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Resumo: O artigo focaliza as politicas de formagao de professores em servigo no Brasil
e as agoes empreendidas, a partir da década de 1990, por estados e municipios com vistas
a promover a formac¢io superior de docentes da escola primaria. Para isso, analisa os
discursos oficiais desse periodo, apresenta um mapeamento dos programas especiais
criados para atender a essas demandas e examina, por meio de trabalho de campo
etnografico, as praticas pelas quais as professoras se apropriaram do modelo. O uso de
novos dispositivos de formacao, como a EaD e as TIC, e o envolvimento de novos
agentes pedagogicos definem os tragos mais explicitos desse novo modelo de formacao.
TensdOes entre as esferas macro e micro das politicas adotadas nessa area puderam ser
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percebidas: de um lado, o éxito politico decorrente da diplomag¢ao em nivel superior de
milhares de professores; de outro, um éxito pedagdgico ainda incerto em virtude das
condi¢des em que os programas se realizaram. O artigo questiona a centralizagao ¢ a
padroniza¢io instauradas por tais programas, a logica gerencial que guia a concepgao do
modelo instaurado, o esvaziamento da pratica, e o pouco alcance desse modelo para a
profissionalizagcao do magistério.

Palavras-chave: Programas especiais; Formacao superior de professores em servigo;
Universitarizacdo do magistério; Politicas educacionais.

Programas especiales de formacion superior de profesores en Brasil: la
universitarizacion del magisterio en cuestion.

Resumen: El articulo enfoca las politicas de formacion de profesores en servicio en Brasil y
las acciones emprendidas a partir de la década de 1990 por estados y municipios, con el
objetivo de promover la formacién superior de docentes de la escuela primaria. Para ello,
analiza los discursos oficiales de ese periodo, traza una cartografia de los programas
especiales creados para atender a esas demandas y examina, por medio de un trabajo de
campo etnografico, las practicas por las cuales las profesoras se apropiaron del modelo. El
uso de nuevos dispositivos de formacién, como la educacion a distancia y las TIC, y el
involucramiento de nuevos agentes pedagogicos definen los trazos mas explicitos de ese
nuevo modelo de formacion. Se detectaron tensiones entre las esferas macro y micro de las
politicas adoptadas en esa area: de un lado, el éxito politico proveniente de la titulacion en
nivel superior de millares de profesores; de otro, el incierto éxito pedagogico frente a las
condiciones en que los programas se llevaron a cabo. El articulo cuestiona la centralizacion y
la estandarizacion instauradas por tales programas, la l6gica administrativa que guia la
concepcion del modelo, el vaciamiento de la practica y el poco alcance de ese tipo de
formacion para la profesionalizacion del magisterio.

Palabras-clave: Programas especiales; Formacion superior; Profesores en servicio;
Universitarizacién del magisterio; Politicas educacionales.

Special higher teacher education programs in Brazil: Questioning the transfer of
teacher education programs to universities

Abstract: The article focuses on in-service teacher education policies in Brazil and on
actions developed since the 1990s by states and municipalities with a view to promote the
higher education of primary school teachers. To such purpose, it analyzes the official
discourses from that period, presents a map of special programs created to respond to such
demands, and examines with the help of an ethnographic fieldwork a specific case and the
practices through which the teachers appropriated the results of this program. The use of
new formative devices, such as Distance Learning and TICs, and the involvement of new
pedagogical agents, define the more visible aspects of this new formation model. Tensions
between the micro and macro spheres of the policies adopted in this area could be sensed:
on the one hand, the political success attending the graduation of thousands of teachers; on
the other, pedagogical improvements still uncertain in view of the conditions under which
the programs were conducted. This article questions the centralization and standardization
promoted by these programs, the managerial logic presiding over its conception, the
deflation of practice, and the small contribution of this kind of formation to the
professionalization of the teaching activity.

Keywords: Special programs; In-service higher teacher education; University; Educational
policies.
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Introdugiao

A perspectiva de promover a formacao dos professores das séries iniciais de
escolarizagao para o nivel superior tem suas origens em reformas e projetos educacionais
que ocorreram em periodos anteriores da histéria do magistério em nosso pafs. No
entanto, ¢ no decorrer da ultima década que essa proposta se intensifica, incentivando
um processo de universitarizacio’ do magistério, a exemplo do que ja havia ocorrido em
varios outros paises (Bourdoncle, 1997, 2007). Esses movimentos estiveram sempte
orientados pela ideia de promover a profissionalizacao e a valorizac¢ao social dos
professores, assentados no pressuposto de que quanto maior a racionaliza¢ao das
praticas profissionais, maior ¢ a eficacia no ensino, sobretudo se tais praticas estiverem
respaldadas em conhecimentos cientifico-académicos. Desse entendimento decorreu a
defesa da profissionalizacao docente atrelada a formagao académica, de preferéncia em
nfvel universitario, tal como ja assinalado por autores diversos (Schulmeyer, 2004 ¢
Maués, 2003, dentre outros).

No Brasil, particularmente ap6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
— Lei n. 9.394/96 (LDB/96), foi desencadeado um amplo processo de implantacio de
programas e cursos, na modalidade em servico, destinados a titular professores das redes
publicas de ensino que ainda nio tinham diploma de nivel superior’. A justificativa oficial
para estimular a multiplicacao desses cursos teve como base dois argumentos principais:
a melhoria da qualidade da educacao e a promocao da profissionalizacao docente.

Esses programas passaram a ser oferecidos por todo o pafs mediante parcerias
estabelecidas entre estados, municipios e institui¢des de ensino superior, com o objetivo
de elevar a titulagao de seu quadro docente. O processo de implanta¢ao, ainda que tenha
ocorrido de forma descentralizada, seguiu os principios e os objetivos impostos pela
referida lei, atingindo milhares de professores”.

Tendo em vista esse processo, este artigo tem por objetivo analisar o contexto e
as politicas que levaram a criacdo e dissemina¢ao dos programas especiais de nivel
superior, buscando examinar, de um lado, os discursos oficiais que deram suporte a tais
iniciativas e, de outro, o modo como esse fené6meno atingiu os professores que deles
participaram na condicao de docentes em servico.

