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E preciso que recoloquemos em questdo as
construgbes historicas dos educadores na luta
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global de formacé&o dos profissionais da educacgéo
e de valorizagdo do magistério. Retomar as
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do futuro que queremos construir hoje para nosso
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processos educativos.

Helena Costa Lopes de Freitas



AGRADECIMENTOS

A Deus, por ndo deixar perder a persisténcia em concretizar este estudo.

A Professora Dr.2 Monica Ribeiro da Silva pela oportunidade e pelas

preciosas orientacdes metodoldgicas.

A minha familia, em especial, a0 meu esposo Leonardo pela paciéncia e

pelo incentivo constante.

Ao meu trabalho, por proporcionar-me o afastamento parcial necessario para

a concretizagao deste estudo.

Aos componentes da Banca Examinadora Professora Dr.2 Glaucia da Silva
Brito, Professora Dr.2 Noela Invernizzi, Professora Dr.2 Claudia Barcelos de Moura
Abreu, Professora Dr.2 Sonia Regina Landini pelos comentéarios e contribuicbes para

a concretizagao deste trabalho.



SUMARIO
LISTA DE SIGLAS ..ottt en et e et ens vii
RESUMO ...ttt ettt e e e ae et e et e s e e s saeeneeneneae s iX
ABSTRACT oottt ettt e ettt et e et eae et e et e e e et e eteae et e s eteteete s eneneeee s X
INTRODUGAO ...t 11

SECAO 1

1 POLITICAS DE FQRMACAO DE PROFESSORES INSTAURADAS PELA
REFORMA DA EDUCACAO BRASILEIRA A PARTIR DOS ANOS 90

1.1 Curso Normal Superior como politica de formacdo docente: uma reflexdo

[ LST ot ST- T - 16

1.2 Formagé&o com qualidade social: principios norteadores ..........cccceveeeeeeieieeenn. 35

SECAO 2

2 A FORMACAO DE PROEESSORES NA MQDALIDADE DE EDUCAQAO A
DISTANCIA ENQUANTO POLITICA DE FORMAGAO ....ccoiiiiiiieiiii e 42

2.1 Breve histérico sobre a EaD N0 Brasil ............ouuviiiiiiiiiiieieiiieeeieccccecsiiiieeeeee 45
2.2 Educacdo a distancia: conceitos e caracteristicas ..........ccccceeeriiiiieeeeeriiiinnnenn. 51

2.2.1 Atores no processo pedagoigico €M EaD ........ccccccviiiiiiiiiiiiiiiiiiieee e 53

2.2.2 Meios de Comunicagao no processo pedagogico em EaD ...........ccoccuveeeeens 60
2.3 Formacao de professores na modalidade de Educacao a Distancia ................ 66

2.4 Explicitando as diwergéncias sobre a formacdo de professores por meio da

[<To [N or=Tot= To J= Mo | 151 = 1o ol - S UUPPPPPRPRPPRR 71
SECAO 3 )

3 A FORMACAO DE PROFESSORES ELO PROGRAMA ESPECIAL DE
CAPACITACAO PARA DOCENCIA ..o 77



3.1 A implantacdo do Programa Especial de Capacitacdo para Docéncia dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo infantil, no estado do Parana ........ 79

3.2 Estrutura pedagogica e administrativa do Programa Especial de Capacitacao
para Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil ... 90

3.3 Implementacdo e configuragdo da proposta de formacéo de professores pelo
Programa Especial de Capacitacdo para Docécia dos Anos Iniciais do Ensnho
Fundamental e da Educacao infantil, em um municipio da regido metropolitana de
(@111 - TSR 96

3.3.1 Atores presentes na proposta de formacdo de professores pelo Progmama
Especial de CapaCItAGEO .....c.eeereeieeeeeeeeiii ettt e e e 104

3.3.2 Meios de Comunicagao presentes na proposta de formacdo de professores
pelo Programa Especial de CapacitaGaio ............ceeiieeeeeeiiieiiiieiiiiee e e e e 114

3.4 As contradi¢des didaticos-pedagdgicas na proposta de formacgéo de professores

pelo Programa Especial de CapacitaG8io .........cccoeveeeeeieeiiiiiiiieeiieee e 123
CONSIDERAC}OES FINAILS e e 131
REFERENCIAS ..ottt sttt 135
Y AN 1 TP 141

Vi



LISTA DE SIGLAS

ANFOPE — Associacdo Nacional pela Formacao de Profissionais da
Educacao

CEAD — Centro de Educacéo Aberta e a Distancia

CEEPR — Conselho Estadual de Educacao do Parana

CEN — Centro Educacional de Niter6i

CES — Céamara de Educacao Superior

CETEB — Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia

CMEI — Centro Municipal de Educacéo Infantil

CNECP — Conselho Nacional de Educacgao/Conselho Pleno
CND — Curso Normal a Distancia

CNS — Curso Normal Superior

DCNs — Diretrizes Curriculares Nacionais

EAD — Educacéao a Distancia

FHC — Fernando Henrique Cardoso

FMI — Fundo Monetario Internacional

FUBRAE — Fundacéao Brasileira de Educacao

FUNDEF — Fundo de Manutencé&o e desenvolvimento do Ensino

Fundamental e Valorizagdo do Magistério

FUNTEVE — Fundag&o Centro Brasileira de TV Educativa
IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
IES — Instituicdo de Educacgéo Superior

IRDEB — Instituto de Radiofusdo do Estado da Bahia
ISEs — Institutos Superiores de Educagéao

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional
MEB — Movimento de Educacgéo de Base

MEC — Ministério da Educacéao e Cultura

OEA — Organizacao dos Estados Americanos

ONU — Organizactes das Nacoes Unidas

PCCS — Plano de Carreira, Cargos e Salarios

PCNs — Parametros Curriculares Nacionais

vii



PNE — Plano Nacional de Educacéo

PPGE — Programa de Pés - Graduacdo em Educacgéo
PROCON — Coordenadoria Municipal de Protecéo e Defesa do
Consumidor

PROFORMACAO - Programa de Formac&o de Professores em Exercicio

PRONTEL — Programa Nacional de Teleducagéo

PUCPR — Pontificia Universidade Catdlica do Parana

SACI — Sistema Avancado de Comunicacdes Interdisciplinares
SAPIEns — Sistema de Acompanhamento de Processos das

Instituicdes de Ensino Superior

SEED — Secretaria de Educacgéo a Distancia

SEF — Secretaria do Ensino Fundamental

SENEB — Secretaria Nacional de Educacéo Bésica

SETI — Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior

TICs — Tecnologias de Informagédo e Comunicagao

UTPPR — Universidade Tuiuti do Parana

UFPR — Universidade Federal do Paran&

UNIREDE — Universidade Virtual Publica do Brasil

viii



RESUMO

Este trabalho tem como objeto de anélise a formacao de professores pelo Programa
Especial de Capacitacdo para Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
da Educacéo Infantil, em servigo, na modalidade semipresencial. Partindo do estudo
das politicas educacionais implementadas a partir da década de 90, que tiveram seu
inicio com a Constituicdo de 1988 e que culminaram com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional de 1996, e com atencdo especial na forracdo de
professores, fez-se uma breve retrospectiva do surgimento dos Institutos Superiores
de Educacéo e do Curso Normal Superior, explicitando suas contradicbes enquanto
espaco alternativo de formacda Na seqiéncia, € feita uma analise sobre a
Educacdo a Distancia no pais e alguns programas destinados a
capacitagcédo/qualificacdo de professores, nessa modalidade de ensino. O estudo
empirico é realizado em um municipio daregido metropolitana de Curitba/PR,
através do levantamento de documentos, entrevistas com tutores, observacdes em
telessalas e aplicacado de questionarios estruturados aos tutores e alunos/docentes
do programa. O principal objeivo da pesquisa foi o de investigar como se da a
apropriagao e o aproveitamento da proposta de educacdo do programa denominado
Curso Normal Superior, que utiliza como forma de mediacdo do processo educativo
dos alunos/docentes os recursos da Hlucacdo a Distancia, em especal as
Tecnologias de Informagédo e Comunicacdo. Dentre as constatacdes que o trabalho
proporcionou, estdo a comprovacao de que a proposta de educacgéo propiciada pelo
Programa Especial de Cgpacitacdo para Docéncia conduz ao aligeiramento na
formacdo, ja que esta fundamentada em uma concepcédo pragmatista e utilitarista de
educacéo, assim como reafirma a condi¢cao de expropriacdo e desqualificacéo a que
os professores vém sendo submetidos historicamente.

Palavras-chave: Formacao de Professores; Educacdo a Distancia; Tecnologias de
Informacédo e Comunicacgéo; Programa Especial de Capacitacdo para a Docéncia.
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ABSTRACT

The scope of this work is to analyse the teachers' formation by the Special Training
Program for Teaching for the Beginning Years in the Primary Education and Infantile
Education on the semipresent modality in service. Sarting the study of the
implemented educational politics from the decade 90, which there was its beginning
with the Constitution of 1988 and culminated with the Law of Guidelines and Bases of
the National Education of 1996 and with special attention in the teachers' formation, it
was made a brief retrospective of the appearance in the Higlr Institutes of
Education and the Normal Higheg Course setting out their corradictions while
spacing out alternative of formation. In the sequence it is analysed about the Long
Distance Education in the courtry and some programs destined to the teachers'
training/qualification in this teaching modality. The empiric study is accomplished at a
municipal district of the metopolitan area in Curitiba, Paana, by upgrading
documents, interviews with tutors, observations in audio/video rooms and structured
guestionnaire application to the tutors and students/teachers in the program. The
principal object of the research was to investigate how it works with the appropriation
and the use of the education proposal in the program denominated Normal Higher
Course that uses as a medition form of the educational process for the
students/teachers in the resources of the Long Distance Education, especially with
the Information and Communication Technologies. Among the verifications that the
work provided, they are the poof that the education proposal propitiated by the
Special Training Program for Teaching leads to the speed-up in the formation since it
is based in a pragmatist conception and education utilitarian as well as it reaffirms
the condition of expropriation and disqualification which the teachers have bee
submitted historically.

Key-words: Teachers’ Formation; Lag Distance Education; Informdion and
Communication Technologies; Special Training Programs for Teaching
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INTRODUGCAO

A questdo da formacdo de professores, além de ter motivado inumeros
trabalhos, embora sob diferentes olhares, tem se tornado um assunto cental nas
discussodes sobre o0 ensino e a busca pela sua qualidade.

Partindo desse pressuposto e onsiderando o contexto histérco que
vivemos atualmente, guiados pelas recomendacdes das reformas nas politicas
publicas educacionais iniciadas na década de 90, sentimos que se faz necesséria
uma analise nas mudancas que #m ocorrido em relacdo a formagdo docente, no
que diz respeito aos diferentes modelos e instancias de formagéo, propostos a partir
da promulgacao da LDB n. 9.394/96, principalmente no tocante a formacao inicial e
continuada dos professores da educacdo infantii e séries ingiais do ensino
fundamental, que tém sofrido uma grande desvalorizagéo social, em decorréncia da
legislacdo complementar a LDB.

