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RESUMO

A reflexdo focaliza, de inicio, a crise dos cursos de pedagogia e de certas propostas atuais na direcdo da
sua mudanca para mostrar como se forja uma sistematica desqualificagdo dos profissionais neles
formados. Defende-se uma abordagem de conjunto que trabalhe simultaneamente com a produgéo da
formacéo docente e a produgédo da escola. A luz da conjuntura atual e da trajetéria das politicas publicas
de formacdo de professores no pais examina-se o estatuto profissional da educacdo, a pauperizagcdo do
magistério e as mudancas das exigéncias sociais com relagdo a instituicdo escolar. Finalmente, o perfil do
profissional da educagdo e das suas agéncias de formagdo séo reavaliados mediante as exigéncias da Lei
de Diretrizes e Bases n° 9.394/96 e do decreto n° 3.276 de 6/12/1999. Na sucinta reconstituicdo historica
das politicas publicas de formagdo docente evidencia-se que na sua implementacdo convivem avangos
legais e recuos pragmaticos.
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Nos Ultimos 25 anos a crise das faculdades de educacdo tem sido tema recorrente. Qual
a resposta convincente que elaboraram aos seus problemas de ensino e pesquisa? Propostas
inovadoras, quando surgiram, mantiveram o seu carater excepcional. A prolongada discussao de
reformas curriculares consumiu tempo e paciéncia, servindo em boa parte para a redefinicdo de
territorios de poder no interior dessas instituicbes. No entanto, alguns dos seus criticos mais
contundentes nos processos coletivos de debate interno, justamente aqueles que exigiam
“reformas de fundo”, passaram hoje, subitamente, a reconhecer virtudes institucionais antes néo
vislumbradas. Estariam os professores das faculdades de educacdo no Brasil reagindo com
atitudes semelhantes as do corpo docente universitario francés quando, em 1989, foram criados
0s trés primeiros institutos universitarios de formacéo de mestres?*

A responsabilidade sobre os desacertos dessas faculdades tem sido imputada a um
conjunto de motivos que a literatura pedagdgica e os movimentos de organizacdo docente tém
trazido a tona e que é ocioso repetir. For¢oso é reconhecer porém que dentro da universidade foi
cultivada uma tradicdo de desqualificacdo sistematica tanto dos profissionais que atuam nas
faculdades de educacdo quanto dos professores que elas formam nos cursos de pedagogia, de
licenciatura, de pds-graduacéo stricto sensu e lato sensu. Essa tradicdo tem o peso de uma
historia que desde o nascedouro colocou as faculdades tradicionais contra a criacdo dessas
instituicBes, uma vez que sentiram-se ameacadas pelo carater integrador de que as faculdades de
pedagogia estavam investidas, pelo menos na concepcdo dos seus idealizadores, e que

'Em 1989, o sistema francés de formac&o de professores sofreu importante transformacéo com a criacdo dos trés
primeiros institutos universitarios de formacao de mestres. Com estrutura de nivel universitario, eles reagruparam
as escolas normais que formavam professores primarios, os centros pedagOgicos regionais que formavam
professores secundarios dos colégios e liceus e as escolas normais nacionais de aprendizagem que preparavam
professores do ensino técnico. Em 1990, a experiéncia estava generalizada. Havia um instituto em cada regido
académica. (Chartier, 1998, p. 49-72).



potencialmente tinha forca para romper as fronteiras de “feudos” solidamente instalados. Na raiz
da criacdo da faculdade de educacédo esta a disputa de poder das faculdades dentro da univer-
sidade.

Essa tradicdo se atualizou em niveis cada vez mais complexos. As politicas de desenvol-
vimento social que definiram concepc¢des sobre o papel da universidade e estimulo a certas areas
e/ou cursos em detrimento de outros, a ambiguidade da legislacdo educacional quanto a defesa
de espacos publicos e privados de ensino, a diferenciacdo quanto a origem social de professores
e estudantes e o processo interno de divisdo do trabalho intelectual favoreceram a estratificagdo
do ensino superior e dos seus diplomas, separaram perversamente o0 ensino da pesquisa, a
graduacdo da pods-graduacdo, fornecendo o humus no qual germinaram e se consolidaram
representacfes de descrédito da educacdo e dos seus profissionais. Essas representacdes
estiveram presentes nas discussdes internas dos departamentos e outras instancias universitarias e
se reforcaram com a producdo de pesquisas, cujos resultados pretendem “recuperar” a faculdade
de educacéo e legitimar a substituicdo dos cursos de pedagogia por outras agéncias formadoras
de docentes mais afinadas com as necessidades da escola basica.