Ao propor-se a tal exame a pesquisa trabalha com o pressuposto de que o Estado
nao ¢ ator unico na realizacao das politicas educacionais “capaz de transformar a
sociedade de raiz, criar culturas nacionais e moldar as mentes de criangas e adultos” (p.
12), tal como formulado por Rockwell e Ezpeleta ha mais de duas décadas (1986) e
reiterado por Rockwell em sua obra Hacer escuela, hacer estado (2007).

No caso em questao, as politicas de formagao de professores, uma vez
interligadas a organismos e forgas que extrapolam as fronteiras nacionais, ao serem aqui
postas em pratica, passam por um processo de sucessivas acomodagdes até atingirem os
mestres. Além disso, como observado por Ferreira (2008) a propdsito do caso portugués,
as politicas neoliberais tém afetado as subjetividades docentes de modos diversos. Em
n0sso contexto, isso se acentua pelo fato de se ter criado uma dualidade de modelos de
formacao — um presencial, destinado aos futuros professores e outro, em modalidades

2 Termo cunhado por Bourdoncle (1997) e que passou a ser amplamente usado na éarea.

* Nas regides mais carentes foram oferecidos cursos especiais de nivel médio, também na modalidade
em servigo. O principal programa oferecido pelo governo Federal nessas regides foi o Proformagao, ao
qual depois se seguiu o Prd-Infantil.

4 Esses cursos ndo foram integrados a Universidade Aberta do Brasil (UAB).
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diversas, inclusive a distancia e semipresenciais, para os professores em servi¢o, com isso
instituindo uma desigualdade de condi¢bes de formacao. Como analisar esse intrincado
processo?

Método

Levando em conta os objetivos expostos e a perspectiva de se estabelecer
relagdes entre os niveis macro e micro das politicas de formagao de professores em
servico, a presente pesquisa se desenvolveu por meio de uma abordagem que combinou
diversos procedimentos metodoldgicos.

A questao proposta exigiu de inicio o exame de um conjunto de documentos que
se constitufram nos principais marcos regulatérios da reforma educacional brasileira, no
que se refere a formacao docente, alguns produzidos por organismos internacionais,
outros pelo governo brasileiro. Esse exame mostrou que o Estado optou por realizar a
reforma de maneira descentralizada mediante a atribuicdo da sua execucdo aos estados e
municipios. Tratava-se, no entanto, de saber de que modo essas atribui¢des se realizaram
nas diferentes regides, e, além disso, identificar o envolvimento das universidades
publicas em tais politicas, sobretudo, pelo fato de o novo modelo introduzir uma nova
concepgao de ensino superior.

Essas indagacdes conduziram a realizac¢do de dois tipos de levantamentos: um
deles com a finalidade de identificar e quantificar os programas especiais implementados
entre 1999 e 2008 no Brasil; e o outro, para efetuar uma revisao da literatura sobre o
tema em questdo, particularmente, aqueles que tiveram como foco os programas
especiais. Tomou-se como fonte de dados, no primeiro caso, os sites das secretarias de
educacdo dos estados e das universidades publicas, pois, em virtude da recente criagao
desses programas, essa era a unica forma de obter informagdes sobre as experiéncias em
curso. No segundo caso, recorreu-se a varios bancos de teses, principalmente o da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) que reune o
maior acervo de trabalhos de pds-graduagao do pafs.

Os dados obtidos na primeira etapa mostraram que esse modelo de formacao
disseminou-se com vigor por todo o pais, em curto lapso de tempo. Por sua vez, os
numerosos estudos que se voltaram a analise de tais experiéncias indicavam nao apenas
um interesse pelo novo, mas pelo carater inusitado da proposta tanto do ponto de vista
politico como pedagdgico. Em um periodo de apenas sete anos (de 1999 a 20006), 55
pesquisas de mestrado e doutorado sobre os programas especiais foram defendidas em
programas de pds-graduagao de varias regioes, a maioria na regiao sudeste,
particularmente na Universidade de Sao Paulo (USP) e na Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo (PUCSP).

Os trabalhos analisados, de modo geral, expressam posi¢oes polarizadas: de um
lado, uma maioria defende com entusiasmo e, até mesmo, com certo ufanismo as
virtudes do modelo. De outro, agrupam-se aqueles que vém em tais propostas flancos
para a intensificacdao do processo de privatizacao da educagiao, do barateamento da
formacao e da precarizacao do trabalho docente (Barbosa, 2005).
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Tratava-se, por isso, de acompanhar sob outra perspectiva o modo como tais
programas atingiram as professoras’, numa tentativa de observar como esse tipo de
politica foi apropriada pelas docentes. Segundo Chartier (1990),

As apropriac¢Oes culturais permitem que nao se considerem totalmente
eficazes e radicalmente aculturantes os textos ou as palavras que pretendem
moldar os pensamentos e as condutas. As praticas que deles se apoderam sao
sempre criadoras de usos ou de representacoes que nao sio de forma alguma
redutiveis a vontade dos produtores de discursos e de normas... A aceitacio
das mensagens e dos modelos opera-se sempre através de ordenamentos, de
desvios, de reempregos singulares que sao o objeto fundamental da histéria
cultural (p. 136-137).

A realizacdao de um trabalho de campo etnografico constituiu-se em uma tentativa de
trabalhar nessa perspectiva. A pesquisa, realizada em um dos polos do Programa de
Educac¢ao Continuada (PEC) - Formac¢ao Universitaria Municipios, na capital (Sao Paulo),
desenvolveu-se ao longo de um ano por meio de observagoes diretas das atividades o7 fine e
off line, com tomadas de notas de campo e entrevistas semi-estruturadas com as professoras e
os agentes pedagogicos. Novas entrevistas semi-estruturadas foram feitas junto as
professoras um ano ap6s o término do curso. Além disso, foram analisados os trabalhos
elaborados pelas professoras (portfélios, trabalhos de conclusio de curso e memoriais). O
polo observado era composto por duas turmas de professoras (53 no total) que ali se
encontravam diariamente para realizar as atividades presenciais do programa’. Considerou-se
particularmente o uso das tecnologias da informacao e comunicac¢ao (TIC) e a fragmentagao
das atividades docentes que demarcam o carater inusitado desse modelo. Um questionario
com perguntas abertas e de multipla escolha também foi aplicado para obter informacgdes
sobre: dados pessoais (idade, sexo, escolarizacao, formag¢ao académica e tempo de
magistério), avaliacio sobre o curso (atividades, agentes pedagogicos, material didatico-
instrucional, atendimento das expectativas) e sugestoes. Esse trabalho permitiu observar que
as professoras, ainda que tenham sofrido as mais diversas pressoes, tanto sobre a vida
profissional como pessoal, nao aquiesceram facilmente as imposi¢des do programa, ora se
recusando a fazer certas atividades, ora desfazendo as proposi¢oes apresentadas. Os dados
obtidos sao indicativos de uma tensao entre as esferas macro e micro das politicas de
formacao em servi¢o, que remetem a uma discussao mais profunda sobre as concep¢oes
implicitas nesse modelo. F o que se busca apresentar na sequéncia do texto.

