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O SUPERPROFESSOR E A RECONVERSAO DOCENTE NOS
CURSOS DE PEDAGOGIA

Jocemara Triches!

Olinda Evangelista?

1. Introducéo

O presente artigo® resulta de uma investigacdo acerca da presenca de diretrizes oriundas de
Organizagbes Multilaterais (OM) na definicho das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia (DCNP), efetivadas pela Resolugdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL,
2006). Procuramos demonstrar, mediante analise de documentos do Estado e de Organizagdes
Multilaterais ou de seus intelectuais, o ideério disseminado e como tem sido construido o consenso
em torno da reconversdo docente em superprofessor.

Compreendemos que as mudancas recentes no Curso de Pedagogia (CPe) fazem parte do
fendbmeno da universalizacdo e da homogeneizacdo de politicas educacionais, dos anos de 1990 para
ca, principalmente nos paises periféricos. O objetivo de tal agenda comum de reformas do Estado
foi o de adaptar a educacdo as novas demandas da sociedade capitalista em base neoliberal, tendo
em vista a manutencio da ordem, o controle social e a hegemonia burguesa (MESZAROS, 2005).
Nas palavras de Gomes (2006, p. 42): “€ necessario ao capital escravizar a educacdo aos seus
interesses, pois ela € um vetor estratégico de concretizagdo da dominacdo, da exploracdo ou da
emancipagdo humana”.

Neves (2010) afirmam estar em jogo uma ‘“nova pedagogia da hegemonia”, “uma educagdo
para 0 consenso sobre os sentidos de democracia, cidadania, ética e participacdo adequados aos
mteresses privados do grande capital nacional e internacional” (NEVES, 2005a, p. 15). A “nova

pedagogia da hegemonia” se efetivou, especialmente, nos anos finais do século XX e micio do
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século XXI como “dimensdes educativas do Estado capitalista” na aparelhagem estatal e na
sociedade civil. “Sua principal caracteristica ¢ assegurar que o exercicio da dominacdo de classe
seja viabilizado por meio de processos educativos positivos. [...]. Trata-se de um intenso processo
de mudanca de concepgdes e praticas ordenadas pela ‘repolitizacdo da politica’, envolvendo todo o
tecido social” (NEVES; MARTINS, 2010, p. 24).

Nessa “nova pedagogia da hegemonia” a escola tem por fungdo “o preparo do novo
mtelectual para a incorporacdo e o manejo das novas tecnologias”, “educacdo das massas
trabalhadoras na sua conformacdo ético-politica” para o trabalho simples; “obten¢do de maior
eficiéncia na reproducdo das habilidades [competéncias] e personalidades requeridas pelo
capitalismo” e “assume papel central na formagdo e difisdo de uma nova identidade politica
fornecedora das bases para a cultura civica, a coesdo social e a relagdo entre dirigentes e dirigidos”
(FALLEIROS; PRONKO; OLIVEIRA, 2010, p. 90; 91).

Nessa direcdo, o discurso hegemdnico de OM associado aos interesses dos Estados é
difundido via midia, intelectuais, meio académico, organizaces ndo governamentais, entre outras
formas. Por esses meios, pretende-se produzir consenso em torno de diretrizes, supondo-se sua
implementacdo. Destagque-se que ndo se trata de uma mera adesdo, mas de uma articulagédo entre
interesses capitalistas, a despeito das posicdes diferentes ocupadas na divisdo internacional do
trabalho.

Se ha um movimento de construgdo de consenso em torno da agenda educacional proposta por
essas OM, ha também uma identificacdo de alguns sindicatos, de entidades representativas dos
professores, de universidades e dos proprios professores como obstaculos a reforma justamente por
sua ndo adesdo as politicas. Como estratégia para resoler o impasse propde-se a inclusdo dos
professores, sindicatos e sociedade no didlogo de modo que se sintam atores ou protagonistas da
reforma®. A ideia de protagonismo docente alude a centralidade do professor na execucdo da
reforma educacional, por isso também o caracterizamos como professor-instrumento. O professor
protagonista seria aquele que assume a responsabilidade pela agenda da reforma assim como pelos
resultados de seu trabalho (UNESCO, 1996, 2002; UNESCO; PRELAC, 2007; UNESCO;
CONSED, 2007; OEIl; 2003a; 2003b; 2009; TORRES, 2001; REGO; MELLO, 2002; MELLO,
2001, 2005; VAILLANT, 2005; ROBALINO CAMPQS, 2005; TEDESCO; FANFANI, 2002).