Tal desvalorizagdo vem descaracterizando o papel do professor enquanto
mediador do conhecimento cientifico e responsavel pela formacdo humana. Sem
davida a questdo da formacdo dcente esta diretamente ligada a questdo da
gualidade de ensino, que pressupde investimento na educac¢édo de um modo geral e,
em especial, na formacdo do educador. No @tanto, 0 que temos percebido
atualmente € uma investida em programas de formacdo pautados no aligeiramento
da formacé&o, usando em muitos casos a modalidade de Ensino a Distancia.

Assim, tomamos para andlise o Programa Especial de Capacitacdo para a
Docéncia em um municipio da regido metropolitana de Curitiba, a fim de constatar
se esse programa de formacao estd pautado pelo aligeiramento na formacao devido

a sua estrutura e a sua forma de organizacéo.
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Também objetiva investigar, a partir de parametros estabelecidos sob a luz
das categorias de analise — precarizacdo da formacao docente, formacédo docente e
mediacdo das tecnologias na formagcdo docente —, como se d& a apropriacdo e o
aproveitamento da proposta de Educagdo do Programa Especial de Capacitacéo
para a Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educagéo Infantil,
denominado Curso Normal Superior, que utiliza, enquanto forma de mediacdo do
processo educativo dos alunos/docentes os recursos da Educacao a Distancia.

Visa ainda entender as contradicbes existentes entre a proposta educativa
gue prioriza o uso de tecnologas como forma de mediacdo do conhecimento
cientifico e a realidade do programa, ou seja, como as tecnologias se articulam com
as condicOes reais de implementacéo.

Considerando o objeto de estudo e as categorias de andlise, optamos por

uma pesquisa qualitativa tedrica, documental e de campo, pois, segundo Trivinds:

(...) a busca de uma metodologia que, considerando também o contexto do
fendbmeno social que se estuda, priviegia a pratica e o propdsito
transformador do conhecimento que se adquire da realidade que se procura
desvendar em seus aspectos essenciais e acidentais (...) capaz de assinalar
as causas e consequéncias dos problemas e suas contradi¢cbes, suas
relacbes, suas qualidades, suas dimensdes quantitativas, se existem, e
realizar através da acdo um processo de transformacgdo da realidade que
interessa. (TRIVINOS, 1987, p. 125)

A pesquisa documental tem como principal caracteristica o fato de que o
pesquisador faz uma ‘“visita” a documentos que teham significado para a
organizacao da educacdo, com o objetivo de empreender uma andlise geral e critica
das propostas em questdo. Severino, quando fala em documentacéo, "(...) refere-se
a tomada de apontamentos durarte a leitura e pesquisa. Esses apontamentos
servem de matéria-prima para o trabalho e funcionam como um primeiro estagio de

rascunho” (2002, p. 80).
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A metodologia da pesquisa de campo em educacéo caracteriza-se pela ida
do pesquisador ao campo, com o objetivo de compreender os fendmenos que nele
ocorrem e, pela analise e intepretacdo de dados, contribuir, pela producdo de
conhecimentos, para a constru¢do dos processos educacionais.

A opcdo em analisar o referido programa justifica-se em virtude da pouca
producdo tedrica no pais a respeito da formacéo de professores pelo Curso Normal
Superior. E a realizagdo de uma pesquisa de @mpo, por ndo existir nenhuma
instituicdo de ensino superior no municipio em analise que oferte aos professores
um aperfeicoamento continuado de sua profisséo.

Para a realizacdo da pesquisg foi necesséario recorrer a fontes como
documentos, textos e artigos de autores renomados que pesquisam sobre a
temética da formacdo de professores atrelada as reformas educacionais, autores
estes considerados de fundamental importancia para o desvelamento de interesses
e contradi¢cdes entre o discurso e as acdes presentes na reforma e nas politicas
educacionais brasileiras.

O presente trabalho € composto por trés sec¢des que, no conjunto, procuram
explicitar a pesquisa realizada. A primeira secao parte da consideracdo das atuais
configuragcbes das politicas de formacdo de pofessores instauradas no pais
recentemente e que marcam, de um modo geral, o campo da formacdo de
professores da educacdo basica Sem duvida, tal configuracdo é decorrente do
processo de discussdo e instauracdo da Lei de Diretrizes e Bases ch Educagéao
Nacional — LDB (Lei n. 9.394/96). Na seqUéncia, sdo analisadas as implicacdes
oriundas dessa lei, como por exemplo a criacdo de novas instancias destinadas a
formacéo de professores: os Institutos Superiores de Educacao (ISEs), que deram

origem ao Curso Normal Superior.
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Nessa primeira secao, apresenta-se o recorte de inwestigacdo apontando
para o quadro tedrico em que a pesquisa pretendeu estar assentada. E ao tomar
como base para a analise a implementacdo das politicas educacionais voltadas a
formacédo docente, esta permitiu caracterizar as formas que expressam a proposta
de formacdo do Curso Normal Superior ofertado no pais Procuramos, ainda,
apontar principios que poderiam nortear uma formacdo docente ©m qualidade
social, seja inicial ou contiruada, a partir da visdo de alguns intelectwais e da
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagdo (Anfope), que
tem se colocado radicalmente ©ntra os preceitos de formacao presentes nas
politicas oficiais.

Na segunda secdo, procuramos explicitar 0os conceitos e as caracteristicas
da EaD, sendo que na continuidade, apresentamos um breve histérico das
propostas de formacéo de professores no pais, bem como a concepcao de formacgéo
e 0 papel que as tecnologias de informagdo e comunicacdo desempenham nesse
processo. A partir dai, abordaremos as divergéncias e as contradicbes presentes
nas propostas de formacao por meio da EaD, a fim de compreendermos, na préxima
sec¢do, o processo educativo do Programa Especial de Capacitacdo, ja que utiliza os
recursos da EaD.

Na ulima secdo, desenvolvemos uma analise da proposta educativa do
programa, em um municipio da regido metropolitana de Curitiba, a partir dos dados
da pesquisa empirica e do que o estudo apresenta de mais original: o resultado da
ampla investigacdo realizada junto aos tutores e alunos/docentes do programa, que
permite caracterizar ndo sO os tutores como também os alunogdocentes e a

percepcado que apresentam com relacdo a proposta educativa do programa.
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Apresentamos toda a polémica e a discussao acerca desse programa, desde
a sua criacao e implantacdo no estado do Parand, explicitando as divergéncias e as
contradigOes expressas na sua proposta de formacéo de professores.

Como subsidios dessa analise, utilizamos documentos oficiais (pareceres,
decretos, portarias, resolucbes), entrevistas semi-estruturadas com tutores,
observacdes em telessalas e aplicagdo de questionarios estruturados aos tutores e
alunos/docentes em processo de formagdo, com o objetivo de reunir elementos que
permitissem desenvolver também uma leitura critica sobre a concepcao de formacgéao

ofertada pelo Programa.
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SECAO 1

1 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES INSTAURADAS PELA
REFORMA DA EDUCACAO BRASILEIRA A PARTIR DOS ANOS 90

1.1 Curso Normal Superior como politica de formacdo docente: uma refexao

necessaria

Ao discutir o objeto de estudo desta dissertacdo — Politica de formacgdo de
professores mediada pelas tecnologias de informagdo e comunicacdo: analise do
Programa Especial de Capacitacdo para Docéncia no estado do Parana — foi
necessario, num primeiro momento, tecer uma breve reflexdo solre as politicas
educacionais instauradas no pais nos ultimos anos em decorréncia da reforma do
Estado, com atencdo especial a formacdo de professores. Em seguida, situar o
surgimento dos Institutos Superiores de Educacdo e do Curso Normal Superior e
sua proposta de formacéo.

A partir dos anos 90, as politicas publicas sdo reorientadas por meio da
reforma de Estado, que provoca alteragdes significativas nos padrdes de intervencao
estatal e, consequentemente, nas politicas educacionais. Convém, preliminarmente,
destacar que tais alteracfes no cenério educacional se configuram no processo que
resultou na aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDB (Lei
n. 9.394/96), que expressa contradicbes quando propde diferenes projetos
formativos em relacéo a concepcéao firmada pela sociedade civil e organizada.

A implementacdo da LDB, reafirmou a inditucionalizacdo de politicas
educacionais, que ja vinham sendo desenvolvidas e implantadas pelo governo

Fernando Henrique Cardoso (FHC).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo surgiu como decorréncia da
Constituicdo Federal de 1988. A partir dela, vérios dispositivos importantes foram
contemplados no capitulo da educacdo, como a gratuidade no ensino publico, a
gestdo democratica da escola piblica, a autonomia das universidades e outros.
Direitos que expressam uma contradi¢cao, j& que muitos sao garantidos apenas sob
0 ponto de vista da legislacdo. A LDB é precedida pela edicdo de leis, decretos e
portarias que a regulamentam, quando necessario, suas determinacoes.

E oportuno ressaltar que a aprovacio da LDB do modo como mencionado,

foi intencional e planejada. Segundo Sheibe e Daniel:

(...) o projeto da LDB, hoje Lei n. 9.394/96, deu-se num contexto estratégico,
de ndo aprovar uma legislacdo que impusesse restricbes ao projeto de
reforma estrutural; neste espago de tempo, por intermédio de medidas
provisorias e projetos de lei, foi fazendo a sua politica de ajuste pontual e
tépica, no campo educacional. Dessa forma, foi imposto um Conselho
Nacional de Educagao consultivo e assessor e ndo deliberativo. (SHEIBE e
DANIEL, 2002, p. 31)

O Conselho Nacional de Educacéo (CNE) foi regulamentado pela Lei n.
9.131/95, que também instituiu avaliacdes periddicas nas instituicbes e nos cursos
superiores.

A LDB estabeleceu ainda, nas disposi¢des transitérias (art. 87, § 1.°), que a
Unido deveria, no prazo de um ano, encaminhar ao Congresso Nacional o Plano
Nacional de Educacao (PNE), com diretrizes e metas para a Década da Educacdo,
ou seja, uma proposta de implementacdo de politicas educacionais para o pais,

entre 0s anos de 1996 a 2006. Nas palavras de Saviani,

(...) a principal medida de politica educacional decorrente da LDB €&, sem
davida alguma, o Plano Nacional de Educacdo. Sua importancia deriva de
seu carater global, abrangente de todos o0s aspectos concernentes a
organizacdo da educacao nacional, e de seu carater operacional, ja que
implica na definicdo de ag¢fes, traduzidas em metas a serem atingidas em
prazos determinados dentro do limite global de tempo abrangido pelo Plano
que a propria LDB definiu para um periodo de dez anos. Nessas
circunstancias, o Plano Nacional de Educacéo se torna, efetivamente, uma
referéncia privilegiada para se avaliar a politica educacional aferindo o que
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0 governo esta considerando como, de fato, prioritario, para além dos
discursos enaltecedores da educagéo, reconhecidamente um lugar-comum
nas plataformas dos programas politicos dos partidos, grupos ou
personalidades que exercem ou aspiram a exercer o poder politico.
(SAVIANI, 1998, p. 3)

Essa proposta, além de ser contré&ia a intensa mobilizacdo da sociedade
civil, prop6s também indicativos de politicas para a educagdo superio, como a
diversificacdo do sistema por meio de politicas de expanséo da educacao superior, a
implantacdo do sistema de avaliacdo para a afericdo da qualdade de ensino e a
énfase ao papel da Educacéo a Distancia, entre outras.