Em 1995, uma investigacdo cujo objetivo foi resgatar a informacéao historica a respeito
da criacdo dos cursos de pedagogia e obter dados empiricos sobre a procura desses cursos na
regido metropolitana do Rio de Janeiro no periodo de 1960 a 1990 confirmou, segundo a autora,
suas suspeitas de que eles tinham papel relevante na “expulsao dos professores da sala de aula” e
que “ndo representavam mais o0 espaco de formacdo do corpo docente para o ensino basico”.
Para a autora, certos dispositivos legais facilitaram e abriram o precedente para a proliferacao
dos cursos, a imaturidade dos profissionais formados e 0 impasse em que se permanece no que
diz respeito a melhoria da formacéo de professores para o ensino basico (Bomeny, 1995, p. 96).
Apesar de longa, a citacdo é necessaria:

N&o encontramos em qualquer ambiente de discussdo quem os defenda (cursos de peda-gogia).
Nem entre os pedagogos. [Grifo meu]. H& um consenso razoavelmente grande a respeito das
imensas distor¢des advindas da forma como tais cursos foram estruturados e especialmente, a
nosso ver, pelo equivoco de trazer para o nivel da graduacdo um programa de aprimoramento
pedagogico ou de formacdo de especialistas. (...) Se 0s cursos de pedagogia ocuparam o lugar
dos institutos de educacdo, e se as escolas normais ndo apresentam mais o espaco de formacao
do corpo docente para 0 ensino basico, onde preparar professores? N&o seria 0 momento de
reeditar, com as devidas adaptacdes, o projeto de Anisio Teixeira de uma “escola normal
superior” onde os professores fossem preparados em matérias substantivas? N&o seria o
momento de se pensar que uma escola normal superior poderia ocupar 0S espagos
organizacionais dos cursos de pedagogia espalhados pelo sistema de ensino superior e 0s
professores de historia, geografia, matematica, portugués e ciéncias, de formacao universitaria
em suas respectivas areas, serem recrutados para formar substantivamente os normalistas para
assumirem as salas de aula? (Ibidem, p. 98)

Dentre os varios fatores que motivaram a pesquisa um merece destaque: apesar da
desvalorizacdo do magistério, dos cursos de pedagogia e de seus diplomas eles continuaram ao
longo dos anos sendo procurados. Por qué? A resposta a esta questdo ndo pode ser capturada em
esquemas que aglutinam um pouco de histdria e muitas tabelas e quadros sobre as habilitacdes —
nos quais 0s “numeros gritam” — para comprovar idéias presentes nos momentos iniciais da
pesquisa. Usar a investigacdo como instrumento de legitimacdo de posicdes e de sugestbes a
partir de uma selecdo parcial de aspectos do problema em foco é preocupante. Um aspecto



sequer aventado na tentativa de compreender a demanda por esses cursos é o fato de que seus
destinatarios sdo provenientes dos extratos das camadas medias pobres que depositam na
universidade uma grande expectativa de melhorar suas condicGes de trabalho e salario; de
ascender socialmente. Sua procura pelos cursos de formacdo docente, sobretudo dos cursos de
pedagogia, € uma procura realista dentro de um mercado que lhes “reservou” antecipadamente,
por mecanismos de pré-selecdo social, essa possibilidade. Se esses cursos de fato cumprem as
expectativas dessa demanda é outra discussao.’