Trata-se de uma politica de formagdo que propde operar a “reconversdo docente”
(EVANGELISTA, 2009, 2010a, 2010b) cujo sentido é o de favorecer a incorporacdo do projeto de
formacdo de professores defendido por OM, Estados nacionais e intelectuais organicos a eles
ligados. O termo reconversdo profissional surge no Brasil em meados dos anos de 1990 no campo

extraeducacional (EVANGELISTA, 2010a). O fenomeno da ‘“reconversao da formacdo docente ¢
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importante estratégia de producdo de consenso para a reestruturacdo produtiva atual e para a
criagdo de uma racionalizacdo que coloca na educacdo, ou na falta dela, a responsabilidade pelas
mazelas sociais” (EVANGELISTA, 2010a, p. 19). Desse modo, a educacdo e o Curso de Pedagogia
sO podem ser analisados nesse campo conflituoso, permeado pelos mais diferentes interesses.

As questdes levantadas para debate neste artigo derivam da andlise da Resolu¢gdo CNE/CP n.
1/2006 (BRASIL, 2006) e documentos vinculados a UNESCO, a OEl e ao PREAL, datados de
1996 a 2008. Evidenciamos a relacdo entre as DCNP e a documentacdo de OM analisadas quanto a
gestdo e pesquisa; a denominacdo do profissional e ao alargamento do conceito de docéncia que

constitui, entre outros pontos, o Superprofessor.

2. Gestéo educacional e pesquisa nas diretrizes do Curso de Pedagogia

A gestdo representa um dos elementos de consenso entre os intelectuais de OM e fortemente
presente nas DCNP. O Artigo 4° Paragrafo Unico, da Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL,
2006, p. 2), reza que:

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacdo e gestdo de sistemas e instituicGes de ensino, englobando:

| - planejamento, execugéo, coordenagéo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor da Educagao;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo escolares;

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldégico do campo

educacional, em contextos escolares e ndo escolares.

No Artigo 5° (BRASIL, 2006, p. 3) a gestdo é tratada como competéncia do professor que
deve: desenvolver trabalho em equipe; manter didlogo; “participar da gestdo das instituicdes
contribuindo para elaboracdo, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do
projeto pedagogico”; “participar da gestdo das instituicdes planejando, executando, acompanhando
e avalando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo escolares”. Nesse
mesmo artigo, no interior das tarefas de gestdo, temos as atividades relativas a pesquisa que devera
versar sobre aluno, escola, processo ensino-aprendizagem e propostas curriculares, ou seja, sobre
todos os tipos de problemas e dificuldades que surgirem dentro da escola. Observa-se que a
pesquisa é colocada como parte da gestdo e a ela fica subsumida.

No Parecer ¢ nas DCNP conhecimento equivale a “dreas de conhecimento afins” que dao

subsidios a formac¢ao docente: “o filosofico, o historico, o antropoldgico, o ambiental-ecologico, o
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psicologico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o econdmico, o cultural”. Os conhecimentos

do campo educacional — pouco esclarecidos — deverdo articular-se as “praticas profissionais e de
pesquisa”, entendendo-se por praticas “o exercicio da docéncia”, “o trabalho pedagdgico em
escolas”, “o planejamento”, “a coordenacdao”, “a avaliacdo de praticas educativas em espacos nao-
escolares” e por pesquisa producdo de solugcdes que apoiem as praticas (BRASIL, 2005, p. 6).
Como se percebe, a pesquisa é subordinada a préatica, tomada como aplicacdo das contribuicbes dos
campos de conhecimentos afins. O estatuto da pesquisa ¢ associado ao “planejamento, execugado,
avaliacdo de atividades educativas”, restringindo-se seu escopo (BRASIL, 2005, p. 6).