Portanto, as medidas educacionais deorrentes da LDB, entre elas a
implantagdo do PNE, bem como a formacdo de professores, devem ser
compreendidas como parte das acoes efetivadas no contexto da reestruturacao do
Estado brasileiro.

Entre as varias questdes postas pela reforma educacional, a formacdo de
professores foi colocada como centro de suas preocupag¢des. No entanto, discutir a
questdo da formacao dos professores implica, também, entendé-la no contexto da
sociedade capitalista, procurando compreender quais as relages sociais,
econbmicas e politicas que a determinam.

Desse modo, podemos dizer inicialmente que as politicas de formacdo de
professores atrelam-se as exigéncias advindas da reforma educativa da educagdo
bésica.

Sendo a LDB o marco da institeionalizacdo de tais politicas convém
elucidar um dos dispositivos da lei que mais nos chama a atengdo no que diz
respeito a formacé@o de professores — o titulo VI, artigos 61 a 67 — intitulado “Dos
profissionais da Educacao”, que trata das questdes relacionadas a formacdo. Neste

momento iremos nos deter a examinar o artigo 62, nos seguintes termos:
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Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacédo, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, e oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, Lei n. 9.394/96, p. 34)

Embora admitida a formag&o inicial em nivel médio para o exerciéo da
docéncia na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, a lei instituiu
a possibilidade da formacdo em nivel superior, ndo somente pelas universidades
mas, principalmente, pelos Institutos Superiores de Educacédo, por meio do Curso
Normal Superior.

A LDB 9.394/96 e posteriormente as regulamentacdes apresentaram a
opcao de uma nova instancia de instituicdo para a formagéo docente — os Institutos
Superiores de Educacgdo, com a funcdo de promover uma formacdo de carater
técnico-profissional, diferentemente da proposta das Faculdades de Educacédo, nas
quais a formacao destes profissionais é subsidiada pela pesquisa.

Sheibe! (2002) ressalta que a orientacdo contida na LDB, e principalmente
na legislacdo complementar que a regulamenta, apresenta uma grave contradicao
na medida em que, por um lado, enfatiza a necessidade de a formacéo do professor
ser de nivel superior e, por outro lado, a desvincula do ensino universitario (no qual é
preconizada uma formacéo “necessariamente vinculada a pesquisa e a producao de
conhecimento”) ao criar 0 modelo dos Institutos Superiores de Educac¢ao,” nos quais
essa formacdo “... constitui-se numa preparacdo técnico-profissionalizante de nivel

superior. (...) Nas circunstancias hiera
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Segundo a autora, essa concepcao de formacéo encerra a possibilidade do
professor se instrumentalizar pela apropriacdo e prodigdo do conhecimento
cientifico, propiciado por meio de uma formacgéo solida e académica.

A lei estabeleceu, inclusive, um prazo, que se esgota em 2007, para que sua
exigéncia seja atingida (art. 87, § 4.°) — admitir somente professores habilitados em
nivel superior ou formados por tregiamento em servico — apesar de sua
interpretag&o ser confusa, quando no confronto com o art. 62.

Diante desse entendimento, podemos dizer que os principios gerais dessa
politica motivaram uma desenfreada ampilacdo de cursos de formacdo de
professores para a educacao basica, em nivel superior — através da criacdo dos
Institutos Superiores de Educagcédo (ISEs), com o Curso Normal Superior CNS),
como espaco destinado a formacdo de professores, prircipalmente pelo setor

privado. Conforme assinala Campos:

(...) a reforma provocou impactos significativos ndo apenas no que diz
respeito a expansao dos cursos de formacdo de professores, 0 que se
traduziu por um aumento no ndmero de cursos de Pedagogia e pela
emergéncia dos cursos Normal Superior, mas também nas suas formas de
organizacdo. Observados os dados do Censo da Educacgdo Superior/INEP,
compreendido os anos de 1997 e 2002, constatamos que lado a lado com a
expansdo temos também a emergéncia de novas habilitagbes no interior
dos cursos de pedagogia.

De acordo com os dados constantes no Cadastro Nacional de Cursos/INEP,
contamos, atualmente, com um total de 2.138 cursos voltados para a
formacdo de profissionais para atuacdo na docéncia da educacéo infantil,
das séries iniciais do ensino fundamental e para outras atividades
pedagogicas, inseridas em espacos escolares e ndo-escolares (765 cursos
Normal Superior e 1.373 cursos de Pedagogia).

Conforme pode ser observado no gréafico 1, a formacéo nos cursos Normal
Superior teve uma rapida ascenséo, configurando-se, ao lado dos cursos de
Pedagogia, como um locus privilegiado de formag&o.

Figura 1l — Formacdo de professores, por tipo de curso
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Analisando os dados acima pode-se observar que o crescimento dos cursos
Normal Superior foi significativo, especialmente se considerarmos que a
primeira vez que aparece indicado no Censo do Ensino Superior é em 1999.
Se lembramos que o Parecer 133/2001 foi promulgado em 30 de janeiro de
2001, temos que o crescimento dessas instituicbes de formacdo deu-se
sobretudo, nos ultimos dois anos.

Se considerarmos a distribuicdo dos cursos acima (Pedagogia e Normal
Superior) de acordo com a natureza juridica das instituices a que estao
vinculados, observamos gue 824 (38,54%) cursos estéo vinculados a
instituicbes publicas federais e estaduais, enquanto que 1.314 (61,31%)
cursos estdo vinculados a instituicées privadas. (CAMPOS, p. 8-9, grifos da
autora)

Nunes (2002) cita Campos (1999), fazendo um pequeno resgate historico

dos ISEs:

A criacdo dos Institutos Superiores de Educagdo aparece como a grande
novidade, mas a sugestdo de sua criagdo ndo € exclusiva do nosso
momento historico.

Eles ja& haviam sido sugeridos como alternativa de formagdo docente nas
recomendagBes da Conferéncia Regional Latino-Americana sobre a
educacdo primaria gratuita obrigatéria, organizada pela Unesco?, em
colaboracdo com a OEA (Organizagdo dos Estados Americanos) e o
governo do Peru, realizada em Lima no ano de 1956.

Essa proposta surgia dentro de uma concepc¢do de desenvolvimento
integrado da América Latina. (CAMPOS, 1999, apud NUNES, 2002, p. 16)

Como se evidencia, a idéia de criacdo dos ISEs ndo € atual. Além de ser

recomendado na conferéncia mencionada, também foi objeto de proposta na década

de 70 pelo Conselho Federal de Edu@acado, cujo relator dos FRareceres foi o

professor Valnir Chagas. Sendo assim, é imprescindivel recorrer a Rodrigues

guando resgata Chagas, ao apresentar o seguinte pressuposto de formacgao:

A formacéo de especialistas em Educacdo e de professores para o ensino
pedagégico de 2.° grau, tanto quanto do pedagogo em geral, sera feita
como habilitacdes acrescentadas a cursos de licenciaturas e, em carater
transitorio ditado pelas peculiaridades locais, como curso aberto a docentes
gue tenham preparo de 2.° grau, exigindo-se em qualquer hip6tese a prévia
experiéncia profissional de magistério.(CHAGAS, 1976, p. 76 apud
RODRIGUES, 2005, p. 126)

2 United Nations Education, Scientific and Cultural Organization — Organizag&o das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a

Ciéncia e a Cultura
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De acordo com a autora, a proposta era atribuir ao Curso Normal a tarefa da
formacdo de especialistas e de professores para o ensino pedagoégica sendo a
formacdo do pedagogo realizada em habilitag6es posteriores, instituidas nos cursos
de licenciatura. Tal situacdo ndo se concretizou na época. Paém, € retomada
atualmente no Parecer n. 05/2005, objeto de analise mais adiante.

Com o objetivo de aprofundar a compreenséo sobre o papel dos Institutos
Superiores de Educacao, a nova Lei de Diretrizes e Bases dedicou a eles um artigo

especifico. Como segue:

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo:

| — cursos formadores de profissionais para a educacéo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacédo de docentes para a educacao
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo
dos diversos niveis. (BRASIL, Lei 9.394/96, p. 35)

Assim, considerados os artigos 62 e 63 da legislagdo educacional brasileira,
corporificada na Lei n. 9.394/96, em 10 de agosto de 1999 o CNE aprova o Parecer
115/99, que dispOe diretrizes gerais para os Institutos Superiores de Educacgdo. Ou
seja, define principios norteadores para sw implantacdo, funcionamento e

organizacgao. Conforme o Parecer:

Os Institutos Superiores de Educacdo deverdo ser centros formadores,
disseminadores, sistematizadores e produtores do conhecimento referente
ao processo de ensino e de aprendizagem e a educacao escolar como um
todo, destinados a promover a formacdo geral do futuro professor da
educacdo basica. Terdo como objetivos favorecer o conhecimento e o
dominio dos contetdos especificos ensinados nas diversas etapas da
educacdo basica e das metodologias e tecnologias a eles associados, bem
como o desenvolvimento de habilidades para a condugcdo dos demais
aspectos implicados no trabalho coletivo da escola. (BRASIL, MEC, 1999)
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Em face do que estabelecem os dispositivos legais do Parecer, ficam
explicitadas a identidade e a proposta de formacdo dos ISEs, por meio do CNS —
normatizado pelo Parecer CNE/CP 970/99 — ou seja, de ser um curso proprio para a
formacdo de professores da Educagdo Infantii e séries iniciais do Ensino
Fundamental, com estrutura e organizacao especifica.

A criacdo dos hstitutos Superiores de Educacédo foi bastante debatida,
durante o processo de elaboragdo da LDB. Grou mais polémica a sua
regulamentacao, feita posteriormente pela Resolucdo 1/99 do Conselho Nacional de

Educacdo. Na compreenséo de Sheibe e Daniel,

(...) é apresentada como solugdo para todos os problemas que hoje estédo
presentes na sistematica que forma docentes no pais, precisa ser, no
entanto considerada no contexto de um conjunto de alteragbes no ensino
superior brasileiro, formuladas no @mbito do governo. (SHEIBE e DANIEL,
2002, p. 13)

No que diz respeito a proposta de formacdo do Curso Normal Superior,
expressa no jaA mencionado Parecer CP 115/99 e na Resolugdo 1/99, estas
apresentam a pratica como elemento articulador na formacgéo do professor. Assim, o
qgue se evidencia nos documentos é uma séria dissociacdo entre teoria e pratica, a
partir do momento que sugerem a formacédo de um profissional capaz de ministrar
um ensino com qualidade, dentro da nova visao de seu papel na sala de aula, na
escola e na sociedade.

Mediante esse pressuposto, cabe aqui fazer uma breve consideracdo ao que
se entende por teoria e pratica, em tais documentos. A dissociagdo entre teoria e
pratica no processo de formacdo do professo lapidada no Parecer constitui
claramente dois polos. De um lado, propde que sejam ensinados as teorias e 0s

métodos educacionais e, de outro, a pratica concreta das atividades desenvolvidas
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na sala de aula. Portanto, a pratica concebida no Parecer é a chave para 0 processo
de formacgdo, ja que as experiéncias vividas e acumuladas tendem a garantir o
dominio do saber-fazer docente, ou seja, a idéia € tornar o professor um praticista —
pratica sem teoria, ou com um minimo dela.