A proposta de substituir a faculdade de educacédo pela escola normal superior é justifi-
cada pela convic¢do de que os contetdos das ciéncias oferecerdo uma formacéo “substantiva” as
normalistas. Essa conviccdo foi forjada pela cultura institucional que impregna os campos
disciplinares do conhecimento, atentos a especificidade e exigéncias da informacdo dos
conteddos e que se contrapBe a cultura pedagdgica das faculdades de educacdo. Essa cultura
coloca em relevo os maltiplos saberes da pratica docente provenientes da formacao profissional,
das ciéncias, dos curriculos das escolas e da experiéncia vivida (Tardif, Lessard & Lahaye, 1991,
p. 215-233). A mesma oposi¢cdo assinalada atravessa os corpos docentes das escolas de ensino
fundamental e se expressa nos embates dos conselhos de classe (Ludke, 1995, p. 331-336). A
Gtica conteudista criou, nesse caso, o olhar da investigacao.

N&o existe uma relacdo mecéanica entre conhecimento do professor e aprendizagem do
aluno ou entre capacitacdo docente e rendimento escolar, como a proposta da autora da pesquisa
faz crer. Como salienta Torres (1998, p. 175) esta perspectiva corresponde a uma concepcao de
educacdo e aprendizagem escolar que equipara escola e fabrica e vé o processo pedagdgico a luz
de inputs e outputs. Nesta concepcdo, a escola fabrica produtos metamorfoseados em certos
resultados. E oportuno acrescentar que as pesquisas sobre o desenvolvimento profissional do
professor indicam que a formacéo formal exerce influéncia importante mas secundéaria sobre o
pensamento e a pratica docentes. Experiéncias anteriores ao ingresso em um programa de
formagdo tém um peso muito maior. As crengas ancoradas nessas experiéncias afetam a forma
como os estudantes interpretam e assimilam a nova informacao nos cursos de formacéo. Por isso,
s6 oferecer conteidos ndo é suficiente. E fundamental o processo continuo de reflexdo que
desestabilize o instituido e abra espago para o instituinte (Marcelo, 1998, p. 51-78).

Substituir uma agéncia de formacdo por outra ndo constitui necessariamente uma
solucdo. Pelo contrério, pode significar a simples transposicdo de problemas ou a emergéncia de
novos caso outros aspectos que afetam a formacao, ligados a producédo da escola e da profissao,
permanecerem descuidados. Uma das licdes que a trajetdria histérica da formacédo do professor
nos da é que a discussdo excessivamente voltada para as dimensdes académicas perde de vista 0s
dois outros componentes citados e que sdo fundamentais. Mais do que um lugar de aquisicdo de
conhecimentos, 0 momento da formacdo é o momento-chave da construcdo de uma socializacdo
e de uma identidade profissional. Essa formacdo também ndo se constroi simplesmente por
acumulacdo mas sobretudo pela reflexdo constante das experiéncias vividas, nas quais a relagéo
com o conhecimento € um dentre outros aspectos.

Apoiar-se — com as devidas adaptagdes — na autoridade de Anisio Teixeira sem
apresentar suas propostas de formagdo docente de forma contextualizada nas diferentes
conjunturas em que ele atuou é abrir caminho para analogias faceis mas indesejaveis. Afirma ele

2Ver nimero especial sobre o assunto em Educacéo e selecdo. S&o Paulo: Fundagdo Carlos Chagas, v. 12, jul./dez.
1985.



em Educacdo ndo ¢é privilégio, que cabe “a universidade ser transformada na casa de formacao
dos mestres de todos os niveis e dos quadros técnicos, profissionais e cientificos no campo da
pedagogia e em outras areas de conhecimento em todo o pais.” [Grifo meu]. (Teixeira, 1994, p.
117).

O movimento de Anisio Teixeira no uso das suas atribuices administrativas e
utilizando os recursos disponiveis do seu tempo foi o de garantir o mesmo locus para a formacao
do professor e do especialista, ambos preparados no ethos da pesquisa. E isto se explica pelo seu
ideal de construcdo de uma escola para o brasileiro, tal qual a define em Educacdo é um direito.
Trata-se de uma escola unificada que receberia alunos no jardim-de-infancia e os conduziria por
um caminho comum de progresso intelectual, o da escola primaria a prolongar-se pelo da escola
média, redistribuindo-os no curso dessa marcha por toda uma gama de atividades, das menos as
mais qualificadas do trabalho humano. A formacdo diversificada desses quadros seria continua
pois as diferencas de formacéo de uns e outros seriam de quantidade e énfase em certos aspectos
especiais de interesse e de tipo de atividade mas nunca propriamente de natureza intelectual ou
ndo intelectual (Teixeira, 1996, p. 58-59).

