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Resumo: As mudancas provocadas pela reestruturacdo produtiva im-
pactaram os modelos de producdo do conhecimento e formacéao pro-
fissional. A homologacao da Lei de Diretrizes e Bases, em 1996, indicou
a extingdo dos curriculos minimos e a elaboragao de Diretrizes Curricu-
lares Nacionais (DCNs). As DCNs podem ser entendidas como um cami-
nho que leva a um fim. A formacao de professores nelas proposta tém
como referéncia central a certificacdo de competéncias e a avaliacdo. Ao
analisa-las, percebemos um foco no desenvolvimento de competéncias
e outro nas politicas de avaliacao, as quais também estdo pautadas nas
competéncias exigidas pelo mercado. A implantagao das DCNs é recente
e requer a realizacdo de estudos empiricos que conduzam a discussao
da atual formacao de professores no Brasil.
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Introducao

Em 1996 com a homologacédo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) a
estruturacdo dos cursos de graduacdo no Brasil passou por uma signifi-
cativa transformacdo. Até esta data estes eram estruturados a partir de
um curriculo minimo preconizado pelo Ministério da Educacao e Cultura
(MEC). Com a LDB os curriculos minimos foram extintos e em substitui-
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¢ao aos mesmos foram criadas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs).
Neste trabalho a proposta é discutir a formacao de professores, a partir
da discussao do impacto da implantacdo das DCNs na formacdo de tais
categorias profissionais.

E necessario considerar que as DCNs foram elaboradas em um
cenario de transformacdo das politicas para o Ensino Superior no Bra-
sil. Tal fato nos leva a necessidade de realizar uma discussao sobre as
transformacdes do ensino superior nos governos FHC e Lula, visto que
as diretrizes sdo um produto deste processo. E importante apontar que
as DCNs ndo sédo o unico parametro norteador da formacao. As politicas
para o ensino superior implantadas na década de 1990 trouxeram varios
aspectos que definiram os modelos formativos existentes no Brasil. Nes-
te artigo partiremos da discussdo sobre as DCNs, mas indicaremos tam-
bém o papel da avaliacdo do ensino superior nos modelos de formacao.
Trilhando este caminho pretende-se chegar as reflexdes a respeito da
atual proposta formativa curricular para professores existentes no Brasil.
Estes os topicos nortearam a elaboracdo do artigo e serdo apresentados
nos itens a seqguir.

Sobre as politicas para a Educac¢ao Superior no Brasil

Nos anos 90 o estado brasileiro propos politicas que se pautaram
nas premissas do neoliberalismo, direitos foram transformados em bens
e a exclusao social passou por um processo de ampliagao e diversifica-
¢ao. A gestao do estado brasileiro sempre esteve ligada aos interesses do
setor privado, mas com a adog¢do dos ditames neoliberais ocorreu uma
banalizacdo do conceito de estado nagdo e um fortalecimento de 16gi-
cas baseadas no mercado. (Dourado, 2002)

No processo de mercantilizacdo dos direitos sociais a educacao,
que também foi transformada em um bem de consumo, passou a ter
seus parametros norteados pela légica de mercado. O Banco mundial foi
um dos principais agentes na construcdo de uma légica mercantil para
a educacdo. Desde a década de 1980 ocorreu uma ampliagcdo da par-
ticipacdo deste organismo no cendrio educacional da América Latina.
(Dourado, 2002)

As propostas do Banco Mundial para a Educacdo Superior foram:
- privatizacdo, implementacdo de novas formas de regulacao e gestao
das instituicoes federais, ampliacdo do investimento publico nas institui-
¢Oes privadas, eliminacdo do investimento em politicas compensatoérias
e diversificacdo do ensino superior através da expansao das instituicdes
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ndo universitarias. As politicas educacionais para a educacdo superior
criadas e implementadas no Brasil dos anos 90, seguiram a cartilha do
Banco Mundial.

