores, entidades de classe e das instituicdes
formadoras com as politicas publicas dos gestores.

A formacdao inicial e continuada de professores para a Educacdo Basica,
ministrada pelos diferentes cursos de licenciatura e amparada pela legislacéo e
pelas politicas publicas na area, buscou colocar em pratica as metas
estabelecidas pela esfera publica dos legisladores e gestores da educacéo do pais
e do Banco Mundial®. No entanto, para transformar esses dispositivos legais em
metas precisas para alcancgar fins concretos, fez-se necessario inseri-los nos
curriculos e programas dos diferentes cursos de formacao de professores, lugar
onde ocorreu uma nova fase de luta entre, por um lado, o mundo normativo e suas
politicas e, por outro, o mundo da vida de muitos professores, pesquisadores,
dirigentes classistas e instituicdes de ensino.

Terrazzan (2003) apresenta algumas saidas encontradas por professores e
instituicbes formadoras para adequarem a formag&o inicial e continuada de

professores as exigéncias educacionais da esfera publica do século XXI.
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Ha realmente avancos de articulagdo espontdnea entre unidades
universitarias em algumas IES, em outras ha pré-reitorias que procuram
assumir esta tarefa de articulagdo como uma empreitada propriamente
institucional. Por outro lado, essas articulagbes, em geral, ainda n&do tém
conseguido se manter no tempo nem tém deixado marcas significativas, em
termos de préaticas efetivas, e exemplares, que possam subsidiar uma
movimentacdo nacional sobre formacdo de professores. Por isso, muitas
vezes prevalece a sensagdo de que o impacto é quase nulo (TERRAZZAN,
2003, p. 58).

Uma analise mais atenta das politicas publicas de formacéo inicial e
continuada de professores permite-nos apreender que, ao longo das duas Ultimas
décadas, houve, sim, um esfor¢co por parte da esfera publica do sistema — 0 que
nao pode ser negado — e do mundo da vida em articular acbes com o objetivo
claro de oferecer uma formacao inicial e continuada para os professores da
Educacdo Basica. Porém, esse esforco, por si sG, ndo garante uma articulacao
dialogica entre a esfera publica do sistema e 0 mundo da vida e vice-versa. Assim
sendo, foi possivel construir novos consensos por meio de a¢des comunicativas
dialégicas das esferas publicas do sistema com o mundo da vida, mas, para que
esses consensos fossem construidos, fizeram-se necessarios muito didlogo e

empoderamento de ambas as partes. Dourado (2011) diria que

Compreender a educacao como politica publica e percebé-la na articulagéo
com as demais politicas é fundamental para contribuir para o processo de sua
efetivacdo como politica de Estado. Sob essa perspectiva, faz-se necessario
avancar no planejamento e na gestdo educacional e, desse modo, aprimorar,
complexificar e atualizar os indicadores educacionais, de modo a contribuir
para o monitoramento e avaliacao pelo PNE, bem como para garantir analises
globais e articuladas entre diferentes politicas, programas e ac0es,
envolvendo os diferentes entes federados, no que concerne a proposicéo e a
materializacdo, permitindo, desse modo, mais organicidade entre as opc¢oes e
as prioridades das acdes e das politicas governamentais, e a visdo dos nexos
entre estas e o Plano, dos interesses em disputa e elos limites decorrentes do
contexto em que séo forjadas as possibilidades para a sua concretizagdo
(DOURADO, 2011, p. 55).

Ao longo das ultimas duas décadas, foi feito um esfor¢co pelos sujeitos das

diferentes esferas publicas para articular essas acfes em diferentes espacos e
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condi¢cdes, no intuito de estabelecer alguns principios norteadores para a
formacgéo de professores na area. Mesmo assim, cabe sempre de novo perguntar:
até que ponto as propostas da esfera publica do sistema realmente estdo indo ao
encontro das reais condi¢des e necessidades do mundo da vida? Ou, ainda: como
essa formagao buscou ou busca maquiar o mundo real, no intuito de cooptar os
professores e, assim, criar as condi¢cdes objetivas e subjetivas para que a esfera
publica do sistema se imponha?

Como Brzezinski (2008), reconhecemos que

(...) o Brasil tem adotado um “modelo” de formacao de professores que
consiste muito mais em conceder uma certificagdo do que conferir uma boa
qualificacdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros
professores. Os resultados desse “modelo” tém sido expressos por dados
guantitativos, o que esta longe de representar a politica global de formacéo e
de profissionalizacdo para o magistério defendida pelo mundo vivido do
Movimento Nacional de Educadores, cuja luta vem sendo feita por meio de
acdes conjuntas de uma rede de associagdes cientificas (BRZEZINSKI, 2008,
p. 196).

O acima exposto reforca a tese de que o processo de formacdo de
professores, tanto do mundo vivido quanto do mundo sistémico, sinaliza para uma
melhoria de qualidade da formacéo dos professores para a Educagédo Basica. No
entanto, observa-se que o mundo vivido, por meio de muitos de seus
professores/pesquisadores, reivindica hoje que toda formacédo de professores seja
feita em nivel superior, como, alias, a prépria LDB, em seu art. 87, inciso IV, § 4°,
ja o definia e como as Resolugdes 1/99, 1/02 e 1/06, do CP do CNE, o reforgcam,
ao estabelecer, respectivamente, as DCN dos Institutos Normais Superiores, das
Licenciaturas e da Pedagogia.