Embora focalize a ciéncia na formacéo do profissional da educacdo, admite Anisio que
a funcdo desse educador é muito mais ampla do que toda a ciéncia capaz de utilizar. Ao lado
dessas ciéncias conta muito a pratica educativa. Afirma:

Ainda que essas ciéncias (psicologia, antropologia, sociologia) estivessem completamente
desenvolvidas, nem por isso teriamos automaticamente a educacdo renovada cientificamente
pois (...) nenhuma conclusdo cientifica é diretamente transformavel em regra operatéria no
processo de educacdo. [Nesse dominio] o campo especifico é a sala de classe, onde oficiam os
mestres, eles proprios investigadores desde o jardim-de-infancia a universidade. (Teixeira, 1992,
p. 261-261)

A tendéncia no ambito da pesquisa e da politica de tratar a formacdo docente como
componente isolado so serve a interesses conservadores e se presta a producdo de equivocos. Por
esse motivo ndo € pertinente que analises e propostas negligenciem iniciativas de colocar a
formacdo docente em relagdo com uma ordem diferenciada de problemas. Problemas esses
postos pela organizacdo econdmica, politica e social, pelas culturas institucionais das agéncias
formadoras e de exercicio profissional e também pelas politicas publicas que envolvem a
prioridade de recursos, as atribuicfes e competéncias das varias instancias governamentais, o
projeto pedagdgico das escolas onde os professores trabalham, os destinatarios da educacdo e sua
origem social, dentre outros aspectos. A formacdo de professores exige uma abordagem de
conjunto.

A criacdo de uma nova agéncia de formacgéo, como 0s institutos superiores de educacao,
no ambito da Lei de Diretrizes e Bases (1996), que tanta celeuma vem provocando, nao é
proposicdo isolada.® Outros dispositivos da lei relativos & formagéo do profissional da educacéo
merecem ser focalizados e compreendidos a luz ndo s6 da conjuntura atual mas também da
trajetdria das politicas publicas de formacdo docente em nosso pais. Essa trajetoria € objeto da

*Para uma discusséo sobre o papel dos institutos de educacao superior ver SILVA, Waldeck Carneiro da. Os ISE e
as politicas publicas para a formacéo dos profissionais da educac¢édo no Brasil. In: CHAVES, Iduina Mont’Alverne.
Formacdo de professor — narrando, refletindo, intervindo. Rio de Janeiro: Quartet. Niter6i: Intertexto, 1999, p. 45-
66.



investigacdo que estou desenvolvendo e que oferece algumas pistas para reflexdo.* Afinal, o que
se pode afirmar sobre os problemas da educagdo, num campo de dissenso como esse, €
justamente a sua historia, entendida ndo como necessidade de volta as origens mas como
construcdo arbitrada de significados, a luz dos desafios e embates atuais.

Meu objetivo no cotejo presente/passado € interrogar o carater da intervencdo dos atuais
instrumentos legais sobre a formacdo do profissional da educacdo. N&o pretendo legitimar ou
desqualificar a priori qualquer politica ou proposta. A intencdo, numa ou noutra direcdo, € regida
pela urgéncia, geralmente atropeladora e imprudente, com que certos resultados sé&o
metamorfoseados em palavras de ordem. Meu objetivo € interrogar o carater de intervencao que
a atual Lei de Diretrizes e Bases da educacédo brasileira opera sobre a formacéo do profissional
da educacéo.

O ESTATUTO PROFISSIONAL DA EDUCACAO

Anisio e os educadores que lhe foram contemporaneos trabalharam simultaneamente na
producdo da formacdo docente, com a criacdo de agéncias formadoras em nivel universitério,”
na producéo da profissdo docente, definindo uma carreira profissional, com a demarcacao de um
campo exclusivo de atuacdo reconhecido em lei e protegido pelo Estado contra a intruséo alheia,
e na producao da escola, por intermédio da reorganizacdo dos sistemas publicos de ensino sob
sua responsabilidade. Mas nem sempre foram bem-sucedidos.