Na documentagdo de OM encontramos em Hernandéz (1999, p. 21) a afirmacdo de que: El
maestro contemporaneo debe ser un investigador. Em muitos dos documentos coletados a pesquisa
aparece como investigacdo e como atribuicdo do professor. Este deve ser um investigador, um
pesquisador da sua pratica e dos problemas que nela aparecem para poder gerencid-los. Tanto nas
DCNP quanto para intelectuais de OM, a pesquisa e a producdo de conhecimento pelos professores
sdo direcionadas no viés pragmatico. Esta subordinacdo € explicada e criticada por Evangelista
(2008, p. 559) ao afirmar que,

nas DCNP a produgdo do conhecimento é posta como estratégia de gerenciamento
da escola e do sistema de ensino, podendo servir a solucdo de problemas
estritamente educativos ou & proposicdo de politicas educacionais. Esse Viés
fortemente pragmatico conduz a uma confusa relagdo entre a formacgdo do
intelectual com independéncia relativamente ao Estado e a formacdo de um
intelectual que tem no Estado um de seus interlocutores privilegiados.

A pesquisa é o ponto mais fragil das DCNP, subsumida a gestdo, oferecendo o risco de termos
um Curso de Pedagogia esvaziado de sua tarefa de producdo de conhecimento e reflexdo sobre a
area. Pode esvaziar também a nocdo de professor e de aula, conforme veremos posteriormente. Ao
restringir o perfil do pedagogo, ha possibilidade de transformar o Curso em campo de praticas
educativas baseadas em performances, escores e rankings, em sintonia, portanto, com a logica de
mercado vigente.

Quanto a gestdo, no Artigo 7° (BRASIL, 2006, p. 5) ela aparece como um campo de estagio
para os académicos: “TV — [...] e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos,
no planejamento, implementagcdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de atividades e
projetos educativos; [...]”. Ademais, ¢ explicitada como gestdo de “processos educativos”, gestdo de
“sistemas e instituicdes de ensino”, “gestdo democratica” e “gestdo e avaliagdo de projetos

educacionais” (BRASIL, 2006, p. 2-4), além das tarefas de pesquisa voltadas & escola. A gestdo



educacional se associam as seguintes palavras: gestdo, planejamento, participacdo, prética,
execucdo, aplicacdo, acompanhamento, avaliacdo, competéncia, pesquisa, equipe e grupo. Essas
expressdes compdem as tarefas do gestor a ser formado no CPe.

Libéneo (2006, p. 845) chama atencdo para 0s excertos citados, pois nota-se que “[...] ndo esta
claro se cabe ao curso apenas propiciar competéncias para o professor participar da organizagdo e
da gestdo ou prepara-lo para assumir fungdes na gestdo e organizagdo da escola”. Para o autor “as
imprecisbes conceituais resultam em definicdes operacionais muito confusas para a atividade
profissional do pedagogo” (LIBANEO, 2006, p. 845). Ademais, essas imprecisdes e ampliacdes sio
0s motivos que nos levam a discutir 0 processo de alargamento do conceito de docéncia e a
reconversao do professor em superprofessor — muitas tarefas somadas a formacao precaria.

Na documentacdo internacional, a gestdo é posta como parte da funcdo do professor por Varios
intelectuais e agéncias, destacando-se Torres (1996), UNESCO (2000), Bomeny (2000), Rego e
Mello (2002), Robalino Campos (apud UNESCO; CONSED, 2007), Tedesco e Fanfani (2002),
UNESCO, OEA e MERCOSUL (2003). Robalino Campos (apud UNESCO; CONSED, 2007, p.
17), ao descrever o que considera ser o docente frente as novas competéncias dele exigidas, inclui a

gestdo, bem como o sentido de protagonista:

O que significa a profissdo docente hoje? Ter profissionalismo e compromisso
social, o que implica: (1) pensar e pensar-se como docentes ndo s6 ocupados com
as tarefas didaticas, mas numa dimensdo maior que inclui a gestdo escolar e as
politicas estratégicas educacionais; (2) ser protagonista das mudancgas e capaz de
participar e intervir nas decisGes da escola e em espagos técnico-politicos mais
amplos; (3) desenvolver capacidades e competéncias para trabalhar em cenarios
diversos, interculturais e em permanente mudanga; (4) atuar com geracGes que tém
estilos e cddigos de comunicacdo e aprendizagens diversos, com novas exigéncias

e desafios a competéncia dos docentes.

Torres (1996, p. 55) afirma que a formagdo dos docentes “debe incluir el desarrollo de
competencias tanto para la gestion pedagdgica como para la gestion administrativa, partiendo de un
concepto unificado de gestion escolar que incluye tanto el ambito administrativo como el
pedagogico [...]". Assim, a gestdo sofre uma ressignificacdo e ampliacdo. A questdo pedagdgica e o
“proprio desenvolvimento profissional” também se tornam campo da gestdo, pois se tem em vista
0s resultados e a responsabilizacdo por eles. Tal proposicdo fica mais elucidada no excerto do
documento da UNESCO (2000, p. 58): “La planificacion de largo plazo, la participacion de
diferentes actores, los consensos, y la responsabilidad y preocupacion por los resultados son

caracteristicas centrales de los modelos de gestion en esta época”.



As ideias acima foram complementadas e reiteradas por Tedesco e Fanfani (2002, p. 16):
“Poco a poco se van perfilando nuevos modelos de organizacion y nuevos estilos de gestion que
generan nuevas demandas a los agentes escolares”. Afirma-se uma crise de identidade dos gestores
e dos professores devido a nova demanda em torno da gestdo — a participacdo de todos. Talvez seja
esse um dos elementos que conduziu os intelectuais da &rea da educacdo no Brasil envolvidos com a
formulacdo das DCNP a alterarem a denominagdo tradicional do profissional formado pelo CPe,
ndo Pedagogo, mas Licenciado. A palavra “pedagogo” sequer aparece na Resolugéo.

Chama também atencdo a presenca nas DCNP do tripé “planejamento-execucdo-avaliagdo” —
dez vezes —, evidenciando-se o realce dado a préatica do professor e ao controle dos resultados de
seu trabalho sob a perspectiva da mensuracdo. O mesmo tripé consta de documento da UNESCO,
OEA e Ministérios de Educacdo dos paises do Mercosul (2003, p. 103): “la gestion escolar se
refiere a las actividades de planificacion, ejecucion y evaluacion que los directivos y profesores
tienen que desarrollar para llevar adelante sus proyectos educativos y curriculares”.

A gestdo € colocada como estratégica, pois se entrelaca com responsabilizacdo, resultados,
cumprimento de metas, participacdo, inclusdo, envolvimento e empreendedorismo — assim como
numa empresa. Para Hostins (2009, p. 12) “nos documentos das politicas internacionais esse
conceito responde bem aos critérios do gerenciamento da Educacdo e da racionalizagdo dos
sistemas em busca da gestdio competente do conhecimento”. O professor, além de todas as
competéncias e funcbes descritas, precisa assumir a posicdo de lider. Segundo Uribe (2005) deve
ser lider e administrar a escola, a aprendizagem e os problemas que nela surgirem. Tal abordagem
vai ao encontro das defesas das OM acerca do protagonismo docente.

A avaliagdo é vista como elemento intrinseco a gestdo. Nas DCNP, foi citada 14 vezes
(BRASIL, 2006); na documentagdo de OM ¢ indicada como competéncia do “novo” professor, que
precisa ser profissionalizado no sentido de saber avaliar, julgar e ser autbnomo, ndo se deixando
pressionar por conflitos que constituem seu exercicio profissional. De outro lado, Vieira (2007, p.