5> Adota-se aqui o feminino em virtude de o curso ter sido frequentado majoritariamente por
mulheres: mais de 95%.

¢ A presente pesquisa, desenvolvida por Bello (2008) como tese de doutorado, fez parte do Projeto
Integrado CNPq (Bueno, 2003) e do Projeto Tematico FAPESP (Bueno, 2008), este ainda em
desenvolvimento. Ao dialogar com estudos que focalizam aspectos especificos dos programas
especiais, este artigo conta também com o respaldo dos resultados desses trabalhos parceiros, alguns
dos quais desenvolvidos por meio de trabalho de campo etnografico, em diferentes p6los do mesmo
programa. Alguns estudos privilegiaram como fonte de dados os textos de memorias elaboradas pelas
professoras, enquanto outros, os depoimentos dos agentes pedagdgicos. (Andrade, 2007; Sarti &
Bueno, 2007; Bueno & Oliveira, 2008; Oliveira, 2009; Bueno, 2010, entre outros)
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A invengao de um novo profissional

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

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

Em marco de 1990, o Brasil participou da Conferéncia de Educacao para Todos, na
Tailandia, convocada por varios organismos - UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco
Mundial (BM) -, evento que representou um marco para a educagao dos paises chamados
emergentes ¢ em desenvolvimento. Das conferéncias apresentadas resultaram posi¢oes
consensuais reunidas na Declaragao Mundial de Educacao para Todos (WCEFA,1990),
documento que deveria se constituir como base para os planos decenais dos paises
participantes. Coube ao Brasil, assim como aos demais paises signatarios, a responsabilidade
de garantir o direito de educagao a todos, condi¢do ja presente na Constituicio de 1988.

A leitura da Declaracao revela varios aspectos e principios que estarao presentes nas
reformas educacionais implementadas em diversos paises, inclusive no Brasil, indicando a
tendéncia a se impor um “pensamento unico” (Barreto & Leher, 2003, p. 57) para a area.
Atribuiu-se um papel fundamental a educagao basica, visto ser esta considerada necessaria
para que as pessoas possam enfrentar os problemas advindos das mudangas sociais e
econodmicas, tornando-as mais flexiveis mediante situacGes novas a serem enfrentadas. Em
outras palavras, a ideia ¢ tornar o individuo responsavel por seu proprio destino,
independente de suas condi¢es socioecondémicas.

O problema central apontado na Declaragao ¢ o descompasso entre a formagao das
pessoas e 0 avango tecnoldgico e as mudangas no mundo do trabalho. Por conseguinte,
atingindo-se a meta de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, os problemas
mundiais viriam a ser atenuados. Essas questoes se referem claramente a populagao menos
favorecida do planeta. Sdo eles que estio em descompasso com as mudangas, prejudicando o
desenvolvimento econoémico global e a eles ¢ que tais reformas deveriam atingir. Por isso,
como ressalta Oliveira (2003), as reformas educacionais implantadas nesse periodo na
América Latina tiveram dois enfoques: “a educagao dirigida a formacio para o trabalho ¢ a
gestao ou disciplina da pobreza” (p.23).

Dentre os principios dispostos na Declaracio, apresentam-se como prioridades o
acesso universal a educagao fundamental, a implementacao de processos de avaliagao e
desempenho do sistema educacional, a alian¢a da iniciativa pablica com a privada e melhores
condig¢des de trabalho para os professores. Ressalta, ainda, que as a¢oes devem ser
executadas no ambito local, delegando-se autonomia as comunidades e suas escolas. Isso
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resultou numa descentralizacao da maioria das agdes que antes eram executadas pelo Estado,
que passou a exercer seu poder sob outros moldes, sobretudo por meio de continuas
avaliacGes de desempenho dos sistemas de ensino do pais e apoio financeiro atrelado a
resultados.

Em relagao a formagao de professores, programas de capacitacao em servigo foram
apontados como a melhor alternativa para os sistemas. As tecnologias da informacao e da
comunicac¢io (TIC) e a educacio a distancia (EaD) foram enfaticamente referenciadas como
forte apoio para o sucesso das reformas, ja que poderiam atingir um grande nimero de
docentes a0 mesmo tempo. Com isso, uma tendéncia a se padronizar a formagao dos
professores comega a se configurar. Vislumbra-se a formacao de docentes flexiveis e, para
tanto, os curriculos também devem ser flexiveis e baseados nio mais no conhecimento, mas
em habilidades e competéncias. Almejava-se, assim, mudar os modos de ser e de fazer dos
professores, engendrando-se novas subjetividades e representacdes por meio de um modelo
unico e hegemoénico de formacio. Tais programas acham-se marcados por uma logica de
mercado, ou de quase-mercado, ja que o Estado opera de modo similar as instituicdes
privadas’. Com isso contribui com a disseminagio de valores empresariais e mercantis, como
os de produtividade e competi¢io, dentre outros".

Tendo como base a Declaracao Mundial sobre Educagao para Todos, o Brasil elaborou em
1993 o Plano Decenal de Educacao para Todos 1993-2003, com linhas de agao estratégica para
responder as metas preconizadas em Jomtien. No que se refere ao magistério, esse
documento indica que “embora o nivel de titulagao dos professores tenha aumentado nos
ultimos anos, persistem problemas de desempenho”. Para mudar o quadro, ¢ proposta a
reestruturacao dos processos de formagao inicial e continuada, com énfase para a ultima.
Estabelece-se, mediante o discurso apresentado, uma relacao direta entre o papel do
professor e o desempenho dos sistemas de ensino.