Numa conferéncia de encerramento do seminario de educagdo realizado durante a
inauguracdo das atividades do Centro Regional de Pesquisas Educacionais de S&o Paulo, em
1957, Anisio Teixeira definiu a educacdo como arte. Procurando precisar ainda mais a sua
concepcdo, que endossava a maior complexidade da arte em relagdo a ciéncia, afirmava que a
educacdo ndo se configurava como uma bela arte mas como uma arte prética.

Do seu ponto de vista, ndo se tratava de criar uma ciéncia da educacdo mas de criar
condigdes de um exercicio cientifico da atividade educativa do ponto de vista do curriculo, dos
métodos de ensino e da disciplina e de organizacdo e administragdo das escolas. Para que a
educacdo obtivesse 0 seu estatuto profissional e transitasse do empirico para o cientifico
necessitava, de um lado, que as ciéncias-fonte da educacdo (psicologia, antropologia e
sociologia) se desenvolvessem e, de outro, que se relacionassem com a pratica educativa,
buscando ai os seus problemas de estudo. Por esse motivo, defendia a aproximacdo entre
cientistas sociais e educadores em projetos de investigacdo conjuntos (Teixeira, op. Cit. p. 254-
272). Seu objetivo era instituir a educa¢do como area de investigacdo académica.

*NUNES, Clarice. Resgatando a trajetoria das politicas pablicas de educagéo no pais: a atualidade do pensamento e
da obra de Anisio Teixeira. Rio de Janeiro, 1988-1999, via Internet. A pesquisa conta com o apoio do CNPq e da
Faperj. Fazem parte da equipe: Daisy Guimaraes de Souza, Haydée das Gracas Ferreira de Figueiredo, Liéte de
Oliveira Accacio, Maria Edith Pereira Leal e Valéria de Moraes Moreira.

°A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo, liderada por Fernando de Azevedo,
teve a funcdo de formar professores secundarios. A Escola de Educacdo da Universidade do Distrito Federal,
liderada por Anisio Teixeira, teve a funcdo de formar (e isso ocorreu pela primeira vez no pais) o professor
primario em nivel universitario e constituir-se em centro de documentagdo e pesquisa para a formagdo de uma
cultura pedagdgica nacional. Para tanto, incorporou-se o Instituto de Educacgédo do Rio de Janeiro a Universidade.
Essa iniciativa tdo promissora de 1935 teve existéncia efémera e ndo vingou pela ameaca que representava para a
Igreja, devido ao seu caréter laico, e para o governo federal, por ser uma iniciativa municipal.



Essa concepcdo nunca foi hegeménica. Ao enfatizar a educacdo como arte pratica,
Anisio buscava conciliar na formagdo docente a aprendizagem de métodos de investigacdao e
técnicas de ensino com a reflexdo filosofica que auxiliaria o docente na apropriacdo original do
conhecimento cientifico, contribuindo para elaborar respostas criativas as situaces de sala de
aula ou a elas relacionadas. Criticava a precipitada aplicacdo de certos dispositivos da ciéncia a
escola, enfatizando aspectos quantitativos e mecanicos, levando ao tratamento dos alunos como
entes abstratos manipulados por critérios de classificacdo em grupos supostamente homogéneos.

A definicdo da educacdo como arte aplicada pressupfe as ciéncias sociais como
provedoras dos instrumentos de analise para o professor/educador. O problema dessa concepcao
é a dificuldade que cria para esse agente no sentido de encontrar e/ou elaborar conceitos que
facam a mediacdo entre os achados das ciéncias sociais e o trabalho de sala de aula. Além do
que, como se trata de aplicacdo, esta suposta a auséncia de um campo epistemoldgico proprio
(Ibidem). Anisio néo resolveu essa questdo mas em contrapartida flexibilizou ao nivel discursivo
as fronteiras do conhecimento, criando um espaco de transito entre diferentes saberes. Assim, ao
sabor das necessidades, enfatizava mais a ciéncia ou a técnica e chamava a atencdo para a
complexidade da pedagogia sem cair na exclusividade dos procedimentos ou no distanciamento
dos fins e valores educativos.