107) assinala que

O conceito de gestdo presente nas DCNP ndo significa formacdo do antes
denominado ‘especialista’ de ensino, mas abarca todos os processos de gestdo
referidos a educacdo, o escolar, o familiar, o financeiro, o de conhecimento, o de
alunos, entre outros. Este conceito supfe que ndo apenas o gestor strictu senso
deve se ocupar da administracdo da escola, mas o proprio professor é tido como

gestor.



Concluimos que nos documentos — DCNP e de OM — recomenda-se que o professor, seja
como gestor ou participando da gestdo, deve planejar, executar e avaliar. A gestdo sera
administrativa, pedagogica e profissional. Shiroma e Evangelista (2004, p. 527) entendem que esta
em questdo “precisamente a gestdo da crise social pela construcdo do professor e da escola como
‘gerentes’ dessa mesma crise, conquanto, reafirme-se, esse seja um discurso destinado a construir a
desejada aparéncia de ‘poder do professor’”. O objetivo € que os docentes (expressdo usada
predominantemente na documentagdo internacional) ou professores/licenciados/docentes formados
no CPe (conforme a Resolucdo) se responsabilizem pelos processos e resultados escolares e
gerenciem sua formacdo. Esse rol de exigéncias disseminado pela documentagdo estudada
concretiza o processo de reconversdo do professor em superprofessor, profissional com aparentes
poderes e condicdes de responder a todas as demandas de seu trabalho.

Dessa forma, praticamente todas as atividades da escola e dos profissionais da educacéo
tornam-se funcdo do professor e campo da gestdo — inclusive a pesquisa. Esse encaminhamento
conduz a um empobrecimento teorico, tanto pelo alargamento da funcdo da docéncia quanto o da
gestdo. Ou seja, de um lado, alarga-se o espectro das tarefas docentes e da gestdo, pois além de
acopla-las, adicionam-se outras demandas. De outro, como consequéncia, temos a restricdo da
concepcgdo de docéncia em sentido estrito, gestdo e pesquisa; a formacdo numa perspectiva pratica e
utilitarista e o encurtamento do tempo — ndo necessariamente em quantidade de meses — de
formacdo em razdo da quantidade de contetdos que comp&em o curriculo do curso.

Se colocada a pesquisa em pratica como indicado na Resolugdo (BRASIL, 2006) ou na
documentacdo de OM se perderd um importante espaco de analise e critica e de producdo de

conhecimento ou, ainda, um importante recurso que pode contribuir para “contrainternalizacdo” da
logica capitalista (MESZAROS, 2005, p. 56).

3. Denominacéo profissional e alargamento do conceito de docéncia

Nas DCNP o profissional formado no CPe é denominado Licenciado em Pedagogia,
professor, docente, profissional da educacdo, além de “agente intercultural” (BRASIL, 2006, p. 1, 3,
6). Apesar da expressdo ndo ter sido usada, o gestor se faz presente. Ao fazermos a contagem de
palavras na Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006b) confirmamos a hegemonia da
docéncia, 22 citacbes — “docéncia ou docente” apareceram oito vezes, ‘professor” cinco,
“licenciatura ou licenciado” nove. “Gestdo” aparece oito vezes; “pesquisa™® quatro; “produgdo de

conhecimento”” uma e “pedagogo” nenhuma vez. Destaca-se que ndo ha as denominacOes de

6 Pesquisa, neste caso, ndo quer dizer, necessariamente, producdo de conhecimento.
7 Nas DCNP essa expressdo aparece como “produgdo e difusdo do conhecimento [...]” (BRASIL, 2006b, p. 2).



pedagogo, educador ou pesquisador. Pode-se concluir que o profissional formado no Curso de
Licenciatura em Pedagogia ndo sera pedagogo; talvez possa ser denominado de professor, docente
ou apenas Licenciado em Pedagogia.