A partir dessa compreensao, varios pesquisadores da &rea de formacao
docente® rejeitam tal proposicdo, por compreenderem teoria e prdica como um
processo integrado, ou seja, atividade tedrica que se transforma em préatica numa
relacdo dialética. Pois, a pratica ndo fala por si mesma, exige uma relacao tedrica
com ela.

Nesse sentido, € importante destacar Vazquez, quando afirmou que “uma
teoria € pratica na medida em que materializa, através de uma série de mediagoes,
0 que antes s existia idealmente como conhecimento da realidade ou antecipagéo
ideal de sua transformacgao” (1968, p. 203).

Tais consideragbes nos permitem inferir que a proposta dos ISEs com o
CNS, conduziria a uma formacgéo pragmatista e utilitarista, na medida em que reduz
o conhecimento do professor a sua prética cotidiana de sala de aula, desvinculado-o
da possibilidade da pesquisa e dos padroes de qualificacdo ®igidos nas
universidades.

Essa perspectiva pragmatica, utilitarista, estaria, segundo Vasquez (1968),
vinculada a concepcdo presente no senso comum, de que teoria e pratica sao
elementos distintos e opostos. Desse modo, a exigéncia da préatica nos cursos de

formacdo de professores viria atrelada ao necessario esvaziamento teorico.

® Tais como: Sheibe (2001); Freitas (2002 ) e Silva ( 2005);
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Ainda com relagdo a instauragdo dos hstitutos, Freitas chama a nossa
atencdo ao referendar que os ISEs, com o Curso Normal Superior, surgem como
possibilidade de ofertar uma formacdo docente a curto prazo e com reducdo de
custos. Segundo a autora:

A criagdo, na LDB, de novas instancias e cursos de formacgdo, como 0s
Institutos Superiores de Educacdo (ISEs) e o curso normal superior (Art.
63), atendeu ao objetivo de diversificacdo das Instituicbes de Ensino
Superior (IES) imposto pelos organismos financiadores internacionais aos
diferentes paises, visando a reduzir os altos custos com a formacéo
desenvolvida em instituigBes universitarias com investigacdo e pesquisa, a
partilhar a ampliag&do da oferta de ensino superior com instituicbes privadas

e a tornar mais agil, pratica e eficiente a formacdo dos quadros do
magistério. (FREITAS, 1999, p. 21)

Coerente ou nao, o fato é quetais premissas tém levado inumeras
instituicbes a ofererem o Curso Normal Superior om um carater técnico

instrumental. Tal como anunciado por Freitas:

A politica de expansdo dos institutos superiores de educacdo e cursos
normais superiores, desde 1999, obedece, portanto, a balizadores postos
pela politica educacional em nosso pais em cumprimento as licbes dos
organismos financiadores internacionais. Caracterizados como instituicdes
de carater técnico-profissionalizante, os ISEs tém como objetivo principal a
formacgdo de professores com énfase no carater técnico instrumental, com
competéncias determinadas para solucionar problemas da pratica cotidiana,
em sintese, um "pratico". (FREITAS, 1999, p. 29)

O surgimento dos Institutos Siperiores de Educacdo, com a cragao do
Curso Normal Superior, também foi objeto de debate em 1996 ro VIII Encontro
Nacional da Anfope, que além de discutir, promoveu a elaboracdo de um
documento que demonstrava a peocupacdo do surgimento de infituicdes
especificas para a formacdo de prdfessores, sobretudo desvinculadas da
universidade, ofertando uma formacgé&o aligeirada, centrada no ensino e omitindo a
pesquisa e extensao.

A Anfope vem contribuindo com essa discussdo, ao se posicionar contréria

ao caréter tecnicista e conteudista que tem permeado as politicas de formacédo de
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professores no Brasil. Ao mesmo tempo, defende uma formacédo sélida e com
qualidade social.

Nessa mesma perspectiva de andlise, Silva e Shiroma tratam a formacéo
dos profissionais da educacdo apés a aprovacdo da LDB fazendo alguns
apontamentos importantes em relagéo a criagdo dos ISEs e a proposta de formacao
do CNS, a fim de que possamos compreendé-los enquanto politica educacional
instituida pela reforma.

Estabelecer a formacdo de professores para a educacao infantil e para as
séries iniciais do ensino fundamental como tarefa exclusiva de um Curso
Normal Superior € uma retomada da formacao conteudista e pragmatica do
ensino normal médio. Da mesma forma, a criacdo dos Institutos Superiores
de Educacdo como solucéo para cuidar com exclusividade da formacéo de
todos os professores para a educacdo bdsica sinalizaria um modelo de
desresponsabilizacdo da efetiva formagc&@o universitaria para estes
profissionais, aliviando a pressdo que, certamente, recairia sobre as
universidades publicas. Tais medidas podem ser relacionadas com a
politica educacional posta em execucdo no Brasil na dltima década, de
alinhamento ao que é considerado como uma nova ordem mundial, onde a
reorganizagdo do sistema de formagdo de educadores, ditada pelos

organismos internacionais, tem papel significativo. (SILVA, 2001, e
SHIROMA, 2000)

Fica nitido na citacdo acima que a instauracdo dos ISEs ndo s6 determina
uma formacdo extremamente pratca, centrada no ensino e desvinculada da
pesquisa, como também cria uma desreponsabilizacdo das universidades, em
especial as publicas, de ofertar uma formacdo académica com qualidade para os
professores.

A relagédo ensino — pesquisa é uma questdo que se mantém polémica nos
dias atuais, especialmente em consequénca das politicas educacionais que
induzem a existéncia de diferentes instituicbes de ensino superior, umas dedicadas
a pesquisa e outras que devem restringir-se ao ensino, como € o caso dos ISEs.

O Conselho Nacional de Educacédo, ao regulamentar o Curso Norma

Superior por meio do Parecer 970/99, determinou, através da criacdo do Decreto
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3276/99, a “exclusividade” do Curso Normal Superior em farmar professores para
atuar na Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, ficando o
curso de Pedagogia impedido de promover tal formagdo. A decisao foi objeto de
severas criticas por desconsiderar todo o percurso historico do curso de Pedagogia,
que ficou limitado a formacédo de especialistas para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional, 0 que ocasionou 0 retorno a
fragmentacdo das habilitacbes e a separacdo da formacédo de pofessores da
formacéo dos demais profissionais da educacéo.

Em relacdo a isso, Freitas reclama para o curso de Pedagogia o direito de
proporcionar a formacdo de docentes, na medida em que este ainda possui projeto
pedagdgico préprio e proposta de formacdo Unica, ou seja, sem a fragmentacéo

apresentada pelo parecer 05/2005, explicitado no decorrer:

N&o é demais reafirmar que o curs] TJ 1001344 ()-151(r]TJ 10018 (e)8()()-
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educacional, e modificado por outro, sob o n. 3.554, em agosto de 2000, que alterou

0 "exclusivamente” para "preferencialmente”, ficando com a seguinte redacao:

§2° A formacdo em nivel superior de professores para a atuagio
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, far-se-a, preferencialmente, em cursos
normais superiores. (BRASIL, MEC, 2000, grifo nosso)

Mesmo com a devida alteracdo, ainda foram mantidas ressalvas ao
direcionamento da formacao para os Institutos Superiores de Educacéao.

Ao tratar da especificidade dos ISEs enquanto instancias formadoras de
professores, € importante considerar a andlise de Sheibe, quando esta faz

comparacgdes pertinentes com o curso de Pedagogia:

Neste modelo, é importante que se ressalte, ndo ha espaco objetivo para a
existéncia do curso de Pedagogia, curso basico de formacdo académico-
cientifica do campo educacional. A extingdo gradativa do curso de
Pedagogia no Brasil, que se apresenta como uma forte possibilidade no
contexto das novas definicfes, tem base na previsdo de que, com o tempo,
o curso perderia suas funcoes, desde as mais antigas, até as mais recentes.
O modelo dos ISEs coloca também uma clara intencdo de
desresponsabilizar as instituicbes universitarias pela formacdo de
professores. Criados no interior de uma politica que diferenciou e
hierarquizou formalmente o Ensino Superior, os ISEs foram instituidos como
local privilegiado para a formacéo destes profissionais, em cursos voltados
para um ensino técnico-profissionalizante, com menores exigéncias, para a
sua criacdo e manutencdo, do que aquelas pressupostas para as
instituicdes universitarias. As diretrizes curriculares que orientam a proposta
dos Institutos Superiores de Educagé&o diferenciam-
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que por sua vez atribui a cada Municipio e, supletivamente, ao Estado e a Unido a
incumbéncia de “realizar programas de formacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando para isso também os recursos da educag@o a distancia” e
também o § 4.° que, estabelece "Até o fim da Década da Educagdo somente seréo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo", os professores tém sido submetidos a frequentar cursos de curta duragéo
gue, na maioria das vezes, sdo ofertados por instituicbes privadas, que acabam
priorizando a quantidade em detrimento da qualidade.

Ao que tudo indica, a intencdo dos ISEs com os CNS é de promover uma
formacdo aligeirada que, consequentemente, torna-se precaria. Tal afirmacdo é
pertinente quando é feita a analise da Resolucdo CNE/CP 02/02, que institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura de gradiacdo plena, de
formacao de profissionais da educacao em nivel superior. Mesmo tendo, mais tarde,
alguns de seus artigos revogados pelo Parecer 05/05, ela deixou marcas na
formacdo do professor, ou seja, o carater de uma formacéo aligeirada.

A Resolucédo estabelecia a carga horéaria de 2.800 horas para os cursos de
formacdo de professores da Eduwcacdo Bésica, em nivel superiar, em cursos de
licenciatura de graduagdo plena Incluia 800 horas de praticas contando com
estagios, e 200 horas de atividades complementares. Essa resolu¢do assegurou aos
alunos que exerciam atividade docente regular na educacgdo basica a reducdo da
carga horaria do Estagio Curricular Supervisionado até o maximo de 200 horas. E a
duracdo da carga horaria prevsta (2.800 horas) deveria obedecer aos 200 dias
letivos anuais, 0 que geraria no minimo 3 anos letivos para a concluséo do curso.

Essa resolucéo foi seriamente criticada por possibilitar a diversas instituicoes
privadas a oferta do CNS por meio de uma proposta de brmacao flexivel e com

reducédo de custo.
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Mais tarde, merentemente, o Parecer 05/05 e, posteriormente, como
decorréncia deste, a Resolu¢do 1/06 modificaram a carga horéria, atribuindo 3.200

horas de efetivo trabalho académico, com a seguinte distribuig&o:

- 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia as aulas,
realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentagdo, visitas a instituicdes
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participagdo em grupos cooperativos de estudos;

- 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o0 projeto
pedagoégico da instituicao;

- 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio da iniciacdo cientifica, da
extenséo e da monitoria. (BRASIL, MEC, 2006, p. 4)

7

Embora modificada a duracdo dos cursos de gradwacado, € evidente que,
durante o periodo de vigéncia da Resolucdo 02/02, véarios ISEs ofertaram formacao
aos professores através do CNS com sua propost aligeirada, de curto prazo, e
consequentemente, esvaziada de conteudo.