Um marco decisivo na elaboracgao das politicas educacionais bra-
sileiras nos anos 90 foi a homologacdo, em 1996, através da lei 9349/96,
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB). As propostas apresentadas na LDB fo-
ram ratificadas pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE) apresentado pelo
Ministério da Educagao (MEC). O PNE e a homologacao da LDB sao medi-
das que consolidaram as propostas de reformulacéo do ensino superior.
Tanto no PNE quanto na LDB propde-se que a educacdo superior passe
por um processo de diversificacdo do sistema, entende-se entdo que o
governo federal deveria reduzir os investimentos neste nivel de ensino,
além de criar um sistema de avaliacdo da qualidade do ensino.

Na primeira década do século XXI, com a eleicdo de Lula para
presidente da republica, o ensino superior brasileiro foi contemplado
no plano de governo. Neste as alteragées no ambito do ensino superior
teriam como foco a promogdo da autonomia universitaria e a garantia
daindissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. (Dourado, 2008)

Em 2003 foi criada uma Comissédo Especial da Avaliacdo da Educa-
¢ao Superior e um Grupo de Trabalho Interministerial para criar propos-
tas que viabilizassem a Reforma Universitaria. Dourado (2008) afirma que
o documento produzido pelo Grupo de Trabalho nédo trouxe avancos na
discussao sobre a reforma universitdria, ja que se focou na melhoria dos
indicadores educacionais e negligenciou critérios de regulacdo do en-
sino superior na iniciativa privada. Este primeiro documento foi revisto
e novas diretrizes foram construidas para o ensino superior brasileiro,
entre eles pode-se destacar a discussdo da funcédo social do ensino su-
perior, além da prépria expansao do ensino superior de carater publico.
Entretanto estes apontamentos nédo levaram a significativas alteracoes
nas politicas de gestdo do ensino superior no Brasil.

Segundo Chaui (1999), a Reforma do Estado brasileiro ocorrida
na década de 90 trouxe profundas mudancas para a universidade publi-
ca. Esta Reforma redefiniu e distribuiu as atividades estatais em setores,
dentre os quais um foi designado como Setor de Servi¢cos nao exclusivos
do Estado e incluiu ai a educacdo, a saude e a cultura. O pressuposto ide-
olégico basico desta Reforma consiste na idéia de que “o mercado é por-
tador de racionalidade socio-politica e agente principal do bem-estar da
republica” (CHAUI, 1999, p. 3). Assim, direitos sociais foram colocados no
setor de servicos, como aconteceu com a saude, educacao e cultura, am-
pliando o espaco da iniciativa privada inclusive no “campo dos direitos
sociais conquistados”.

No bojo destas mudancas, a Universidade passou a ser entendi-
da como uma prestadora de servicos, uma organizacdo social inserida
no setor de servicos nao-exclusivos do Estado. Esta mudanca “confere
um sentido bastante determinado a idéia de autonomia universitaria, e
introduz termos como ‘qualidade universitéria, ‘avaliacdo universitaria’ e
“flexibiliz¢cao da universidade’” (CHAUI, 1999, p.5).

A autonomia era entendida com um sentido sécio-politico “e era vis-
ta como a marca prépria de uma instituicao social que possuia na sociedade
seu principio de acdo e de regulacdo” (idem). Porém esta idéia se perdeu,
bem como sua pratica, pois ao se transformar a universidade publica numa
“organizacdo administrada” a autonomia se reduziu a gestdo e gerencia-
mento empresarial da instituicdo, podendo inclusive estabelecer parcerias
com empresas privadas para captar recursos e cumprir suas metas.

Ja aflexibilizacdo implicou em eliminar concursos publicos e a de-
dicacdo exclusiva em troca de contratos temporarios e precarios, confor-
mar os curriculos de graduacéo e pés-graduacdo as demandas empre-
sariais locais, separar docéncia de pesquisa e ainda simplificar processos
de compras, gestdo financeira e prestacdo de contas.