Na sequéncia de documentos produzidos, a Lei n. 9.394/96, que estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educa¢iao Nacional (LDB/96), foi promulgada ratificando principios,
objetivos e reestruturando a organizacio educacional do pais. A LDB/96 previu o
estabelecimento de uma base comum nacional para a educacao basica e superior, o que se
materializou por meio de varios documentos orientadores. Foram elaborados parametros
curriculares para o ensino fundamental e ensino médio, e referenciais curriculares para a
educacio infantil. Ainda que tais documentos tenham sido apresentados como uma sugestao
de trabalho, as escolas se viram obrigadas a adota-los, ja que as avaliacbes de desempenho do
sistema que se seguiram tiveram como referéncia tais orientagoes.

No inicio de 2001, tem-se a aprova¢ao do Plano Nacional de Educagiao (PNE) (Brasil,
2002) que veio dar maior legitimidade aos discursos veiculados ao longo da reforma, sem
apresentar novidades significativas. A profissionalizacao da carreira docente ¢ enfatizada,
atribuindo-se grande relevancia a sua valorizagao, as condi¢Oes salariais, a pratica docente ¢ a
formacio continuada. Para tanto, o PNE enfatizou a necessidade da organizagao de

7 Apoiando-se em Whitty, Ferreira (2008, p. 241) observa que “essas politicas de quase-mercado nao
constituem uma privatizac¢do do sistema educativo num sentido estritamente econémico; todavia, elas
requerem que as institui¢des do sector publico operem similarmente as institui¢des do sector
privado”.

8 Ver a esse respeito Bocchetti e Bueno (2009). O trabalho analisa a produc¢io de subjetividades a
partir da andlise das estratégias de controle, normalizagdo e moldagem da conduta utilizadas por um
programa de formacao de nivel médio.
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programas de formacao para professores da educagao basica, fun¢ao atribuida, sobretudo, as
universidades, reforcando a ideia de ligagao entre formacao académica e profissionalizagao.

No que se refere especificamente a formacao de professores, foram elaborados
inameros documentos, alguns com a inten¢ao de regulamentar a area e outros que visaram
otientar e sugerir procedimentos para a implantacao dos cursos.

Destacam-se nesse grupo os Referenciais para Formagao de Professores (RFP) (Brasil, 1999)
e a Proposta de Formagao de Professores (Brasil, 2000), uma vez que nesses documentos sao
explicitados os principios, objetivos e metas para a formagao de professores (inicial e
continuada), assim como uma representacao e compreensao do mundo que justifica tais
escolhas.

Em sua introducao, os RFP (Brasil, 1999) apresentam como finalidade “provocar e,
a0 mesmo tempo, orientar transformagdes na formacio de professores” (p.15),
reproduzindo o debate nacional e internacional sobre o assunto, num momento de
“construcao de um novo petfil profissional do professor” (p.16). Segundo o documento, a
formacio dos professores nao tem contribuido para que os alunos se desenvolvam como
pessoas. E necessario, entio, ndo somente que se promova a formacio de professores, mas
“realiza-la de maneira diferente” (p.10).

Dentre os pressupostos e prescricdes apresentados pelo documento, destacam-se: a
formacio do professor tem como eixo a docéncia, mas nao se restringe a ela, uma vez que
inclui participar na elaboragao do projeto educativo e curricular da escola, da producao de
conhecimento pedagogico e das relagdes com a comunidade; o professor deve estar em
desenvolvimento profissional permanente; a profissao estd vinculada ao compromisso com o
sucesso das aprendizagens dos alunos, respeitando a diversidade existente; deve ocorrer o
desenvolvimento de competéncias profissionais, o que exige metodologias pautadas na
articulagdo teoria-pratica, na resolu¢ao de situacdes-problema e na reflexao sobre a atuagao
profissional e as redes de escolas sdo condigao para um processo de formacao de professores
referenciado na pratica real. O documento apresenta como hipédtese que, mesmo nao sendo
condicao tnica, a formacao de professores ¢ indispensavel para garantir a aprendizagem
escolar de melhor qualidade. Essa formac¢do poderi ocorrer de forma presencial e/ou a
distancia, devendo as duas modalidades serem pautadas nos mesmos propositos.

A Proposta de Formagao de Professores (Brasil, 2000), por sua vez, ao tratar da formagao
inicial de professores das séries iniciais ¢ educag¢ao infantil, apresenta os principios
norteadores da reforma da formaciao de professores. O documento apresenta uma parte
inicial que relata as mudancgas ocorridas na sociedade em relagao ao mundo do trabalho e as
novas tecnologias, exigindo profissionais capacitados para viverem e trabalharem nesse novo
contexto. A escola, uma das principais institui¢oes responsaveis pela formacao dos cidadaos,
nao estaria desempenhando o papel dela esperado e isso ocorreria, em parte, pela formagao
inadequada dos professores. Dentre os problemas indicados pelo documento nos programas
de formacao, destacam-se: desvinculagao teoria-pratica; distancia entre as instituicoes
formadoras e as redes escolares; desconsideragao do repertorio de conhecimentos dos
professores em formacao, tratamento inadequado dos contetidos (“o aluno passa bom
tempo estudando assuntos que jamais necessitara para ensinar...”, p.13); inadequagao do
tratamento da pesquisa; auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informacao e das
comunica¢oes. ApoOs essa exposi¢ao, o documento apresenta propostas para a resolugao dos
problemas, indicando os principios orientadores da reforma:

A concepg¢ao de competéncia ¢ nuclear na orientacao do curso de formagao
inicial de professores... E imprescindivel que haja coeréncia entre a formacao
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oferecida e a pratica esperada do futuro professor... A pesquisa é elemento
essencial na formacao profissional do professor. (p.19)

Em 2009 o Ministério da Educacao (MEC) publica o Decreto Federal n® 6.755
que institui a Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educagao Bdsica que
nao apresenta novidades em relacao aos documentos anteriores. Tal Decreto surpreende,
pois o Estado, que até esse momento havia exercido apenas o papel de incentivador das
iniciativas de estados e municipios para elevar a titulagdo dos professores dos anos
iniciais de escolarizacdo, agora se apresenta como um dos articuladores do processo
mediante apoio técnico e financeiro.