Essa concepcdo da educacdo como arte aplicada ainda subsiste ao lado de outras que
defendem a educacdo como atividade, no senso comum; como artesanato; como ciéncia; como
sistema; como competéncia. Muitas vezes essas concepgdes de educacdo estdo presentes de
forma eclética e ndo muito consciente na nossa pratica. Podemos defender uma e trabalhar com
outra ou admitir uma em publico e usar outra privadamente (Squires, 1999, p. 35). O mesmo
ocorre no plano das politicas publicas. O governo pode assumir uma concepcdo e as faculdades
de educacdo das universidades assumirem outra.

O processo de produzir a profissdo docente trouxe modificacGes decisivas sobre o
trabalho docente com repercussGes nefastas a medida que os governos foram se
descomprometendo com a formacédo docente e a construcao de condi¢des de exercicio digno do
magisterio. Aquele professor que fazia da sua casa uma escola desapareceu. No comeco deste
século, na cidade do Rio de Janeiro, as escolas eram conhecidas pelo nome das suas professoras:
a escola da Dona Olimpia, a da Dona Laura e assim por diante. Havia até manifestacdes
ostensivas de autonomia didatica, como a registrada num folheto de propaganda da professora
Eliza Rizzo que se apresentando como “senhora distinta e independente” procurava “um socio ou
comprador” para “vulgarizar” seu trabalho didatico (Nunes, 1991, p. 275-276).

A partir da década de 1930, o sistema de educacdo fundamental foi se estruturando com
o predominio dos grupos escolares sobre as escolas isoladas. Essa consolidacdo se apoiou na
especializacdo de funcdes e tarefas pedagogicas como a direcdo, a supervisdo pedagdgica e
outras atividades mediadoras entre a direcdo e a docéncia. Essa organizacdo técnica do trabalho
escolar com fungGes especializadas consolidou-se durante as décadas seguintes e significou a
segmentacdo do ato de educar, das responsabilidades educativas e também das areas de atuacdo
do profissional da educacéo, levando-o a criar e reforgar representacdes muito fortes de divisdo
interna na prépria pratica de trabalho.

A disseminacdo crescente de livros didaticos, com seus respectivos manuais para 0S
professores, restringiu a intervencdo pedagogica destes ja que a tendéncia foi construi-los de
forma cada vez mais auto-suficiente, fechada, detalhada nos contetdos, na seqiiéncia e nos
procedimentos didaticos. Ensinando o professor a manipular o livro do aluno estimulou-se uma



facilitacdo que acomodou o profissional, empurrando-o para a passividade na relacdo com o
conhecimento produzido. O ensino reduziu-se, na multipla jornada de trabalho do professor, a
reproducdo do livro na sala de aula. Essa estratégia que reduz o conhecimento e a acdo
pedagdgica nao foi a Unica.

Uma outra, adotada pelo Estado de S&o Paulo na década de 1920, foi a implementacao
de uma politica popular reduzida, isto €, a oferta da extensdo da educacdo gratuita da escola
primaria as crian¢as das camadas populares ao mesmo tempo em que se reduzia o tempo da sua
permanéncia na escola e concentravam-se 0s programas. O efeito dessas medidas foi também
reduzir a formacao dos seus professores, tudo em nome da necessidade de uma preparacao para o
trabalho que aliada a extensédo do ensino resultou em um programa de menos educagdo a um
maior nimero de alunos. Como denunciou Anisio Teixeira ao criticar a reforma Sampaio Doria,
primeiro reduziu-se a duracdo do curso escolar, depois a duracdo do dia escolar com o
surgimento dos turnos escolares e, finalmente, reduziu-se o periodo de formacao de professores.®