Neste cendrio de reforma do estado e criagdo de novas politicas para a
educacao superior é que se pretende problematizar a formacao de professores
no Brasil. Para tanto no préximo tpico trazemos a discussao sobre aimplantacéo
das DCNs que balizaram os novos modelos de formacéo destes profissionais.

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)

Para problematizar as DCNs iniciaremos com uma reflexdo de
Cury (2002) sobre o que sao diretrizes.

diretrizes sdo linhas gerais que assumidas como dimensées
normativas, tornam-se reguladoras de um caminho consen-
sual, conquanto nao fechado a que historicamente possa vir
a ter um outro percurso alternativo, para se atingir uma fina-
lidade maior. (...) A diretriz supde, no caso, uma concepcao
de sociedade e uma interlocucdo madura e responsével entre
varios sujeitos (2002, p.193).

Para este autor as diretrizes sao unificadas pelo didlogo e deno-
tam “um conjunto de orientacdes pelos quais os conflitos se resolvem’,
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uma que vez que sao nascidas do dissenso. Sendo assim, nao se confi-
guram em uma unanimidade (um caminho ou o caminho), em unifor-
midade e nem sao toda a verdade; “podem ser traduzidas em diferentes
programas de ensino e, como toda e qualquer realidade, ndo sdo uma
forma acabada de ser” (idem).

As Diretrizes Curriculares, assim compreendidas, trazem em sua
esséncia o sentido de direcao, de caminho que leva a um fim. A politica
de formacado de professores proposta nas DCNs parecem trazer como
referéncia central a certificacdo de competéncias e a avaliacdo. A seguir
discutiremos mais detidamente as DCNs para a formacdo do professor
da Educacéo Basica.

As DCNs para formacao do Professor da Educac¢ao Basica

A formacao do docente para Educacao Basica no Brasil é hoje delimi-
tada e norteada pelas DCNs para a Formacdo dos Professores da Educacao
Bésica, materializada nos pareceres CNE/CP 9 e 27/2001 e nas resolucdes
CNE/CP 1 e 2/2002. O processo de orientacdo e ajuste curricular iniciou-se
em 1997 no momento em que o Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
através da Resolucdo CP 4/97, aprova as orientagdes relativas a elaboragdo
de novas diretrizes curriculares para os cursos de graduagao. Os pareceres
acima citados sao resultado de uma proposta de Diretriz, encaminhada em
maio de 2000 pelo MEC para apreciacdo do CNE e que hoje sdo os docu-
mentos oficiais que atuam como referéncia para a formacdo docente no
Brasil, estando ligados as novas demandas do processo produtivo.

No que diz respeito as formas de orientacao curricular para for-
macéo docente, a Resolugcdo CNE/CP 1/2002 agrega outras orientagdes
além das preconizadas pela LDB de 1996. A primeira delas é preparar
o docente tendo em vista a aprendizagem do aluno. Ora, este tipo de
orientacdo leva-nos a um entendimento de formacdo em nivel de um
“treinamento” dos professores para que estes dominem o conhecimento
necessario para que seus alunos aprendam, muito aquém do estudo e
da formacao cientifica que deve fazer parte do processo constitutivo de
um professor. Assim, na o6tica oficial, a formacdo inicial de professores
acaba ficando limitada no ambito da educacéo basica e do que é preciso
para que um professor saiba para solucionar os problemas deste nivel da
educacao. De acordo com Freitas (1999), isto acontece em detrimento
do ensino superior em si e de toda problematica que o envolve.