Em face disso, um discurso comum sobre a formag¢ao de professores passou a
circular no meio educacional de forma acentuada, influenciando a formulacao dos cursos
de formac¢ao docente inicial e continuada. A énfase em alguns principios se destaca:
valorizagao da pratica docente; as competéncias como eixo articulador dos curriculos de
formacao; formacao do professor pesquisador; formacao do professor reflexivo e
integracao teoria-pratica. Contudo, como ressaltam Dias e Lopes (2009), esse discurso
foi produzido mediante a disputa entre varios grupos hegemonicos, nao constituidos
somente por representantes do Estado, mas também por comunidades epistémicas, “uma
rede de sujeitos e grupos sociais que participam da producao, circulagao e disseminagao
de textos que constituem as politicas curriculares nos contextos de influéncia e definicao
de textos” (p. 83). Segundo as autoras, a circulacao de discursos pedagdgicos ambiguos
permitiu a articulacao de diferentes demandas da formagao de professores em distintos
contextos das politicas curriculares, produzindo uma proliferacao de sentidos e, com
isso, um processo de esvaziamento de sentido. Isso se aplica, entre outros casos, aos
discursos sobre a pratica.

Essa situag¢do gerou consequéncias sobre a organizagao dos cursos de formagao
de professores, como se pode verificar nos projetos pedagdgicos analisados no ambito
desta pesquisa e nos respectivos materiais didaticos disponibilizados. Ainda que haja uma
estrutura comum entre esses programas especiais, ¢ necessario considerar que sua
realizacdo dependeu de um conjunto de fatores, dentre os quais as representagoes
daqueles que se responsabilizaram localmente por transformar os discursos veiculados
em agoes efetivas. De toda forma, nao se pode desconsiderar que o Estado teve grande
preocupacio em controlar a carreira dos docentes da educagao basica mediante varios
mecanismos de microrregulacao manipulados por todas as instancias do ambito
educacional, de forma orquestrada (Ferreira, 2008). Com isso, os professores continuam
a ter a sua carreira controlada, hoje de forma mais elaborada e eficiente do que foi no
passado.

Programas especiais: um modelo alternativo para a formagao superior em
servigo

Os levantamentos realizados permitiram observar que o Brasil procurou
responder a tendéncia mundial de elevar a titulacdo de seus professores mediante
iniciativas voltadas para a formacao em massa, dentro do menor espaco de tempo
possivel, por meio de programas especiais de formagao. Um numero expressivo de
programas e cursos, com apoio ou nao de recursos tecnolégicos e da EaD, foram
implantados. A tabela 1 expde em forma de sintese a extensao que essas iniciativas
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vieram a tomar no pais, e em cada regiao, no periodo de pico da multiplica¢ao desses

cursos.

Tabela 1

Distribuicio dos programas especiais por regiao (formagio em servico) — 2006/2008’

Regiao Nuamero IES * Modalidade Agentes Duragao dos
envolvidas educacionais programas

presenciais (média)

Norte 05 universidades: 03 presenciais 04 docentes - IES 03 a 04 anos

03 federais 02 telepresenciais 01 tutor
02 estaduais

Nordeste 12 universidades: 07 presenciais 07 docentes - IES 02 a 04 anos
b 02 a distincia (01 01 tutor
08 federais on line) 01 coord. pedag.

04 estaduais 01 semipresencial 01 orient. acad.

Sudeste 25 institui¢oes: 01 presencial 03 tutores 18 meses a 03
05 universidades 02 presenciais com 03 orient. acad. anos
federais apoio de midias 01 prof. de grupo
06 estaduais 03 a distancia 1 assist. pedag.

12 IES privadas 01 coordenador
03 docentes - IES

Centro- 06 universidades: 02 presenciais 01 prof. mediador 03 a 04 anos

oeste ! 01 a distancia 01 orient. acad.
03 federais 02 semipresenciais 03 docentes - IES
03 estaduais

Sul 04 universidades: 01 presencial 03 tutores 26 meses a 04
02 federais 03 a distancia 01 docente - IES  anos
02 estaduais

TOTAL 52 instituicoes: 05 modalidades: 18 docentes - IES 03 anos

(BRASIL) 23 federais 14 presenciais em 08 tutores
17 estaduais regime especial ou 02 coord. pedag.

12 IES privadas  regular O5orientadores
02 telepresenciais ~ académicos

09 a distancia

03 semipresenciais
02 presenciais
com apoio de
midias interativas

01 prof. de grupo
01 assist. pedag.

da rede de ensino
01 prof. mediador

Nota. * Instituto de Ensino Superior. ” Em alguns casos, um mesmo programa envolveu
duas ou mais instituicdes de ensino supetior.

? Os dados apresentados na tabela 1 referem-se ao periodo em que os programas especiais foram
criados. A partir de 2008 eles entram em processo de exting¢ao, sendo que alguns se transformam em
cursos regulares, como o Veredas, em Minas Gerais.



Arguivos Analiticos de Politicas Educativas 17ol. 20, No. 6 11

Levando-se em conta os dados sumariados na tabela 1 bem como as
propostas dos cursos, percebe-se que os programas especiais foram implantados
em todo o paifs seguindo principios comuns e utilizando mecanismos semelhantes
para a sua realizacao ainda que se considerem as suas peculiaridades.

Ao frequentarem tais programas, os professores concluintes receberam, na maioria
das vezes, diplomas de Pedagogia. Outras denominagoes também foram utilizadas, mas com
menor frequéncia, tais como: Normal Superior, Licenciatura em Ensino Fundamental
Multidisciplinar, Licenciatura Plena em Educa¢ao Basica, entre outros.