Em relacdo a isso, é necessério apontar a contribuicdo de Freitas:

Todo esse processo tem se configurado como um precario processo de
certificacdo e/ou diplomacdo e ndo qualificacdo e formacdo docente para o
aprimoramento das condi¢bes do exercicio profissional. A formacdo em
servigo da imensa maioria dos professores passa a ser vista como lucrativo
negocio nas maos do setor privado e ndo como politica publica de
responsabilidade do Estado e dos poderes publicos. O "aligeiramento” da
formagdo inicial dos professores em exercicio comeca a ser
operacionalizado, na medida em que tal formacdo passa a ser autorizada
fora dos cursos de licenciatura plena, como até entdo ocorria € como
estabelece o art. 62 da LDB. (FREITAS, 2002, p. 156)

A institucionalizacdo dos Institutos Superiores de Educagdo como espaco
preferencial para a formacao de professores, que a retirou da esfera universitaria e a
deslocou para o campo da epistemologia da préatica* a partir da néo obrigatoriedade

* Pimenta identifica “epistemol ogia da pratica” com a posicdo pela qual se defende o ensino como préatica reflexiva e
demonstra, por meio de pesquis a realizada junto ao GT Didéatica da ANPED no periodo entre 1996 e 1999, que ha uma
“ampliacao dessas tendéncias de valorizagdo de producado do s aber docente a partir da prati ca” e alerta a preocupagao
presente em varios autores com relacdo a um “possivel praticismo, no sentido de que bastaria a préatica para fazer o docente;
para um ‘individualismo’ propiciado por uma reflex@o que giraria em torno de si mesma”. (PIMENTA, 2000, p. 90 apud SILVA,
2005)
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da pesquisa, reforca e confirma a formacao aligeirada em relacdo ao conteudo e ao

tempo destinado a formacao. Nesse sentido, Sheibe justifica:

N&o ha, pois, que se fazer concessdes a politicas de formacao aligeiradas,
fora do espacgo universitario. Isto ndo significa negar a existéncia de
situagbes emergenciais, relativas a caréncias de docentes em certas
regides e para certas areas, que deverdo ser enfrentadas através de uma
sélida articulacéo entre as Universidades, o MEC, as Secretarias de Estado
e as Secretarias Municipais de Educacgédo, tendo em vista a realizacdo de
programas emergenciais de formagdo de professores, para atender a
demandas especificas. Mas ndo seria racional, mesmo do ponto de vista
econdmico e gerencial, o esvaziamento das estruturas existentes e sua
substituicdo por novas estruturas, as quais, mesmo oferecendo formacéo a
custo mais baixo, no limite representam desperdicio de recursos fisicos,
materiais, humanos e financeiros. (SHEIBE, 2001, p. 11)

Na compreensdo da autora, todo esse processo tem se configuado na
intencdo de retirar das univesidades a responsabilidade peh formacdo de
professores, que tém por referéncia, estudos de tedricos como: Névoa, Tardiff,
Ladke, Shon e outros. Os quais sustentam o seguinte pressuposto de formagao: o
professor, a partir do desenvdvimento de atitude reflexiva a respeito da prépria
pratica e/ou experiéncia escolar, castroi um novo saber. Nos argumentos de
Duarte, esta concepcdo ao valorizar o saber fazer da propria pratica do professor,
desvaloriza o conhecimento tedrico/cientifico/académico.

Ao criticar a concepc¢ao de Schon, Duarte mostra que este defende:

(...) que a escola deve deslocar seu foco de atengcdo do conhecimento
escolar para o conhecimento tacito (cotidiano), deve deixar de considerar o
saber escolar superior ao saber cotidiano e deve valorizar as formas de
percepcao e pensamento préprias da pratica cotidiana.

Esse tipo de educacdo escolar € que deveria, segundo Schén, constituir o
fundamento da formac&o do professor reflexivo. E por esta razdo que o
saber escolar (0 saber académico, tedrico, cientifico) também deveria deixar
de ser o fundamento dos cursos de formacgdo de professores. (DUARTE,
2003, p. 620)

Esta é também a concepcdo que fundamenta a proposta de formacdo docente no ja

apontado Parecer 115/99 e Resolugao 1/99.
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Nessa mesma Otica de andlise, cabe ainda referenciar Sheibe que faz a

seguinte mencao em relacdo ao CNS:

E preciso considerar, pois, 0 contexto no qual se desestrutura/estrutura a
formacdo dos profissionais da educacgdo no pais neste inicio de século para
poder avaliar melhor o desafio que esta questdo coloca para as nossas
instituicbes de ensino superior. A mesma LDB que determinou a formacao
em nivel superior de todos os professores, contraditoriamente, criou os
Institutos Superiores de Educacgédo e os seus Cursos Normais Superiores
como os locais privilegiados para esta formacéo. (SHEIBE, 2001, p. 8)

A autora argumenta que, nesse contexto de sociedade capitalista, passa a
ser compreensivel a implementacdo dos ISEs com os Cursos Normais Superiores,
dos quais ndo se exige perfornance de universidade e onde poderdo estudar
aqueles que nao precisardo de uma formacao tao aprimorada, que exija experiéncia
com pesquisa durante o periodo de formacao.

Segundo Campos, a partir da reforma da formacéo de professores houve
uma predominancia na “oferta de Cursos Normal Superior como o locus privilegiado
de formacao na modalidade de EaD”, ou em parte utilizando os recursos desta, aqui
entendida como um processo de inovacao no sistema educacional, que permite a
integracdo das novas tecnologias de informagcdo e comunicagé® nOS pProcessos
educacionais, “ofertados sobretudo por instituigdes privadas” (2002, p. 17).

O Curso Normal Superior, com sua proposta de formacéo, tem sido motivo
de muita discussao e polémica por parte do movimento de educadores no pais, que
afirmam né&o passar de uma politica de aligeiramento, fragilizacdo e degradacéo da
formacdo e da profissédo do magistério.

Portanto, hd que se considerar as medidas politicas implementadas no
campo da formagédo de professores, dentre elas a institucionalizagdo do Curso

Normal Superior, acentuam o processo de negacao da sua profissionalizacdo, assim



33

como interferem na formacdo dos docentes, colocando em “xeque” sua qualidade.

Segundo Hypolito:

Embora os requerimentos legais para o exercicio do magistério exijam uma
formagdo cada vez mais elevada (nivel superior), e apesar de os anos de
escolaridade terem aumentado (no minimo curso de magistério, em muitos
casos), os cursos de formacdo docente tém, eles mesmos, sofrido um
processo de enfraquecimento e desqualificacdo, bastante debatido nos
ultimos anos. Mais recentemente, esse processo pode ser identificado nas
novas politicas governamentais para a area, nas quais fica muito nitido o
aligeiramento da formacao docente, através de cursos de curta duracao, de
cursos a distdncia sem a devida infra-estrutura de apoio, e outras
experiéncias ditas “inovadoras”. Mas mesmo que 0s processos de formagéo
inicial fossem um pouco mais adequados, ndo se poderia esquecer das
discussbes desenvolvidas em décadas passadas, a partir das quais
aprendemos que o0s processos de formacdo, de-formagdo e de
desqualificacdo docente continuam ocorrendo significativamente, no
processo de trabalho. Assim, ndo s6 as formas de controle técnico e
ideologico, mas também as péssimas condicbes de trabalho a que
professores e professoras estdo submetidos interferem no que se entende
por formagdo e profissionalizacdo; ou seja, ha aspectos subjetivos e
objetivos que constroem e sao construidos no processo de trabalho, e que
determinam muito mais as praticas docentes que a formacao inicial.
(HYPOLITO, 1999, p. 91)

Nas circunstancias apontadas, essa situacédo pode significar, mais uma vez,

a descaracterizacao profissional do docente e o distanciamento do seu significado

mais amplo de humanizagé&o, de formagé&o para a cidadania.

No bojo dessa discussdo, surge também a necessidade de destacar duas

questbes extremamente relevantes com relacdo a proposta de formacdo do CNS.

Primeiramente, retomar a criagcdo do Parecer CNE/CP n. 05/2005, aprovado em 13

de dezembro, que dispde Diretrizes Curriculares Naciomais para o Curso de

Pedagogia e posteriormente a “sugestao” apresentada na Resolu¢cdo CNE/CP 01/99,

de quadro de professores para atuar nos ISEs.

O Parecer n. 05/2005 referencia uma possivel equivaléncia entre 0 CNS e o

curso de Pedagogia. Tal entendimento é expresso no art. 11 da nova Resolugéo

CNE/CP 1, de 15 de maio de 2006 que propde transformar os Cursos Normais

Superiores em Cursos de Pedagogia, a partir do momento em que as instituicoes
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apresentem um novo projeto pedagdgico, tendo como prazo limite um ano, a contar

da data da publicacéo da referida resolugéo. A consequéncia disso fica evidente

pela citacdo a seguir:
Com a nova legislacdo, os Cursos Normais Superiores, ofertados por
instituicbes ndo universitarias, e, portanto sem 0 compromisso com a
pesquisa e sem a relagcdo interdisciplinar com os Institutos responsaveis
pela formacdo nas areas de conteldo, ganham o status de curso de
Pedagogia. A conseqiiéncia desta equivaléncia é formacao de profissionais
com diferentes niveis de qualidade que fardo juz a mesma certificacao,
cabendo ao mercado proceder a selecdo segundo seus interesses e suas

necessidades, o que certamente fragilizara a profissionalizacdo docente.
(RODRIGUES, 2005, p. 129)

Sendo assim, a resolucdo abre para as instituicdes que oferecem Cursos
Normais Superiores a possibilidade de transforma-los em cursos de Pedagogia,
porém voltados a formacdo de docentes para a educacgdo basica, podendo habilitar
para o magistério da Educacédo Infantil e/ou para o magistério das séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Silva assim se manifesta em relagdo a essa nova forma de organizagao do

Ensino Superior para a formacgéo dos profissionais da educacéo,

(...) quanto ao Curso Normal Superior, entendo que 0 mesmo néo deve ser
regulamentado no &mbito das Diretrizes para o Curso de Pedagogia, uma
vez que sao cursos diferentes. Além disso, o Curso Normal Superior ja
possui regulamentacdo propria pelo préprio Conselho Nacional de
Educacédo. A limitagdo da formacao e atuagdo do pedagogo a atividade da
docéncia incorre em reducionismo, descaracterizando tanto a profissdo
como o Curso. (SILVA, 2005b, p. 3, grifo da autora)

Houve, portanto, uma mudanca radical de posicionamento em relagdo ao
inicio do processo: a formagcdo docente para a Educacédo Infantil e para as séries
iniciais do Ensino Fundamental seria, inicialmente, da responsabilidade exclusiva
dos Cursos Normais Superiores, conforme o Decreto n. 3.276/99, a serem ofertados
em ISEs; posteriormente, o Decreto n. 3.554 modifica a determinagdo anterior,

mantendo, no entanto, a priori para os ISEs. Agora, com a nova Resolucdo, a
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situacao se inverte, ou seja, a tendéncia sera, gradativamente, substituir o Curso
Normal Superior pelo de Pedagaogia. Por outro lado, o perfil dos atuais cursos de
Pedagogia sofrerd substancial alteracdo em sua estrutura, considerando que estes
voltardo a trabalhar com habilitacfes. Ficara a critério das instituicbes a escolha da
habilitacdo e/ou das habilitagbes a proporcionar.