A esfera publica do sistema, por sua vez, colocou esse objetivo em seu
PNE e nas DCN dos diferentes cursos de formacéo de professores em nivel de
graduacdo. Porém, a série de programas de formacado aligeirada de professores
ainda privilegia a simples certificacdo de professores em servi¢o para o pais, a fim

de fazer frente aos desafios do mundo globalizado do século XXI, esquecendo ou
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negligenciando, muitas vezes, 0 exposto nos préprios documentos legais e 0s
resultados das pesquisas cientificas na area.

Essa pratica de formacéo aparece de forma mais evidente ainda nos cursos
de formacéo inicial e continuada de professores oferecidos na modalidade a
distancia. Alias, é de estranhar-se a atitude da esfera publica do sistema quanto
as politicas publicas de formacao inicial e continuada de professores na Ultima
década. Isso porque, enquanto professores, pesquisadores, instituicdes de ensino
e sociedade organizada estavam envolvidos no processo de reformulacdo dos
cursos de formacéo de professores em nivel de licenciatura e de Pedagogia, com
base na Resolucdo n°® 2/99 da CEB do CNE e 01/02 do CP do CNE, o Governo
Federal passou a privilegiar politicas publicas de formacdao inicial e continuada de
professores oferecidas na modalidade a distancia.

Portanto, depois de aprovadas as DCN para a Formacao de Professores da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais, em 1999, por meio da Resolugéo n° 2/99 da
CEB do CNE, bem como as DCN para a formacao de professores de Educacéo
Basica em nivel superior, cursos de licenciaturas, em 2002, por meio da
Resolucéo 01/02 do CP do CNE, e as DCN para o Curso de Pedagogia, em 2006,
todos esperavam que o MEC e o CNE passassem a investir em processos para
alavancar e fortalecer os cursos de formacao inicial e continuada de professores
presenciais das inameras Instituicbes de Ensino Superior (IES). No entanto,
curiosamente, observou-se que, a partir de 2005, o Governo Federal passou a
privilegiar politicas publicas de formac¢do na modalidade a distancia, em especial,
por meio da UAB, entre outros programas de carater continuado e compensatorio.
Por esse motivo, cabe guestionar novamente: por que as macropoliticas publicas
na area abandonaram ou colocaram em segundo plano as politicas publicas de
formacdo de professores articuladas pelas IES com base nas Resolucdes do
CEB/CNE n° 2/99, do CP/CNE n° 01/02 e do CP/CNE n° 01/06, passando a
priorizar programas de carater continuado e compensatorio de formacao,

principalmente a distancia?
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Reconhece-se, no entanto, que, independentemente da modalidade de
Educacdo, € imprescindivel que se passe a rediscutir as questdes
epistemoldgicas, culturais, politicas, psicopedagoégicas e didaticas inerentes a
formacdo inicial e continuada de professores de cada curso de formacdo, bem
como a rediscutir os processos de ensino e de aprendizagem inerentes ao mundo
de hoje, além de se rediscutir as interferéncias dessas questbes nos diferentes
niveis e modalidades de ensino e suas implicagcbes na nova periodizacdo. SO
assim é possivel desvendar as contradicfes que perpassam a legislacéo e, desse

modo, ajudar a entender

(...) em que medida as relagbes temporais entre desenvolvimento da
aprendizagem e periodizagdo do ensino fundamental e da educagédo infantil
interferem no processo de construgdo do ser-que-aprende em um espaco
institucional e historicamente construido para transmitir contetdos
organizados de modo sequencial por anos ou séries, principal objetivo da
educacao escolar? (BRZEZINSKI, 2008, p. 181).
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Notas

! A discussdo desses conceitos e ou teoria sio realizados a partir da concepcao de Jurger Habermas.

20 processo de globalizagdo ndo ¢ nada mais, nada menos do que “a intensificagdo de relagdes sociais
mundiais que unem localidades distantes de tal modo que os acontecimentos locais sdo condicionados por
eventos que acontecem a muitas milhas de distancia e vice versa” (GIDDENS, 1990, p.64).

¥ Sobre nogdes de sistema e de mundo da vida, conferir também artigo de Lubenow de 2007, quando este

discute o conceito e ou teoria de esfera publica em Jiirgen Habermas.

* Ver também Saviani (1998), Brzezinski (1998) e Demo (1998), entre outros.

® para maiores informagdes, ler o artigo de Dourado (2011), também autor do livro Plano Nacional de
Educagdo (2011-2020): avaliacdo e perspectiva, onde o autor busca resgatar os antecedentes historicos do
PNE e o avalia, além de apontar novas perspectivas.

% Ver também livro: O Banco Mundial e as Politicas Publicas Educacionais, org. por Tommasi (1996).
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