Ainda que com pesos diferenciados, de acordo com cada programa, as formas de
avaliacdo também seguiram uma padronizacao. O uso de portfélios, memorias e vivéncias
fizeram parte dos projetos analisados, independente da modalidade em que era oferecido o
programa - presencial, a distincia ou com apoio de midias interativas/recutsos tecnologicos,
também definidos como semipresenciais. As praticas avaliativas foram fundamentais na
homogeneizagao da formacao em servi¢o, uma vez que contribuiram para promover o
alinhamento dos professores aos objetivos de cada curso.

De forma geral, objetivos comuns fundamentaram os programas especiais: atender a
LDB/96, certificar professores em massa em um curto petiodo de tempo, formar o
professor reflexivo, pesquisador da propria pratica, autonomo e portador de competéncias e
desenvolver habilidades inerentes a profissao, em uma clara reproduciao do discurso
veiculado pelo MEC e por organismos nacionais e internacionais.

Trata-se de um modelo que se apoiou em material didatico padronizado. Titulou uma
grande massa de professores em um espago de tempo inferior as graduacoes tradicionais e
procurou incluir o uso dos recursos tecnologicos e a EaD em seus projetos, ainda que muitas
dessas intengdes tecnoldgicas tenham ficado apenas na promessa, “no papel”. . um modelo
que, apesar de ser de tipo superior, apoiou-se em dispositivos escolares que correspondem
mais aos de ensino médio.

Trés elementos-chave foram fundamentais para tornar possivel a constitui¢ao dessa
rede de formacao no pais: a) a parceria entre as instancias governamentais e as universidades: as
universidades publicas, sobretudo por meio de suas fundag¢oes, estabeleceram convénios
com estados e municipios para a realizacao de programas especiais direcionados a formagao
superior de professores em servico; b) a fragmentacao da gestao dos programas: dado o elevado
namero de professores a serem formados em um mesmo programa, mecanismos de controle
de funcionamento foram estabelecidos para que procedimentos comuns fossem seguidos.
Para isso, entraram em cena novos agentes pedagogicos (tutores, orientadores, assistentes,
entre outros) que dividiram entre si as fungdes até entao exercidas por uma s6 pessoa: 0
professort; ©) o5 modos de uso das TIC ¢ da EaD: as TIC e a EaD foram amplamente utilizadas
na maioria das regides do pafs, de formas diversas, possibilitando titular milhares de
professores a0 mesmo tempo. Além disso, permitiram que experiéncias fossem
compartilhadas entre os estados, possibilitando a multiplicacao do modelo pelo pais.

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

Pode-se dizer que os programas especiais foram organizados dentro de uma logica
tutelar que determinou regras, recusando qualquer acio que saisse de seu controle
racionalista-instrumental. Para tanto, mecanismos de microrregulagao (Ferreira, 2008) foram
acionados pelo sistema, mesmo considerando o que relatam varias pesquisas (Sarti & Bueno,
2007; Bueno & Oliveira, 2008) sobre as transgressoes e certos espagos de liberdade criados
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pelos professores. Como lembra Faria Filho (1998), “a lei pode ser cumprida através de uma
burla” (p.117).

Um processo de extingao desse tipo de programa comega a se iniciar em algumas
regides do pais. Contudo, outro processo comega a se desenhar no contexto educacional
brasileiro. Observa-se que algumas institui¢oes oferecem esse tipo de curso a pessoas que
nio sio das redes publicas de ensino ou, ainda, que sequer sio professores (Gatti, 2008). E
um modelo que vem perdendo seu perfil de programa especial e temporario, na medida em
que vem sendo reproduzido sistematicamente por intuicGes publicas e privadas de ensino,
sobretudo para a formacao inicial de professores. Pode-se, portanto, considerar que “tais
programas acabaram por criar um modelo de formacao que, muito provavelmente, ira
permanecer se atentarmos para algumas medidas tomadas recentemente pelo governo
federal e pelo governo do estado de Sao Paulo” (Bueno, 2010, p. 421), tais como a criagao da
Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo (UNIVESP) e a Lei n.” 11.502, de 11 de julho
de 2007, que reestruturou a Capes e reafirmou as diretrizes para a formagao de professores
que orientaram Os programas especiais.

A reprodugio local de um novo modelo nacional

Com o intuito de atender a0 que preconiza a LDB/96 em suas disposi¢oes
transitorias, a Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo (SEESP) ofereceu em 2002
aos docentes de sua rede de ensino que nao possuiam formagao superior para exercer o
magistério nas séries iniciais do ensino fundamental um programa denominado Programa de
Educac¢ao Continuada (PEC) - Formacao Universitaria, em parceria com a PUCSP, USP e
UNESP. Dado o sucesso dessa versao, o programa foi reproduzido em 2003 para os
municipios paulistas, em parceria com a UNDIME, a USP e a PUCSP.

A realizacao do PEC Formacao Universitaria (estadual e municipal) trouxe para o
cenario educacional paulista o uso de novos dispositivos, espacos e agentes pedagogicos com
vistas a promover a formagao de professores em servico em larga escala e em tempo
reduzido. O confronto entre antigos e novos dispositivos e condi¢des de formagao
provocou reagoes diversas nos sujeitos envolvidos com a execu¢ao do programa. No caso
especificamente analisado, o desencadeamento dessas reagoes foi provocado principalmente
por trés condigoes presentes: o local fisico de funcionamento do pélo observado, as
atividades propostas e os agentes educacionais responsaveis.

Tanto o PEC Municipios como a sua versao anterior, o PEC Estadual, ocorreram em
prédios de escolas e diretorias de ensino, denominados polos. Com isso, o programa foi
oferecido fora dos campi das universidades, levando as professoras a um distanciamento do
ambiente e convivio académicos. Por sua vez, os novos dispositivos de ensino adotados,
sobretudo os eletronicos, exigiram a entrada em cena de novos agentes pedagogicos,
provocando reacOes diversas entre os participantes, principalmente entre as professoras.

Um primeiro grupo de atividades propostas pelo programa se apoiou em recursos da
EaD, as denominadas midias interativas, e contou com agentes pedagdgicos nao-presenciais
para a sua execugao.