A segunda questdo a ser analisada refere-se a exigéncia de titulacdo para

os formadores. Conforme a Resolugéo do CNE/CP 01/99,

8§ 1.° O corpo docente dos institutos superiores de educacéo, obedecendo
ao disposto no art. 66 da LDB, tera titulacdo pos-graduada,
preferencialmente em area relacionada aos conteddos curriculares da
educacao bésica, e incluird, pelo menos:

1.10% (dez por cento) com titulacdo de mestre ou doutor. (BRASIL, MEC,
1999)

Feita essa consideracdo, é possivel desenvolver a seguinte reflexé:
enquanto as universidades buscam atingir quase 100% de professores titulados com
mestrado e doutorado, os ISEs procuram estruturar seu quadro docente com apenas
10%. Portanto, como pode um mesmo 6rgado (MEC) fazer exigéncias diferentes para
instituicbes formadoras do mesmo profissional? Deve-se lembrar que o processo de
avaliacdo dos cursos de graduacado sé emite o conceito A se a instituicdo tiver 50%
ou mais de professores titulados.

Tal constatacdo leva a percepcdo da materializacdo das inUmeras facetas
das politicas de formacdo docente, que vao configurando a precarizacdo da
formacdo e desvalorizagcédo da profissdo do magistério.

A andlise desenvolvida até aqui permite perceber que a politica de
desqualificacdo e precarizagdo da formagdo docente, de degmacdo e
desmantelamento das instituicbes publias universitirias e de expansa

desordenada do ensino superior, aliada aos baixos salérios, a desvalorizacdo do
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sustentam-se em principios que orientam uma formagcéo reflexiva® do professor e a
construcdo de competéncias profissionais, em detrimento da praxis pedagdgica.

Com base nessas preocupacdes € que se coloca como exigéncia cada vez
mais presente no campo da fornmacdo de professores o desafio de repensar as
estruturas atuais, como por exemplo os ISEs, como novo locus de formacdo com o
CNS e as propostas de educacao na modalidade a Distancia.

As universidades ndo podem se eximir da tarefa — atribuida a elas pela
sociedade — de formar profissionais da educagdo. Devem para tanto empreender
mudancas no seu interior, de modo a possibilitar o cumprimento de tal funcéo pelas
instancias nelas ja existentes (faculdades/centros de educacéao).

No que diz respeito aos programas de formacéo continuada de professores
fomentados por politicas publicas, estes resultam na maioria das vezes em acdes
descontinuadas, com programas interrompidos ou mesmo alterados sem sequer
uma avaliacdo de seus participantes. Além disso, os modelos cientificos se tornam
modismos e sédo apontados como solucdo para todos os problemas. Tais programas
consideram que o “treinamento de professores” seja suficiente para a construcdo de
um processo educativo transformador.

Através dessa reflexdo que ora apresentamos e provocados por algumas
discussOes anteriores, evidenciamos a necessidade de resgatar a importancia do
professor enquanto profissiond que investiga, reflete e anksa sua praxis
pedagdgica, entendendo que esta € permeada pelas contradi¢cdes existentes na
sociedade capitalista e contando para isso com a autonomia que 0 conhecimento

cientifico deve lhe possibilitar.

® (...) que reflete apenas sobre os aspectos cotidianos e instrumentais, em circulos fechados, perdendo a relagéo com a
totalidade. Portanto questfes centrais como género, classe e hegemonia deixam de gerar reflexdes na medida em que néo se
referem ao imediato e se naturalizam nas relagfes. Ou seja, tem-se um profissional reflexivo que se presta a harmonizar e
adaptar as situagGes probleméaticas, quando era de se esperar que as transformasse para promover a emancipagédo humana, o
fim da exploragcao do homem pelo homem e para revelar as contradi¢des da totalidade (Silva, 2002, p.30).
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Para tanto, a formacé&o inicial e a continuada, pautada na articulacdo entre
teoria e prética, can certeza proporcionara as cordicbes necessarias para o
desenvolvimento de uma educacdo omnilateral que pressupde a concretizacdo da

profissionalizacdo docente. Sendo assim, convém lembrar Hypolito:

(...) a profissionalizagdo tem que incluir o senso politico de lidar com a idéia
de que as definicdes de curriculum, conteddos e métodos devem resultar
menos da sabedoria iluminada do profissional e mais das inter-relagbes com
as realidades culturais nas quais se circunscreve o ato educativo. Nessa
medida a profissionalizagdo vai se realizando a medida que, deixando de
ser sonho, vai sendo construida como utopia possivel. (HYPOLITO, 1999, p.
98-99)

Diante deste contexto, para que uma mudanca nas politicas de formacao,
nas estratégias e nos procedimentos publicos de supervisdo e avaliacdo do
processo educativo, incluindo-se aqui o chamado ensino presencial, semipresencial,
ou totalmente a distancia, seja efetiva e convergente com as necessidades sociais, €
preciso que estudos e debates qualificados se intensifiquem e indiquem direcdes a
sequir.

Nesse sentido, a incorporagéo de tecnologias e metodologias diferenciadas
na formacéo de professores precisa conduzir a ofertas que atendam aos padrdes de
qualidade, independentemente da forma a ser oferecida. De fato, nesse ambito ha
cursos com propostas inovadoras, soluc¢des criativas e materiais didaticos impressos
ou eletronicos, de alta qualidade, especialmente desenvolvidos para a aprendizagem
a distancia, apoiados por tutorias presenciais e virtuais (GARCIA, 1998, p. 39).

Diante do exposto, € preciso discutir o que se tem como ideal de formacé&o
segundo a Anfope e os pesquisadores criticos da &rea, em contraposicdo ao que

esta sendo proposto hoje no campo da formacdo docente, — o professor reflexivo —

pautada na fragmentacao e no aligeiramento.



39

Para se contrapor a essa concepcao de formacgao fragmentada e aligeirada,

construiu-se no interior da Anfope, em 1983, durante a realizacdo do | Encontro

Nacional, uma concepcdo de fomacdo docente assentada na Ba® Comum

Nacional, que pressupde um rol de prindpios que vém sendo ressignifcados na

trajetéria da Anfope e reafirmados a cada encontro, e assim séo sistematizados:

11.

12.

a formacdo para o humano, forma de manifestagdo da educagéo
omnilateral dos homens;

a docéncia como base da formacéo profissional de todos aqueles que
se dedicam ao estudo do trabalho pedagdgico;

o trabalho pedagdégico como foco formativo;

a sélida formacao teérica em todas as atividades curriculares — nos
conteddos especificos a serem ensinados pela escola basica e nos
conteudos especificamente pedagdgicos;

a ampla formacéo cultural;

a criacdo de experiéncias curriculares que permitam o contato dos
alunos com a realidade da escola bésica, desde o inicio do curso;

a incorporacédo da pesquisa como principio formador;

a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de gestdo
democratica;

o desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia;

. a reflexdo sobre a formacéo do professor e sobre suas condicdes de

trabalho;

a avaliacdo permanente dos cursos de formagdo dos profissionais da
educacdo como parte integrante  das atividades curriculares e
entendida como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do
projeto politico-pedagdgico de cada curso em questao;

o conhecimento das possibilidades do trabalho docente nos varios
contextos e areas do campo educacional. (ANFOPE, 2000, p. 37)

Esses principios sdo propostos como norteadores na discussdo e na

organizacao das politicas de formacao de profissionais de educacdo, seja ela inicial

ou continuada.

A valorizagdo dos professores supde formacéo continuada, condigbes de

trabalho dignas e adequadas e um plano de carreira responsavel e motivador,

dimensdes indissociadas do trabalho docente e da profissionalizacdo do professor.

(SHEIBE, 2004, p. 8)

O desafio posto no campo da formacdo doente passa também pela

necessidade de rever a énfase dada ao carater predominantemente instrumental dos
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conhecimentos, de modo a garantir uma sélida formacgéo, assim como empreender
mudancas na LDB, numa perspectiva mais ampla, ou seja, a redefinicdo da lei como
um todo, mas de modo particular no tocante ao titulo que trada da formacdo dos
profissionais da educagao.

Conforme registra Freitas, a partir da proposta de formacgao formulada pelos
movimentos de educadores no pais, ha necessidade de destacar o carater historico
e social da formacdo, de modo a possibilitar ao docente uma formacao critica e

emancipatéria. Segundo a autora:

No @ambito do movimento da formagdo, educadores produziram e
evidenciaram concepg¢fes avancadas sobre a formacdo do educador,
destacando o carater sécio-histérico dessa formacéo, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que
Ihe permita interferir e transformar as condicdes de escola, da educacéo e
da sociedade [...]. Como parte importante dessa construcdo historica a partir
das transformacdes concretas no campo da escola, construiu a concepgao
de profissional da educacdo que tem na docéncia e no trabalho
pedagoégico a sua particularidade e especificidade. (FREITAS, 2002, p. 139,
grifos da autora)

Trata-se de desenvolver uma concepcao de formagcao que permita superar a
dicotomia entre teoria e pratica, uma formacdo geral e espedfica. Portanto, uma
concepcao que se contraponha ao pragmatismo e ao conteudismo que tém
fundamentado os processos de formacdo dos profissionais de educacgdao, tanto inicial
guanto continuada. Frigotto, citado por Rodrigues apresenta uma andlise da

influéncia do pragmatismo e do tecnicismo na formagéao:

Tais constatacbes evidenciam que o pragmatismo e o tecnhicismo tém
prevalecido nas concepgdes e praticas educativas, nas quais se propdem
conteudos, métodos, espacos, tempos, avaliacao, formas de gestdo sempre
definidos por “especialistas” em educacdo. O processo educativo, sob essas
bases, retira seu carater historico e politico, encobrindo e ignorando as
contradicbes que constituem a realidade e a sociedade de classes,
reduzindo os processos de formacdo e profissionalizagdo do educador
dominantemente a uma perspectiva adaptativa. (FRIGOTTO, 1996, apud
RODRIGUES, 2005, p. 4)
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Diante disso, tem-se claro que a formacao docente ndo pode ser concebida
como um meio de acumulacao de conhecimentos e técnicas, mas como um trabalho
de reflexdo critica sobre as praticas docentes inseridas num contexto de sociedade
capitalista e de reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal e profissional,
assim como de valorizagdo do magistério.

Embora pareca uma tarefa dificll para os educadores, esta € uma luta que
vale a pena enfrentar. Proceder de outra maneira € negar aos educadores a chance
de assumirem como sujeitos do processo, em prol da transformacao social.