Trata-se de uma visdo restrita da formacao de professores em detri-
mento de uma concepcdo emancipadora de educacao e formacao. Acerca

desta causa, Freitas (2002) retoma a ruptura do pensamento tecnicista nos
anos 80 e que predominava até entdo no campo da formacdo docente.
A autora enfatiza as concepcdes avancadas sobre formacao docente pro-
duzidas pelos proprios educadores como, por exemplo, o carater amplo
deste profissional que domina e compreende plenamente a realidade na
qual estd inserido, desenvolvendo uma consciéncia critica que Ihe permite
fazer interferéncias nas condi¢des dos ambientes aos quais ele pertence
como escola e sociedade. Essa visdo tecnicista, rompida nos anos 80 e re-
tomada nos anos 90, foi predominante nas décadas de 60 e 70 na esfera
oficial e preconizava uma formacao de professores apenas como “forma-
¢ao de recursos humanos para educagao” baseada em um processo de
“centralidade no conteudo da escola (habilidades e competéncias esco-
lares)” (Freitas, 2002 p.139 e 141). Mais de cinqlienta anos depois, ainda
nos deparamos com esta visdo nos documentos oficiais de nosso pais que
normatizam a educac¢ao, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores de Educacao Basica (DCN).

O Modelo de Competéncias

Deluiz (s/d) afirma que na América Latina o modelo das competén-
cias surge no ambito das reformas educacionais como parte do conjunto
de reformas estruturais no aparelho do Estado. Estas reformas sdo decor-
rentes do ajuste na economia ao qual os paises desse continente se sub-
meteram no decorrer dos anos 90 para superar a inflagdo e a estagnacao e
retomar o crescimento econémico interrompido na década anterior. Estas
reformas sao provenientes de um ideario consensual e do financiamento
de organismos internacionais como BIRD, UNESCO e ONU.

O conceito de competéncia esta diretamente atrelado ao capita-
lismo e as suas demandas, como afirma Deluiz:

Na década de 90, o aprofundamento da globalizacao das ati-
vidades capitalistas e a crescente busca de competitividade
levaram ao ‘alinhamento definitivo das politicas de recursos
humanos as estratégias empresariais, incorporando a prdtica
organizacional o conceito de competéncia, como base do mo-
delo para se gerenciarem pessoas, (Fleury, 2001, p.64) apon-
tando para novos elementos na gestdo do trabalho.
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Esta afirmacao explicita uma das grandes semelhancas existentes
entre a educacdo no século XXl e as praticas empresariais. Reiterando
esta afirmacao, ha também a consonancia entre a forma como se com-
preende o processo de formacdo e desenvolvimento profissional nestes
dois setores. No campo empresarial, Deluiz afirma que o uso e a assimila-
¢ao das competéncias dos trabalhadores pelo capital ndo acarreta, em
geral, a obrigacdo da empresa, com a formacdo/construcdo das compe-
téncias, ficando a cargo dos “trabalhadores a responsabilidade individu-
al de atualizar e validar regularmente sua ‘carteira de competéncias’ para
evitar a obsolescéncia e o desemprego”. J4 no que tange a educacao,
é atinente aos professores “identificar melhor as suas necessidades de
formacdo e empreender o esforco necessério para realizar sua parcela
de investimento no proprio desenvolvimento profissional” conforme
explicita o Parecer CNE/CP 9/2001. Desta forma podemos afirmar que
o modelo das competéncias acaba priorizando o desenvolvimento das
caracteristicas individuais de todos inseridos no mercado de trabalho.

Uma gestdo pautada no modelo das competéncias se contrapde
a ideia da qualificacao profissional, uma vez que tendo sido esta adqui-
rida ndo pode ser contestada e ja o conjunto das competéncias se apre-
senta em constante mutacdo, acompanhando as demandas do mercado
e consequentemente exigindo flexibilidade e capacidade de adaptacao
dos profissionais em si. Este tipo de gestao traz consigo a necessidade de
uma constante validacdo, com o objetivo de comprovar a posse e o do-
minio destas competéncias, assegurando-lhe direitos como da promo-
¢ao (Ramos, 2001). Em tempo, entende-se por formacdo profissional, a
preparacao voltada para o atendimento das demandas de um exercicio
profissional especifico ndo sendo uma formacdo genérica e nem apenas
académica. (CNE, 2001, p.29).