A teleconferéncia (TC) foi uma dessas novas midias a que as professoras tiveram que
se adaptar. O recurso se caracterizava por ser unidirecional, ou seja, os polos nao eram
visualizados no estadio de transmissao. A transmissao era feita a partir de um estudio da TV
Cultura de Sao Paulo, sob a coordenacao de um apresentador de televisao que, na atividade,
exercia a fun¢io de animador de auditério, incentivando a participagao dos presentes e dos
“telespectadores”. A participacdo das professoras na atividade nao era obrigatoria, ainda que
incentivada.

12
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As videoconferéncias (VC) ocorriam duas vezes por semana, com duracao de trés
horas em média, ministradas por docentes das universidades e/ou alunos de p6s-graduacio,
que foram assumindo cada vez mais esse espaco de atuacdo. A partir do estudio de
transmissao, localizado na universidade, o videoconferencista fazia sua apresentacao oral
com o apoio de materiais diversos. Ao contrario das teleconferéncias, essa atividade
enfatizava a participagao das professoras. Todavia, na rotina que se instalou, as distor¢des
que ocorreram acabaram por comprometer a potencialidade desse recurso (Andrade, 2007).

Uma terceira atividade virtual dizia respeito ao uso da plataforma denominada larning
space. Nesse ambiente, as professoras executavam atividades propostas no médulo estudado
utilizando computadores instalados em uma das salas do polo. De forma individualizada, ou
em grupo, acessavam as atividades que deveriam responder e encaminhar virtualmente para
o professor-assistente, que as corrigia e retornava os resultados, posteriormente.

As atividades presenciais eram desenvolvidas por outros dois agentes pedagdgicos, o
otientador e o tutor, denominac¢Oes que a partir da segunda edi¢ao passaram a ser precedidas
do vocabulo professor'’. O tutor se mostrou mais proeminente do que os demais agentes
pedagdgicos pelo fato de sua func¢ao exigir presenca quase diaria junto as professoras. Sua
atuacdo mais efetiva se fazia nos momentos das atividades off /ine, que consistiam,
principalmente, na leitura do material impresso do programa.

E importante ressaltar que as atividades off /ine permitiram identificar de forma mais
clara como as orientagdes curriculares oficiais para a formacao de professores foram
recontextualizadas no ambiente de aprendizagem (Bernstein, 1988). A escolha de
determinados autores responsaveis pelos textos incluidos nas apostilas e a condugao dada
pela tutora quanto ao modo de se fazer a leitura revelam as tendéncias tedricas dadas ao
programa, como relata uma das professoras:

Os autores (dos textos) quase sempre sa0 0s mesmos, entiao a gente ja
consegue entender a linguagem daquele autor. Isso facilita. A gente até
conhece alguns deles, conhecemos na USP, ou pelas videos... Af, ja fica
mais legal. A gente se sentiu importante, até. Conhecer quem esta
preparando o material da gente ¢ muito gostoso... Tive um pouco de
dificuldade também de entender no comeco a linguagem que eles usam,
mas a (tutora) foi muito competente, deu uma ajuda, assim,
superinteressante.

Cumpre observar que, a despeito do discurso pedagogico veiculado tanto por
diretrizes curriculares e pareceres como pelas produgoes académicas, palavras e expressoes
como “pratica”, “professor-reflexivo” e “professor-pesquisador’” assumiram sentidos
peculiares no contexto do programa em analise. O trabalho de campo realizado permitiu
constatar que a palavra “pratica” dizia respeito quase tio somente a pratica pedagdgica
realizada pelas professoras enquanto docentes, em suas salas de aulas, sem considerar as
praticas que desenvolviam, como alunas, nas préprias salas de aula presenciais e virtuais do
PEC. No entanto, ¢ preciso reconhecer que foi essa pratica — que ¢é discente e docente,
concomitantemente — que permitiu as mestras nao se enquadrarem nos canones do modelo
da simetria invertida'' e da teoria do desenvolvimento das competéncias, tal como observado

10 Ver a esse respeito as consideragdes de Bueno (2010) sobre as ambiguidades do Programa.
11 De acordo com a simetria invertida, deve-se proporcionar ao docente em formacao experiéncias de
aprendizagem analogas aquelas que serdo vivenciadas por seus alunos, esperando com isso que o
u u alu u Spri i .
rofessor procure formar seu aluno de acordo com o modelo em que ele préprio foi formado
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por Oliveira (2009). Uma das professoras entrevistadas citou um exemplo dessa situa¢io ao
revelar a sua desaprovacao em relagao a atitude de algumas colegas:

Eu sei que as pessoas, as vezes, nao fazem o trabalho sozinhas, tém a
facilidade de xerocar do colega... E se o colega fez muito bem... tirou um dez,
o outro tira... E aquele que 6 (gesticula, simulando tirar o suor do rosto),
batalhou para fazer o estagio direitinho, tudo bonitinho...

Nas observagoes, a pesquisadora também presenciou momentos em que as alunas
tiveram atitudes que provavelmente desaprovariam a posi¢ao de professoras, como revelam
alguns registros de campo feitos no polo:

Como o trabalho o7 /ine era em grupo (trés pessoas), Amanda'® colocou o
nome de suas duas companheiras, o que é uma pratica normal entre elas...
Uma das alunas pergunta para a tutora se ha uma comparagao entre a lista de
presenca que ela controla e os dados que sao enviados via computador. A
tutora diz que nao sabe, mas que ela coloca presenca s6 para quem esta
presente.

Elza, enquanto isso, ficou respondendo a um questionario sobre as atividades
desenvolvidas que visa saber a opinido das alunas sobre o curso. Esses
questionarios sao aplicados com freqiiéncia (ao final de cada médulo
estudado). Elza respondeu de forma bastante rapida, colocando a nota
maxima em tudo, praticamente (nota 05). Uma aluna comentou: “Nao
coloque tudo cinco, mas sim trés, que ¢ uma nota intermediaria para eles (os
gestores) Nao pensarem que O curso esta muito facil e deixarem mais
dificil...”.