Esse movimento de diluicdo do ensino e encurtamento dos cursos refletiu-se na
formacdo do magistério priméario no plano nacional com a criacdo, 26 anos depois, das escolas
normais regionais — pela Lei Orgéanica do Ensino Normal — que abrangiam apenas o primeiro
ciclo do curso secundario e formavam regentes do ensino primério. Esse fato chama a atencéao
porque o governo federal incorporou em sua legislacdo, ao lado das escolas normais e dos
institutos de educacdo, o modelo experimentado pelo Estado de S&o Paulo, que depois das
criticas recebidas o amenizou e posteriormente o abandonou. No final da década de 1960 apenas
quatro Estados ndo possuiam escolas normais regionais: Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Espirito
Santo e Guanabara. Em oito unidades da federacdo o numero de cursos para regentes era
superior ao das escolas normais. Porém, em relacdo aos dados globais, predominavam estas
ultimas (Werebe, 1968, p. 210).

As escolas normais foram, dentro do sistema pos-primario, as que mais tiveram
dificuldade de se deixar assimilar pelo sistema federal ja que este nunca manteve escolas desse
tipo, ao contrario, por exemplo, do Colégio Pedro Il, que se tornou referéncia nacional para todo
0 ensino secundario. Tornaram-se escolas secundarias femininas preparatorias para o0 ensino
superior. Apesar de a Lei Organica ter reorganizado as escolas normais em todo o pais e das leis
de equivaléncia permitirem, na década de 1950, 0 acesso dos seus egressos a0 ensino superior,
sobretudo as faculdades de filosofia, essas instituicbes continuaram a ser controladas,
organizadas e a terem seus diplomas avalizados pelos governos estaduais.

A auséncia de uma politica educacional clara e disciplinadora da crescente iniciativa
particular que abriu desordenadamente escolas normais foi em boa parte a responsavel pela sua
deterioracdo. No que diz respeito as iniciativas dos poderes publicos, Antdnio Almeida Junior,
denunciava — em meados da década de 1940 — que os secretarios de Educacdo do Estado eram
violentamente pressionados pelos prefeitos e pelos diretdrios politicos a ampliarem o nimero de
escolas normais. Esse empenho, por parte dos municipios, era ocasionado pelo desejo de dar
empregos publicos a pessoas da localidade. Essas escolas, portanto improvisadas, tornavam-se
“aparelhos de ruminacdo local” (Almeida Janior, 1946, p. 223, 228).

Na década de 1950, em artigos de jornais, os educadores reclamavam do crescimento
indiscriminado das escolas normais, da facilitacdo do ingresso dos candidatos que ndo atingiam o

8Cf. TEIXEIRA, Anisio. O problema da formacdo do magistério. Rio de Janeiro: Documenta, n. 62, p. 5-15, nov.
1966. Também do mesmo autor, op. cit. p. 117, 1994.



minimo de exigéncia desejavel, dos programas superados, da falta do seu entrosamento com as
escolas primérias e da falta que possuiam de bibliotecas especializadas (Reis, 1953, p. 189-191).
Nessa mesma década iniciaram-se campanhas de aperfeicoamento dos professores secundarios
patrocinadas pelo governo federal ja que as faculdades de filosofia, ciéncias e letras trataram a
formagéo docente de forma residual.

“O estatuto profissional do educador é (des)construido numa trajetdria pendular que ora
aponta para a profissionalizacéo, ora para a pauperizacdo.” (Enguita, 1991, p. 41-62). Esta ultima
é produzida por um processo de desqualificacdo gerado por intermédio dos conflitos de classe,
da feminizacdo do magistério, aspectos que sequer cheguei a tratar, da perda do poder aquisitivo
dos salarios e das proprias politicas publicas ou da falta delas.

A CONJUNTURA ATUAL E A FORMACAO DOCENTE

A atual Lei de Diretrizes e Bases (1996) — afirmam os analistas preocupados com a
apreciacao formal da lei — confunde fins, que tém uma natureza mais filoséfica e politica, com
objetivos, cuja natureza € mais programatica (Souza & Silva, 1997). Ao definir em seu primeiro
artigo a formacdo da juventude por meio de um somatério de processos que ocorrem na familia,
no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, N0s movimentos sociais organizados e nas
manifestacdes culturais, o texto legal enfatiza os lugares em que a educacgao ocorre e ndo 0s seus
propdsitos. Quando vincula no segundo paragrafo a educacdo ao mundo do trabalho e a pratica
social, a Lei aponta para a formacdo do trabalhador e do cidaddo, certamente nas regras da
economia produtiva e da democracia, nessa ordem. Mas de que economia? De que democracia?