Ao analisar as DCNs para a formacéo de professores observamos a
forte presenca da certificagdo de competéncias e da avaliacdo dos profes-
sores. Na verdade estas competéncias sdo empregadas nestes documen-
tos oficiais como referencial para avaliacdo e politica de formacao, como
explicitado no Art. 3° (que trata dos principios norteadores para formacao
docente), inciso I, alinea“d’, da Resoluc¢ao 1/2002 do Conselho Nacional de
Educacao que considera a avaliagdo como parte integrante deste proces-
so de formacao possibilitando a identificacdo de lacunas e a afericdo dos
resultados alcancados, considerando as competéncias a serem desenvol-
vidas e a identificacdo das mudancas de percurso eventualmente neces-
sarias. Ou seja, a avaliacdo é vista como um instrumento que da subsidios
para se afirmar que tais competéncias estdo sendo ou nao “alcancadas” e
que direciona a permanéncia ou alteracdo dos percursos educacionais. Ja

no primeiro inciso do artigo acima citado é possivel perceber a centrali-
dade que a competéncia toma no processo de formacédo ao considera-la
como concepcao nuclear na orientacdo do curso.

As DCNs trazem pontos norteadores da formacao de professores
no Brasil, porém dois pontos merecem destaque nesta discussao a pro-
posta de flexibilizacado curricular e as propostas de Avaliacdo do Ensino
Superior. Buscando ampliar a discussao sobre formacao aqui apresenta-
da nos itens a seguir discutiremos flexibilizacdo curricular e avaliacdo do
ensino superior.

As DCNs e a proposta de flexibilizacao curricular

A globalizacdo da economia gerou uma adaptagao da educacao as
demandas do mundo do trabalho, principalmente aos novos perfis pro-
fissionais exigidos pela sociedade do conhecimento. “Polivaléncia, multi-
funcionalidade, multiplas competéncias, flexibilidade profissional, empre-
endedorismo sdo alguns dos termos usados para instigar mudancas nos
paradigmas curriculares e de formacao!” (Oliveira, 2009, p.50) O curriculo
tem se focado mais no desenvolvimento de competéncias e habilida-
des necessdrias ao trabalhador. Este modelo de educacéo, proposta nos
curriculos, individualiza e responsabiliza os sujeitos por seus sucessos e
fracassos educacionais e laborais. Frente ao cenario da flexibilidade e mul-
ticompeténcia a discussao curricular ganhou lugar central nas reformas
educacionais brasileiras. E o foco das propostas curriculares, para diferen-
tes niveis de ensino, sdo a flexibilidade e a empregabilidade.

As politicas brasileiras referentes aos curriculos dos cursos de gra-
duacao vém sendo implantadas pelo Ministério da Educacao (MEC). O
foco principal de tal politica é a flexibilidade e a avaliacdo. Uma flexibili-
zacao dos curriculos e também das instituicdes e cursos de graduacao, o
que gera a diversificacdo e a diferenciacdo do ensino superior brasileiro.
(Catani, Oliveira e Dourado, 2001)

No PNG sao estabelecidos parametros para a graduagao nacional,
tais referéncias pretendem, como escrito no proprio documento, criar uma
educacdo modernizadora nas universidades brasileiras. (FORGRAD, 1999)

As discussdes curriculares adquiriram centralidade no processo
das reformas estruturais no campo educacional, a criacdo do CNE e a
homologacédo da LDB sao elementos que materializaram as novas politi-
cas curriculares para a gradugdo. As DCNs dos cursos de graduagao sdo
produto desta movimentagao e merecem destaque dentre as varias po-
liticas para a educacao superior pela sua abrangéncia. Como ressaltava o
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préprio CNE essas formulagdes tratam-se de uma orientacdo geral para
a modificacdo dos varios curriculos de formacdo profissional.