Para tanto, na continuidade deste trabalho, sera analisada a formacao
docente, com énfase na modalidade de Educacdo a Distancia, e o papel das
tecnologias de informacdo e comunicagdo, nesse processo. A partir desa
compreensao e dos pressupostos definidos nesta se¢do, sera possivel realizar uma
analise da proposta de formacdo do Programa Especial de Capacitacdo para

Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil.
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SECAO 2

2 A FORMACAO DE PROFESSORES NA MODALIDADE DE EDUCACAO
A DISTANCIA ENQUANTO POLITICA DE FORMACAO

Tendo em vista que o Programa de Capacitacdo para Docéncia em analise
no decorrer, faz o uso dos reairsos da EaD, buscou-se nesta secdo explicitar os
conceitos e as caracteristicas da EaD e um breve histérico @ds propostas de
formacdo de professores no pak. Em seguida, a intencdo foi a de desvelar a
concepcao de formacéo e o papel que as tecnologias de informacdo e comunicacéo
desempenham nessa modalidade de ensino.

A formacdo de professores é uma questdo que, ao longo dhs Ultimas
décadas, tem sido objeto de estudos e reflex6es levados a efeito por pesquisadores,
assim como tem estado presente tanto nas discussdes e debates sobre politicas
educacionais quanto nas reformas dos sistemas de ensino dos paises.

As politicas de formacdo de pofessores no Brasil, nesse cotexto,
configuram-se por préticas de natureza publica e privada, com predominéncia desta
tltima. Nos Udltimos anos, esse processo expansionista foi déberadamente
conduzido pelas politicas ofigais, tendo se consubstanciado por um carater
predominantemente privado, com a criagdo de novas instituicdes formadoras de
professores, os ISEs, que, como foi visto na secdo anterior, pressupdem uma
formacdo em nivel superior ndo mais baseada na indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, mas que se firma por meio de a¢cdes em prol de um crescente
processo expansionista, balizado por politices indutoras de diversificacdo e
diferenciacao institucional, pautada pelo aligeiramento da formacao. Nesse sentido,

Freitas argumenta que:
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(...) debatem-se diferentes propostas para a formacdo, fundadas em
projetos politicos e perspectivas histoéricas diferenciadas, o que faz com que
a formacdo desses profissionais seja tratada ou como elemento
impulsionador e realizador dessas reformas, ou como elemento que cria
condicBes para a transformacdo da prépria escola, da educacdo e da
sociedade. (FREITAS, 1999, p. 17-18)

As criticas dirigidas a crise educacional colocaram como premissa basica a
ser discutida a atuacdo dos professores, tratados ora como “culpados” dos
problemas existentes no sistema educacional, ora como “salvadores” do mesmo, o
qgue justificou a formacdo dos profissionais da educacdo ser considerada como
aspecto central a instauracao das reformas da educacao bésica.

No campo da critica, diversos pesquisadores da educacdo apontaram as
possiveis conseqiéncias da reforma — o aprofundamento da concepc¢ao técnico-
instrumental, a diversificacdo e a diferenciacdo das instituicbes formadoras, a
expansao e a privatizacao do ensino superior e o “aligeiramento” da formacao foram
alguns aspectos destacados (CAMPOS, 2002, p. 2).

O estudo que apresentamos enf@a a formacdo para a docéncia na
Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, pois foram nesses
dois niveis que alteracdes significativas ocorreram, a partir do momento que houve
uma diversificagao de instancias e modelos de formagao.

A existéncia de diferentes instancias e modelos de formacao € decorrente da
determinacado estabelecida na LDB, em especial no art. 87, 8 3.9, inciso lll, e 0 § 4.9,
que, conforme andlise anterior, possibilitou no pais uma disseminacdo de cursos e
programas de capacitagdo de docentes em nivel superior, na modalidade a distancia
ou semipresencial, tanto na esfera publica como na esfera privada, com certa énfase
nesta, principalmente destinados a formar professores para a Educacéo Infantil e as

séries iniciais do Ensino Fundamental.
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De acordo com o Relatério Final da Comissdo Assessora para Educacédo
Superior a Distancia (Portaria Ministerial n. 335/2002), a ser analisado mais adiante,
muitas instituicbes de ensino superior solicitaram a MEC a oferta de cursos e

programas, sendo que os pedidos foram,

(...) em sua grande maioria, para cursos de graduacdo de formacéo de
professores, os quais respondem por 80% (oitenta por cento) do total dos
pedidos. E, entre esses Ultimos, 60% (sessenta por cento) correspondem a
pleitos para cursos de Pedagogia e de Normal Superior. Os atuais
professores do ensino fundamental sdo o publico-alvo principal destes
cursos, na medida em que sejam afetados pelo art. 87, § 4.°, da LDB, o qual
estabelece que, até o final da Década da Educacao, ou seja, 2006, somente
serdo admitidos "professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo". Estima-se que essa exigéncia legal tenha
motivado uma demanda pontual da ordem de 700 mil novas vagas.

Por outro lado, consoante estudos do Centro de Informética Aplicada da
Fundacédo Getllio Vargas, estima-se que o Brasil tenha cerca de 40 mil
alunos matriculados em cursos superiores a distancia, sendo que destes,
pelo menos 39 mil participam de cursos para formacdo de professores.
(BRASIL, MEC, 2002, p. 5)

Diante disso, € possivel afirmar que houve uma leitura equivocada do artigo
87 da LDB, que explicitava que apds 2007 somente seriam admitidos professores

habilitados em nivel superior. Assim se manifesta Sheibe sobre a questéao:

Seria possivel ao pais, em tdo curto espaco de tempo, saldar uma divida
historica de tal magnitude, sem comprometer seriamente a qualidade da
formacdo? Até mesmo o “bom-senso” diria que n&o. No entanto,
implementaram-se, com base nessa interpretacdo falaciosa da lei, cursos
de graduacdo a distancia com formacdo aligeirada, os quais,
independentemente de sua condi¢cdo de formar com qualidade ou néo (isso
parece que era 0 menos importante), modificaram sensivelmente as
estatisticas de certificacdo do corpo docente.

O arcabouco legal para a implementacéo no pais de politicas de formagédo a
distancia, com critérios de qualidade e rigido acompanhamento, construiu-
se lentamente no meio de um embate quase sempre favoravel as
determinacgdes ja apontadas. (SHEIBE, 2006, p. 2002)

Coerentemente, o paragrafo quarto do artigo 87, que determinava a
necessidade de formacao em nivel superior, foi revogado pelo ministro da Educacéo
Cristovam Buarque no dia 30 de julho de 2003, findando assim a angustia de muitos

professores que ainda ndo haviam conseguido concluir ou iniciar um curso superior.



45

Assim, procurou-se no decorrer explicitar um breve histérico da EaD, bem
CoOmo seu conceito e suas caracteristicas, desvelando seus limites e possibilidades

enquanto modalidade de ensino que se propde a formar/capacitar professores.

2.1 Breve histérico sobre a EaD no Brasil

A Educacdo a Distancia tem as suas origens no século XIX°, tendo sido o
seu processo de instauracdo pesibilitado por exigéncias socioeconémics
crescentes e a emergéncia de politicas educacionais que visam a universalizacdo do
ensino e uma intensa massificacdo do conhecimento, além da sua extensao a locais
remotos em que a educacao presencial ndo atende as necessidades oriundas de um
processo educativo formal. Por outro lado, o desenvolvimento da EaD s6 pode
ocorrer associado ao uso de um eficaz sistema de tecnologias de informacéo e
comunicacgao, numa relagédo direta entre professor e aluno, o que pressupde uma
interatividade que nem sempre acontece.

O surgimento da Educacao a Distancia no Brasil, segundo Preti (1996), deu-
se através do radio, e ndo por correspondéncia, como aconteceu em outros paises.
Sua origem é relacionada a Fundacdo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro em
1923, que transmitia programas de literatura, radiotelegrafia e telefonia, linguas e
outros, coordenado por um grupo da Academia Brasileira de Ciéncias.

O Instituto Universal, fundado em 1941, também € considerado como uma

das primeiras experiéncias em EaD no Brasil. E atualmente considerada a maior

escola de EaD no pais e utiliza basicamente material impresso.

°A educacdo a distancia aparece no final do século XIX com mais vigor como modalidade que revisa seus principios
fundamentais, renova seus paradigmas pedagdgicos, incorpora tecnologia no sentido instrumental criando espagos para o
aprofundamento conceitual sobre a tematica, por entender que este € um campo extremamente complexo. (...) Essa forma de
mediacao utiliza as diferentes mediagdes do processo de comunicagdo, entre tutor e aluno, num tempo pedagogico
necessario e adequado a cada estudante, mediante a flexibilidade que interpenetra todo o processo de aprendizagem
diferencial do estudante. (MARTINS, 2005, p. 8 apud MENDONCGCA, 2005, p. 43)
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Para Preti (1996), somente na década de 60 a EaD realmente passa a ter

expressao, ja que nesse periodo comegou a funcionar a Comissédo de Estudos e
Planejamento da Radiofusdo Educativa, que deu origem em 1972, ao Programa
Nacional de Teleducagao (PRONTEL).
Posteriormente, o Sistema Nacional de Radiadifusédo foi fortalecido com a criacéo
em 1981 da FUNTEVE, que passou a colocar programas educatives no ar em
parceria com diversas radios educativas e canais de TV. Paralelamente as iniciativas
do governo federal, instituicdes privadas e governos estaduais também comecam a
desenvolver seus proprios projetos. O Movimento de Educacdo de Base (MEB,
1956) € considerado pela literatura como primeira experiéncia de maior destaque em
EaD.

Outras iniciativas aparecem no final da década de 60, como por exemplo a
TV Educativa do Maranhdo; a TVE do Ceard com o programa TV Escolar; a
fundacdo do Instituto de Radidifusdo do Estado da Bahia (IRDEB); no Rio de
Janeiro, a FUBRAE cria 0 CEN (Centro Educacional de Niter6i); em Brasiia, é
fundado o CETEB (Centro de Ensino Tecnobgico de Brasilia), voltado para a
formacdo profissional, geralmente com aursos para atender as necessidades de
empresas. Um dos trabalhos mas conhecidos do CETEB foi o Projeto Acesso,
desenvolvido em convénio com a PETROBRAS.

Na década de 70 se destaca o Projeto Minerva (radioeducativo), criado pelo
governo federal, que oferecia diferentes tipos de cursos para os niveis de primeiro e
segundo graus, com o objetivo de resolver em cuto prazo os problemas de
desenvolvimento politico, econdmico e social do pais. Também é citado ness
periodo o Projeto SACI, especificado mais adiante pa se tratar de um projeto

destinado a formacgéo de professores.
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No final dos anos 70, contudo, é criado o Telecurso 2.° Grau, numa parceria
entre a Fundacdo Padre Anchiet (TVCultura) e a Fundagdo Roberto Marinho
(TVGlobo), sendo que este, ao contrdrio do Projeto SACI, coseguiu dar
continuidade de transmissédo e recepcdo das tdeaulas, gerando posteriormente o
Telecurso 1.° Grau em 80 e o Telecurso 2000 na década de 90. Para Preti, o Curso
Jodo da Silva e o Projeto Conquista, na década de 70, foi considerado pioneiro no
Brasil e no mundo no seu modelo em formato de telenovela. (1996, p. 36)

Portanto, o uso do radio e da televisdo e, mais recentement, o uso do
computador como meio de comuncacdo deram nova dindmica ao ensino a
distancia.