Entre as competéncias dele esperada estdo: “atuar com ética”, “compreender, cuidar ¢ educar
criangas”, “fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens”, ‘“trabalhar, em espagos escolares e
nao escolares”, ‘“reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades”, “ensinar”, “relacionar as
linguagens dos meios de comunicagcdo”, “identificar problemas socioculturais e educacionais”,
“demonstrar consciéncia da diversidade”, “desenvolver trabalho em equipe”, “participar da gestao”,
“realizar pesquisas”, “utllizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos” e “estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares”
(BRASIL, 2006, p. 2-3).

No Artigo 3° (BRASIL, 2006b, p. 2), afirma-se que “o egresso do Curso de Pedagogia devera
estar apto” a 16 diferentes competéncias as quais, se separadas por tematica, mostram que quatro
delas estdo no campo da diversidade; trés no dos conteddos a serem ensinados nos niveis de ensino
de atuacdo; duas no do uso de diferentes recursos tecnoldgicos e pedagdgicos para garantir a
aprendizagem; duas dizem respeito a diferentes campos de atuacdo; trés estdo no campo da gestdo;
uma destaca a importancia do recurso da pesquisa para a pratica e uma trata da responsabilizacdo da
aplicacdo das referidas Diretrizes. Essas prescricdes sdo, a0 mesmo tempo, competéncias e
conteudos da formacdo e constituem o novo perfil de professor a ser formado no CPe, contemplado
na totalidade pelas indicacbes das OM estudadas. Como conteudo da formacdo explicita o que
estamos denominando de esvaziamento tedrico do preparo docente.

Esse professor se parece com o ideal de “educador” promovido pela UNESCO (1996) e
defendido por Torres (2001, p. 7), ao afirmar que “un ‘buen docente’, dispuesto a aceptar para si los
desafios de un nuevo rol, mas profesional, creativo y autbnomo, y a aprovechar las tecnologias tanto
para la enseflanza como para su propio aprendizaje permanente”. Verdugo (1996, p. 70) propde “un
educador que ejerza un rol especifico y estable en el tiempo dentro del sistema, pero que asimismo,
esté preparado para enfrentar con flexibilidad la adaptacion a nuevos y alternativos papeles y
funciones profesionales”.

A Resolucdo (BRASIL, 2006) representa um exemplo da perspectiva que tem caracterizado a
reconversdo  profissional, especificadamente via alargamento do conceito de docéncia
(EVANGELISTA, 2008, 2010a, 2010b), comecando pela conclusdo de que indicam que o
profissional a ser formado € professor. A docéncia e a gestdo como partes da formacdo do
Licenciado em Pedagogia expressam: o alargamento do conceito de docéncia (TRICHES, 2006,
2007; VIEIRA, 2007; EVANGELISTA, 2008, 2010a, 2010b); a reconversdo docente
(EVANGELISTA, 2009, 2010a, 2010b, 2010c; EVANGELISTA; TRICHES, 2008) e uma
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inespecifica denominagdo do formado no curso, convergindo para a ideia de superprofessor. Os
elementos que nos levaram a fazer tais afirmacOes estdo na propria Resolucdo e na documentacao
de OM, entre eles, em Tedesco e Fanfani (2002, p. 16-17):

Su actividad [do docente] es cada dia mas relacionada y la polivalencia, la
capacidad de tomar iniciativas y asumir responsabilidades, la evaluacion, el trabajo
en equipo, la comunicacion, la resolucion de conflictos, etc. se convierten en
competencias estratégicas que definen su nuevo rol profesional [...].

Agregam os autores: “En verdad, la escuela es una mstitucion multifuncional y cada vez se
esperan mas cosas de la escuela y los maestros” (TEDESCO; FANFANI, 2002, p. 19).
Shiroma e Evangelista (2004, p. 527) afirmam que essa tendéncia de alargamento inicia-se

nos anos 1990, quando

a denominada competéncia docente é instada a extrapolar as fronteiras da sala de
aula sem alcar vb6o para além dos muros escolares. Nesse processo, de
alargamento-restricdo das atribuicGes docentes, verifica-se o fechamento do
espectro politico do professor que deve se preocupar apenas com o que diz respeito
aos resultados de seu ensino e a sua atuacao escolar, abstraindo-os das condi¢6es
politico-econdmicas que os produzem, embora, contraditoriamente, essas mesmas

condi¢cOes abstraidas sejam chamadas para justificar a reforma de sua formacao.