Em 1997 a SESu/MEC langou um edital em que solicitou as insti-
tuicdes de ensino superior que enviassem propostas para a elaboracao
das DCNs para os cursos de graduacdo. Este material foi a base para que
as comissdes de especialistas de cada drea criassem as DCNs de cada
curso de graduacdo. A proposta era adaptar os curriculos as mudancas
dos perfis profissionais, para se atingir tal objetivo as alterag¢des curricu-
lares dos cursos de graduacdo deveriam garantir: - flexibilidade na orga-
nizacdo curricular, dinamicidade dos curriculos, adaptacdo as demandas
do mercado de trabalho; integracao entre graduacgao e pés-graduacao;
indicar énfase para a formacdo geral e definir e desenvolver as compe-
téncias e as habilidades gerais.

O parecer 776/97 do CNE trouxe orientagdes para a elaboragao
das DCNs dos cursos de graduacao, neste parecer aparece a proposta
a eliminacdo dos curriculos minimos para a graduagao. Os curriculos
foram entendidos como obsoletos na medida em que eram excessiva-
mente rigidos, além de apresentarem um elevado nimero de disciplinas
obrigatdrias o que fazia com que o tempo de integralizacdo dos cursos
fosse desnecessariamente elevado. A proposta do CNE é de maior flexi-
bilidade nos curriculos de graduacéo. Para alcancar tal objetivo é pre-
ciso seguir os seguintes principios: liberdade na composicdo de carga
horaria, reducao da duracdo dos cursos, reconhecimento de habilidades
e competéncias adquiridas, articulacao teoria e pratica e avaliacao peri-
odica através de diferentes instrumentos.

Varios atores sociais, especialmente institucionais, defendem as
mudancas que tornam os curriculos dos cursos de graduagao mais flexi-
veis, como afirmam CATANI, OLIVEIRA & DOURADO (2001, p 77)

A questao da flexibilizacao curricular, em contraposicdo a
rigidez estabelecida pelos curriculos minimos, vinha sendo
historicamente debatida por diversas instituicbes e pelos
movimentos docente e estudantil, objetivando romper com
alogica cartorial e fragmentdria originéria da reforma univer-
sitdria de 1968.(...) a questdo da flexibilizacao curricular era
vista como possibilidade de “oxigenacdo” dos componentes
curriculares e, consequentemente, como expressao do proje-
to academico de formacao de cada IES, nao se reduzindo as
demandas e parametros do mercado.

Existem resisténcias as propostas de flexibilizacdo curricular,
grande parte dos docentes entende que elas sdo uma ameaca a suas
préticas didatico-pedagdgicas. Outros atores sociais entendem que as
DCNs geram um reducionismo da funcdo da educacao superior. Com
isto, a funcdo da educacao superior passa a ser exclusivamente a prepa-
racdo para o trabalho, redefinindo os perfis profissionais baseados nas
habilidades e competéncias exigidas no mutante mercado de trabalho.
Entretanto, os processos de reorganizacao curricular tem ganhado forca
em todas as instancias da formacao profissional.

As DCNs propdem, além da autonomia na composicdo curricular, me-
canismos de ajuste e aligeiramento da formacéo. E preciso flexibilizar o cur-
riculo para possibilitar que diferentes alunos acessem a graduacéo. Isto leva
a entender que o curriculo é o grande responsavel pela evasao ocorrida no
ensino superior. O MEC entende que a rigidez curricular é a principal causa
da evasdo e do dos baixos indices de conclusao dos cursos de graduacdo. As
DCNs devem garantir liberdade para a definicdo dos curriculos, pois somente
assim sera possivel formar profissionais dindamicos e adaptaveis as demandas
do mercado de trabalho e aptos a aprender a aprender. Outro aspecto trazido
na proposta das DCNs é a de que a graduacdo é apenas o inicio da formacéo,
ja que para atender as demandas do mercado é preciso que ocorra uma edu-
cacao continuada. (CATANI, OLIVEIRA & DOURADO, 2001)

A politica oficial trata a reforma curricular de forma pragmatica, o es-
tado apresenta parametros curriculares em consonancia com as demandas
e exigéncias qualificacionais do mundo do trabalho. Porém a implantacdo
dos novos curriculos ndo ocorre sem criticas e resisténcias, o que inviabiliza
os curriculos oficiais concebidos e implementadas pelos governos.