Muitos exemplos ainda poderiam ser dados para exemplificar as “maneiras de fazer”
das professoras, suas condutas de “rebeldia”, suas praticas e “taticas” de sobrevivéncia ao
terem de enfrentar os desafios do programa. Mas, vale mencionar o caso paradigmatico das
videoconferéncias para esclarecer o que se entende aqui, nos termos de Certeau (1994) e de
Chartier (1990), por apropriacao. Diante do desinteresse, ou tédio, que prevaleceu durante
essa atividade, que durava trés horas e ocorria duas vezes por semana, as professoras
negociaram com a tutora um sistema de rodizio: a cada dia, apenas algumas delas
estabeleceriam interacao com o videoconferencista; sentadas na primeira fila, bem diante das
cameras, respondiam a suas perguntas, enquanto as demais colegas ficavam livres para
desenvolver outras atividades. Essa atitude revelou o desinteresse das alunas frente a uma
atividade que pouco contribuiria com suas praticas em sala de aula. Essa insatisfacao foi
declarada por duas professoras, em entrevista:

Com certeza eu tiraria as videoconferéncias, pois sao cansativas e pelo
formato pouco acrescenta aos alunos. Praticamente tudo que os professores
trabalham na video ¢ copia do material impresso, portanto, o trabalho com
ele em sala de aula seria mais rico e oportuno.

12'Todos os nomes citados nos registros de campo e nas entrevistas sao ficticios.
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Eu tiraria as videos e se possivel traria um palestrante ao polo para tratar do
tema.

Assim, no aspecto formal, cumpria-se o que estava prescrito, mas efetivamente as
apropria¢des se davam em outro registro (Bueno & Oliveira, 2008).

As versoes locais de um programa e do modelo correspondente dizem respeito,
portanto, ndo apenas as feicoes que tomam em cada estado ou municipio, mas, também, as
apropriagdes que sao feitas em varios niveis, sobretudo, pelo puablico alvo, vale dizer, as
professoras. Sao essas apropriagoes, travadas entre processos de submissio e rebeldia — para
usar de empréstimo as categorias de Certeau (1994) - que de fato definem um modelo
pedagdgico.

Universitarizagdo do magistério e profissionalizagao docente:
questdes que permanecem

A regulacao da profissao docente € situagdao que se destaca mediante a analise das
acoes e dos discursos produzidos, o que nao representa uma novidade no cenario nacional,
uma vez que forjada no ambito de uma tendéncia internacional de largo alcance. Presencia-se
hoje a construcao de uma rede de controle sobre o ser e o fazer docentes que alcanga e se
infiltra nas esferas locais, moldando as subjetividades, como apontado neste texto. Uma
légica tutelar vem conduzindo tais a¢es de forma mais sofisticada que antes. A presenca de
novos agentes pedagoégicos (tutores, orientadores, assistentes) nesses programas associada as
caracteristicas do trabalho que executam sao um exemplo disso: ¢ justamente pelo fato de
nao terem autonomia sobre esse trabalho que a adocao, pelo Estado, de um modelo tnico de
formacio se torna mais eficiente. Essa regulacao tem continuidade e se reforca na escola
mediante avaliagdes e censos educacionais estaduais e nacionais que exigem obediéncia dos
professores a um padrao educacional determinado.

As andlises desenvolvidas neste artigo evidenciam que os programas especiais
ocuparam uma posi¢ao altamente estratégica nesse processo. Ao se multiplicarem por todas
as regioes do pafs, permitiram as politicas de governo lograr pelo menos dois grandes €xitos:
a diplomacao em nivel superior de milhares de professores e a dissemina¢ao de um novo
modelo de formacao docente. A padronizacao adotada, tal como observado no PEC,
assentou-se no redirecionamento do olhar dos professores, particularmente sobre suas
praticas, concepgoes, valores, vale dizer, sobre a subjetividade desses profissionais.
Dispositivos diversos foram utilizados para tal fim, principalmente, atividades que visavam a
atingir a vida privada das professoras, como a Escrita de Memdrias.”

Porém, a forma e os mecanismos de oferecimento desse tipo de programa nao
podem ser ignorados, por constituirem uma peculiaridade desse modelo de formagao. Nao
apenas fragmentou-se o conhecimento, mas também a forma de transmiti-lo, na medida em
que varios agentes pedagdgicos dividiam entre si as atividades docentes, tendo como suporte
as ferramentas disponibilizadas pelas TIC. Seguindo os moldes fabris, visou-se a uma
otimizac¢ao do tempo e dos recursos financeiros e humanos. Os participantes desse aparato
sofisticado nao obtiveram uma nog¢ao de conjunto sobre o processo do qual fizeram parte. O
espaco também foi fragmentado, uma vez que o programa foi executado em locais diversos.

13 Bocchetti e Bueno (2009) analisam estratégias que se mostram ainda mais sutis para levar os
professores a desenvolver um olhar sobre si, tal como adotadas pelo Proformagao, um programa
especial de nivel médio direcionado para as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil.
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A formacio superior ocorreu, na maioria das vezes, fora do espago e tempo da vida
universitaria.

Nesse contexto, a participa¢ao das universidades publicas no oferecimento de
programas desse tipo gera controvérsias. De acordo com o modelo de gestao adotado, as
universidades, ao estabelecerem convénios com estados, municipios e fundagoes
privadas, perderam sua autonomia didatico-pedagogica, dada a relagio mercantil
estabelecida. O que representa uma ruptura em relacdao ao papel critico e reflexivo que as
universidades devem exercer e tém exercido historicamente.

A rapida expansao que os programas especiais tiveram ¢, portanto, uma questao
preocupante, sobretudo, pelo papel que tiveram como disseminadores de um modelo
cuja concepcao e légica de execucao nao tém se mostrado benéficas para os professores
enquanto categoria profissional'’. Portanto, nesta etapa do processo em que esse modelo
ja se responsabilizou pela formacgao de milhares de professores, é importante criar meios
que possibilitem as universidades acompanhar e analisar, de forma critica, em parceria
com os professores, nas escolas, os efeitos nao sé da formacao em programas desse tipo,
mas também as politicas do Estado voltadas para o nascimento da tio almejada “nova
escola”, politicas que ignoram continuamente as peculiaridades locais e a cultura escolar.

Nao resta duvida que o processo analisado caracteriza uma universitarizagio em
massa. Trata-se de saber se esse caminho garante a profissionalizacao do magistério ou se,
contrariamente, esta provocando uma subvalorizacao da carreira, descumprindo, portanto,
com o que os discursos acenam.
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