A EaD integrada as novas tecnologias de informacdo e comunicacédo (TIC),
representa o marco de uma nova forma de relagéo social e de aprendizagem. Nas

palavras de Brito e Purificagdo:

Referenciando os PCNs (1999), Novas Tecnologias da Comunicacdo e
Informacgéo diz respeito aos recursos tecnoldgicos que permitem o transito
de informagdes, que podem ser os diferentes meios de comunicacdo
(jornalismo impresso, radio e televisao), os livros, os computadores, etc. (...)
Os meios eletronicos incluem as tecnologias mais tradicionais, como radio,
televisdo, gravacao de audio e video, além de sistemas multimidias, redes
telematicas, robética e outros. (BRITO; PURIFICACAO, 2003, p. 15-16).

A utilizagdo das tecnologias @& informagcdo e comunicagdo tem como
intencdo vencer as distancias que separam professores e alunos. Simultaneamente,
desenvolver projetos cada vez mais adaptados as fomas individuais de
aprendizagem, nos quais se atribui uma progressiva autonomia ao aluno, colocando
ao seu dispor um numero relevante de recursos para o desenvolvimento do

processo de ensino e aprendizagem.
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No cenério educacional brasilero, podemos dizer que a EaD teve maior
relevancia, em meados da década de 90, a partir da edicdo da LDB 9.394/96, nos
seus artigos 80 e 87.

Sua regulamentacéao foi efetivada inicialmente por meio do Decreto n. 2.494,
de 10 de fevereiro de 1998, que, além de conceituar a expessao educacdo a
distancia, estabeleceu de um modo geral a forma de autorizagdo, de
reconhecimento e credenciamento das instituicbes, bem como o processo de
avaliacao e certificagdo dos alunos.

Posteriormente, seus artigos 11 e 12 foam modificados pelo Decreto n.
2.561, de 27 de abril de 1998, acrescentando-se, na educac¢do profissional, o nivel

tecnoldgico, ficando esses artigos assim definidos:

Art. 11. Fica delegada competéncia ao Ministro de Estado da Educacéo e
do Desporto, em conformidade ao estabelecimento nos art. 11 e 12 do
Decreto-Lei n° 2.561 que trata § 1° do art. 80 da Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, das instituicdes vinculadas ao sistema federal de ensino
e das instituicdbes de educacdo profissional em nivel tecnoldgico e de
ensino superior dos demais sistemas.

Art. 12. Fica delegada competéncia as autoridades integrantes dos demais
sistemas de ensino de que trata o art. 8.° da Lei 9.394, de 1996, para
promover atos de credenciamento de instituicbes localizadas no dmbito de
suas respectivas atribuicdes, para a oferta de cursos a distancia dirigidos a
educacdo de jovens e adultos, ensino médio e educacdo profissional de
nivel técnico. (BRASIL, MEC, 1998, grifos nossos)

Mais tarde, os referidos decréos foram revogados, por apresntar
redundancias, passando a vigorar o Decreto n. 5.622, de 19 de dezembro de 2005,
gue define mais precisamente como deve ser o processo de credenciamento de
instituicbes para oferta de cursos e programas de educacéo de jovens e adultos, de
educacdo especial e de educacao profissional e a oferta de cursos superiores e
cursos e programas de pés-graduacédo, na modalidade a distancia.

Para ampliar a conceituacdo e a caracterizacado da EaD, convém destacar o

Decreto n. 5.622, que diz:
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Art. 1.° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacéo a distancia
como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares e tempos diversos.

8§ 1.° A educacdo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestdo e
avaliacdo peculiares, para as quais devera estar prevista a obrigatoriedade
de momento presenciais para:

| — avaliacdes de estudantes;

Il — estagios obrigatérios, quando previstos na legislacdo pertinente;

Il — defesa de trabalhos de conclusdo de curso quando previstos na
legislacéo pertinente; e

IV — atividades relacionadas a laboratérios de ensino, quando for o caso.
(BRASIL, MEC, 2005)

Ainda segundo o Decreto, a EaD pode ser oferecida na educacgéo basica, na
educacdo de jovens e adultos, na educacdo especial, na educazdo profissional
(técnicos de nivel médio e temdblogos de nivel superior) e na educacdo superior,
abrangendo cursos e programas (sequenciais, graduacgéo, especializagdo, mestrado
e doutorado).

A EaD também teve sua regulamentacdo por meio da Portaria MEC n. 301,
de 7 de abril de 1998, que nomatizava os procedimentos de cedenciamento de
instituicbes para a derta de cursos de graduacdo e educacéo profissional
tecnologica a distancia. Porém esta foi revogada, entrando em vigor a Portaria n.
4.361, de 29 de dezembro de 2004, que, ao contrario da antelior, determina uma

nova instancia destinada a protocolar tais procedimentos — o SAPIEns/MEC.

§ 1.° O SAPIEns/MEC é um sistema informatizado que possibilita a insergao
de documentos, despachos e relatérios nos respectivos processos, por meio
da Internet com utilizag&o de tecnologias de informagé&o, de forma a permitir
a interacdo entre as instituicbes de educacdo superior e os 6rgdos do
Ministério da Educagdo, visando a tramitacdo dos processos, O
acompanhamento e o controle. (BRASIL, MEC, 2004)

Portanto, o SAPIEns torna-se a base de dados legais e oficiais do Ministério
da Educacao em relagéao aos pedidos de processos de cursos de EaD.
Tendo como intencdo elaborar uma proposta de normas e procedmentos

para a regulamentacdo da oferta de EaD em nivel superior, o Ministro de Estado da
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Educacgdo, Paulo Renato de Souza, designou em 2002 uma comissdo assessora
para tal fim. Esta elaborou um documento denominado “Relatério Final da Comissao
Assessora para Educacao Superior a Distancia (Portaria Ministerial n. 335/2002)”.

O relatério organizava-se de modo a apresentar num piimeiro momento o
panorama da situacdo da EaD no pais, em seguida os elementos essenciais de um
projeto de Curso Superior a Distancia e a proposta de regulamentacdo para a EaD
(art. 80 da LDB). Porém, antes de sua publicacdo, em 2004 o Ministério da

Educacéo tornou publicas duas Portarias (n. 4.059 e n. 4.361):

A primeira, permitindo que as instituicdes de ensino superior introduzissem
na organizacdo pedagdgica e curricular de seus cursos reconhecidos a
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Padrdes de Qualidade propostos pela Secretaria de Educacao a Distancia do MEC —
SEED, configurou o quadro normativo geral de equisitos e recomendacdes que

permitiu a introducao de educacédo a distancia no nivel superior no pais.

2.2 Educacéo a Distancia: conceitos e caracteristicas

A Educacéo a Distancia se organiza e desenvolve diferentemente da forma
de organizacao da educacao presencial, principalmente no que se refere ao tempo e
ao espaco. Ou seja, 0 aspecto essencial ndo é o fato de ser a distancia, mas de
apresentar um redimensionamento do espaco e do tempo no desenvolvimento do

processo de ensino e aprendizagem. Para Moran, a Educacéo a Distancia é

(...) um processo de ensino-aprendizagem no qual professores e alunos ndo
estdo normalmente no mesmo espaco fisico, mas podem estar conectados,
interligados por tecnologias. Podem, também, utilizar o correio, o radio, a
televisdo, o video, o DVD, o CD-ROM, o telefone, o fax e tecnologias
semelhantes. Pode-se concebé-la, também, como uma modalidade de
educacdo que permite a efetivacdo do processo ensino-aprendizagem por
intermédio de materiais didaticos, meios tecnoldgicos, tutoria e auto-
avaliagdo. (MORAN, 2002, p. 1)

No que se refere ao espaco, aintencdo é possibilitar a um nidmero muito
maior de pessoas de locais distantes 0 acesso a educacao. Quanto ao tempo, busca
promover um redimensionamento que possa atingir as pessoas que nao tém muita
disponibilidade para frequentarem a escola nos horérios conencionados. Para
tanto, necessita da mediatizacdo tecnoldgica, proporcionada pa recursos de
informacdo e comunicacdo, para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. O processo de mediatizacdo na perspectiva de Belloni compreende

tanto,

(...) o uso e a articulagdo pedagogica dos diversos artefatos tecnolégicos
guanto a interacdo entre 0s sujeitos da aprendizagem, a tutoria e 0s
contextos de trabalho. Mediatizar significa escolher para determinado
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contexto e situacdo de comunicacdo um modo mais eficaz de assegura-la,
assim como selecionar um meio mais adequado para esse fim. (BELLONI,
1999)

Nossa base de discussdao sobre os elementos que caracterizam a
especificidade dessa modalidade educativa esta na idéia de que a EaD rompe com a

relacdo espaco/tempo que constitui a escola que conhecemos. Como indica Sa:

A Educacgdo a Distancia é uma modalidade que pode tornar-se mais um
mecanismo de democratizagdo do conhecimento em favor dos diferentes
grupos sociais, oportunizando as pessoas a participagdo no processo
produtivo material e educacional, bem como contribuindo para a superagéo
das desigualdades sociais, culturais e digitais. (SA, 2007, p. 14)

A Educacédo a Distancia pode ser organizada de vérias formas, como por
exemplo nas modalidades semipresencial, virtual ou a distancia. Com relagédo a
primeira, podemos dizer que se configura por possibilitar o processo educativo em
momentos presenciais em sala de aula e em outros momentos a distancia, através
da mediacgdo das tecnologias de informag&o e comunicagao. A virtual caracteriza-se
pelo uso das tecnologias (videoconferéncia, telecomunicacgdes, correio eletrénico e
outras), as quais possibilitam as pessoas que estdo distantes fisicamente o acesso a
educacdo. J4 a Educacédo a Distancia pode contar com momentos presenciais, mas
acontece basicamente com professores e alunos fisicamente separados no tempo e
no espacgo, 0s quais, contudo, sentem-se préximos uns dos outros por meio de
tecnologias de comunicacdo. As caracteristicas semipresencial e a distancia podem

ser confirmadas nos argumentos de Moran:

(...) a semipresencial acontece em parte na sala de aula e outra parte a
distancia, através de tecnologias. A educacado a distancia pode ter ou nao
momentos presenciais, mas acontece fundamentalmente com professores e
alunos separados fisicamente no espaco e ou no tempo, mas podendo estar
juntos através de tecnologias de comunicacdo. (MORAN, 2002, p. 1)
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A EaD deve ser compreendida cono um processo social que podea
conceber um determinado quadro tedrico e um projeto politico decorrente de uma
concepcao filosofico-politica interiorizada.

Portanto, dependendo da concep¢cdo adotada pela instituicdo que oferta a
EaD, esta poderd se tornar um pocesso de formacdo humana, emancipatério,
critico, ou um processo de treinamento e aliena¢do. Segundo Pretti, a EaD consiste

emuma

(...) alternativa pedagodgica de grande alcance e que deve utilizar e
incorporar as novas tecnologias como meio para alcancar os objetivos das
praticas educativas implementadas, tendo sempre em vista as concepc¢fes
de homem e sociedade assumidas e considerando as necessidades das
populagbes a que se pretende servir. A EaD, por