O curriculo em agéo ou ativo, ou seja, aquele que acontece
efetivamente na sala de aula, e o curriculo oculto, aquele que
nao é dito, mas é carregado de sentido, criando formas de re-
lacionamento, poder e conivéncia, tornam-se muitas vezes o
curriculo real ou vivido no interior das instituicées formativas.
As evidéncias histéricas mostram que essa dinamica de con-
cepcao, implementacdo e avaliacdo das mudancas curricula-
res precisa ser mais bem analisada, considerando os fracassos
historicos das reformas curriculares. (Oliveira, 2009, p. 51)

Precisamos compreender que concepgdes balizam as politicas cur-
riculares oficiais. As DCNs para a graduacdo objetivam uma modificacdo
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permanente nos cursos garantindo uma adaptacdo permanente as novas
realidades do mercado. Frente as dificuldades que este fato gera é preciso
que as DCNs nao sejam compreendidas como receituarios para as institui-
¢bes universitarias. Visto que tais documentos/ orientagdes sao elabora-
das no movimento contraditério do real, na esfera estatal, civil, bem como
na esfera da producdo do conhecimento e das préticas pedagdgicas coti-
dianas. No préximo item a proposta é abordar como a avaliacdo também
se tornou um parametro central nas discussdes sobre formacao.

Avaliacao e DCNs parametros basilares da Formacao de
Professores

Tendo em vista esta centralidade que o modelo de competéncias
tem no cendrio da formacédo docente, é interessante ressaltar a conexao
existente entre elas e a tematica da avaliacio. E como se as competéncias
funcionassem como uma ponte que da sentido e norteia esta relacao
entre formacdo docente e avaliacdo. Neste sentido Freitas (2002) regis-
tra os desdobramentos, no campo educacional, da presenca desta con-
duta de se ter as competéncias profissionais a serem constituidas pelos
professores em formacao, de acordo com as Diretrizes, como referéncia
para toda e qualquer forma de avaliacdo dos cursos (CNE, 2002, p.4). Esta
vinculagao entre as competéncias a serem construidas pelos professores
que estdo em formacao- e preconizadas pelas DCNs — e como se avaliam
os cursos de formacao de professores estd posta nos documentos das
Diretrizes segundo a mesma autora que também registra os desdobra-
mentos resultantes desta vinculacio entre avaliacdo e competéncias. E
sobre estes desdobramentos que falaremos a seguir.

O primeiro deles é a certificacdo de competéncias, preconizado
no artigo 16 da Resolugéo 01/2002 do Conselho Nacional de Educacéo.
Conforme consta neste documento, o Ministério da Educacdo coordenara
e articulard a formulacado de proposta de diretrizes para a organizacdo de
um sistema federativo de certificacdo de competéncia dos professores de
educacdo basica, em regime de colaboracdo com o Conselho Nacional de
Educacao, o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacao, o
Férum Nacional de Conselhos Estaduais de Educacado, a Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo e representantes de Conselhos
Municipais de Educacéo e das associacdes profissionais e cientificas.

Esta intencdo oficial nos leva a crer que o modelo de competén-
cias induz a submissdo dos professores a uma validacdo permanente

para provar sua adequacao ao trabalho pedagdgico. Assim, retomamos
novamente o embate ja destacado entre qualificacdo profissional (toma-
das como inquestiondveis) e competéncias (instaveis e que requerem
constatagdes e legitimagdes constantes) Ramos (2001).