A nocdo de docéncia alargada e a perspectiva pragmatica sugerem a constituicio da docéncia
como “a¢do”, como pratica profissional — ndo s6 de sala de aula — articulada a uma perspectiva de
pesquisa vocacionada a resolucdo de problemas e pensados nos moldes da busca de “bons”
resultados escolares. Predomina a énfase no controle dos resultados, principalmente via lbgica das
competéncias (UNESCO; CONSED, 2007; UNESCO; PRELAC, 2004, 2007; UNESCO, 2006,
2002; TORRES, 1996, 1998, 2001; TEDESCO; FANFANI, 2002).

4. Consideracdes finais

Os procedimentos analiticos permitiram a percepcdo de um projeto de formacdo de
professores por parte de OM que cobra desses profissionais um excesso de competéncias e
responsabilidades. De outro lado, as DCNP pautam-se em dois eixos principais: docéncia — em

sentido estrito — e gestdo, nessa ordem de importancia, cabendo a pesquisa um papel subsidiario a
10



gestdo. Ademais, a pesquisa, a avaliacdo, a responsabilizacdo pelo processo educativo e a
autonomia sdo postas como componentes da gestdo nas duas documentaces, expressando a
amplitude da gestdo, assim como da docéncia.

E possivel afirmar que o projeto de formacio em andamento na América Latina e Caribe, e
expresso na Resolugdo, caracteriza-se pelo alargamento do conceito de docéncia, responsabilizagdo
dos professores pela educacdo e por sua profissionalizacdo, gestdo da escola e de sua formacgdo e
pelo uso da pesquisa como recurso da gestdo para resolver desafios da pratica profissional. Sua
énfase estd na aprendizagem, nos conteldos aplicaveis e Uteis, nas competéncias, na educagdo
inclusiva e na educacdo para a tolerancia. Professores e alunos séo objetos e, a0 mesmo tempo,
instrumentos dessa reforma, tendo em vista a constituicdo de um sujeito competente, flexivel e
adaptado aos ditames do modo de produgdo capitalista. Esse projeto expressa a “nova pedagogia da
hegemonia” (NEVES, 2005b, 2010) que, ao fim, contribui ainda mais para a alienacdo dos sujeitos
para que “em seus pardmetros estruturais fundamentais, o capital dev[a] permanecer sempre
incontestavel” (MESZAROS, 2005, p. 27).

Essa trajetdria possibilitou-nos formular a ideia de que a reconversdo do professor configura-o
como superprofessor. Nascido das “cinzas do professor tradicional” (EVANGELISTA, 2001), ¢
posto como solucdo para os problemas da sociedade. Seu sentido é oferecido por um duplo papel:
objeto da reforma, dado que ela atua modificando o papel do professor, e instrumento da reforma,
posto que sera por meio dele que a reforma sera implementada. Ou seja, um movimento
contraditorio que mostra a relacdo existente entre 0 superprofessor e o professor-instrumento que,
sendo objeto da reforma, é responsavel por sua execucao.

Essa logica corrobora para a compreensdo de que o superprofessor é reduzido a “sujeito
culpabilizado por seus fracassos, assim como dos de seus alunos” (SHIROMA; EVANGELISTA,
2004, p. 537). Nesse sentido, ao se construir a no¢do de superprofessor e se teorizar acerca da sua
condicdo de objeto-instrumento da reforma, simultaneamente, assinalamos que as estratégias
desencadeadas por OM e incorporadas a producdo nacional redundam em iniciativas que procuram
suprimir o professor como sujeito histérico. Vale a pena, entretanto, considerar o alerta de Virginia
Fontes (2012, p. 30): “O reservatério transbordante de capitais e de energias reconvertidas ndo pode

assegurar essa forma de politica hoje hegemonica. A crise ronda”.
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