Outro desdobramento resultante desta visdo da competéncia
como instrumento de avaliacdo é a vinculacdao da avaliacao de de-
sempenho dos alunos com a avaliacao do trabalho dos professores.
Atrelar estes dois tipos de avaliacao, estabelecendo o desempenho do
aluno como consequéncia do trabalho do professor, acaba na criacdo de
dois cenarios: um de culpabiliza¢do do professor acerca dos maus resul-
tados obtidos por seus alunos e outro de premiacdo (seja financeira ou
por meio de promocao e ascensdo na carreira) para aqueles cujas turmas
alcancarem resultados satisfatérios.

Nesta esteira da correlacdo entre a “performance” dos alunos nos
instrumentos de avaliacdo e a avaliacdo do trabalho do professor, sur-
gem algumas questdes: qual é o profissional da educacdo que se obje-
tiva ter com politicas de formacdo como estas, baseadas no modelo das
competéncias? O que é satisfatério ou nao; e como sao determinados
estes “padrées” que teoricamente devem se adequar a toda extensdo
de nosso pais continental? Como fica a autonomia docente perante
a necessidade posta por estas politicas da aplicacdo de instrumentos
externos de avaliacdo? Enfim, estamos presenciando uma forte crise na
identidade docente, com direito a expropriacdo de funcbes inerentes ao
processo educacional com consequente insercao de outras para atendi-
mento ao mercado e suas necessidades neoliberais.

Finalizando o artigo no préximo tépico apresentamos considera-
¢oes sobre a formacao de professores no Brasil, pautadas nas discussdes
sobre DCNs, Flexibilizacdo curricular e Avaliacdo do Ensino Superior.

Consideracoes Finais

A formacéo de professores ndo é excecdo, como visto acima as
DCNs para este campo de conhecimento também se pautam nas de-
mandas do mercado e na flexibilizacdo curricular. Porém Catani, Oliveira
e Dourado (2001) alertam para os riscos de adaptar a reformulagéo cur-
ricular dos cursos de graduacao as exigéncias do mercado de trabalho.

Essa idéia da adaptacéo é, na verdade, mais ampla. Ela virou
palavra de ordem no tocante ao processo de globalizacdo, ou
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melhor, de mundializacdo, especialmente para as chamadas
economias emergentes. A idéia da adaptacdo é apresentada
como processo benéfico e necessario. Trata-se, todavia, de
questdo que comporta uma forte dimensdo ideoldgica, ja
que se adaptar tem significado liberalizar e desregulamentar
a economia, conformar-se as estratégias das multinacionais e
as imposi¢des dos mercados financeiros. No tocante a refor-
mulacdo curricular, isso podera significar um processo de ali-
geiramento da formacéo visando a expansdo e massificacao
da educacdo superior no pais. Essa exigéncia de adaptacao
vem se dando desde a expansdo do capital ocorrida nas dé-
cadas de 1970 e 1980, que intensificou as pressées compe-
titivas. Nessas décadas surgiram poderosos conglomerados
e corporagdes empresariais, bem como formaram-se blocos
econOmicos, levando o capital a ficar cada vez mais transna-
cionalizado e livre para circular e se auto-reproduzir. (Catani,
Oliveira e Dourado, 2001, p.78)

A avaliacao proposta para a educacao superior norteia a forma-
cao de professores, visto que a légica do mercado define que cursos
superiores conseguiram ou nao obter éxito a partir do ranqueamento
conseguido nestas avaliagdes. Tais cursos tornam-se parametros para os
demais cursos e tornam-se atrativos para alunos.

A implantacdo das DCNs, a flexibilizagdo curricular e as politicas
de avaliagdo do ensino superior sdo fendmenos recentes e s6 saberemos
os produtos deste processo a partir da realizacdo de estudos empiricos
que levem ao conhecimento da atual formacao de professores no Brasil.
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