O exame da conjuntura econdmica e politica na literatura pedagdgica coloca o dedo nas
vertiginosas mudangas do modo de produgéo capitalista dentro de uma economia globalizada e
neoliberal, destacando seus pros e contras, sobretudo os ultimos, mas sem iluminar de fato o
carater da nova relacdo entre educacao, economia e sociedade. Uma excecdo dessa constatacédo €
a contribuicdo de Paiva (1999, p. 120-171) ao abordar as transformacgdes ocorridas entre
qualificacdo, status e renda como resultado das caracteristicas da mudanca que a producéo sofreu
nos Gltimos cinquienta anos e que acarretou em reducdo do emprego a0 mesmo tempo em que se
tornou abundante a qualificacdo educacional. Aproprio-me de alguns argumentos dessa autora
gue me parecem decisivos para responder a questdo formulada, ao lado de analises que do meu
ponto de vista complementam e iluminam, sob outros angulos, os aspectos que ela aponta.

As pesquisas empiricas demonstram que nosso pais estd alem das exigéncias de alta e
especifica qualificacdo com que se deparam 0s paises centrais, pela decisiva importancia do
mercado informal e pela rapidez com que se transplantam idéias e politicas. Esta aquém, pelas
dimensdes do parque industrial e pelo nivel de sua reestruturacdo que amplia o desemprego. Essa
alta qualificacdo solicitada dos nossos trabalhadores industriais é ainda pouco significativa pois
aparece apenas em setores determinados nos quais a automacdo penetrou. Essa tendéncia, no
entanto, € um fendbmeno do mundo contemporaneo e ndo ocorre apenas porque a inddstria
reestruturada assim o exige. Ela também se deve a difusdo politica das oportunidades educativas
e as demandas provenientes do consumo, entre outros fatores (Ibidem, p. 124).

Hoje, a discussao sobre a qualificacdo abarca um contexto que vai além da inddstria e
gue tem alterado as oportunidades diferenciadas de emprego e de status. Ambos se conectam a
situacGes combinadas de desqualificacdo, elevacdo da qualificacdo e retreinamento em maultiplas
e mais amplas competéncias. A racionalizacdo contemporanea esta ancorada na administracéo

8



informatizada que parte de uma visdo de conjunto possibilitada pelo computador e ndo da
inovacdo especifica e pontual ou de novos padrbes de geréncia e organizagdo. Os escritdrios, por
exemplo, encarnam esse modelo ao concentrar informacdes, tornar possivel planejar o conjunto e
racionalizar de cima para baixo. O sentido dessa racionalizacdo indica, entre outros aspectos, o
regresso a padrBes pré-meritocraticos de selecdo de forca de trabalho em situacdo de ampla
disponibilidade de qualificagdo num mercado cuja crescente exclusdo provoca a busca de formas
alternativas de insercdo no mundo do trabalho (Ibidem, p. 124-125).

Como salienta a mesma autora, a elevacdo da qualificacdo geral e especifica, e até
mesmo dos rendimentos, vem ocorrendo na area dos “servigcos pessoais” a0 mesmo tempo em
que o desemprego estrutural se estabeleceu. Este novo arranjo sugere uma tendéncia que reune
alternativas qualificadas, combinando atividades formais e informais, por meio das quais aqueles
que foram *“expulsos” do mercado formal de emprego, lancando mdo de diferentes
conhecimentos adquiridos na familia, na escola, em treinamentos e reprofissionalizacdes
diversas oferecem bens e servicos de maneira autbnoma e por conta propria. Quanto mais
elevada a qualificacdo dos exilados do mercado, maior o seu leque de opc¢des, se comparado a
primeira opcdo do comércio informal para os pouco qualificados (Ibidem, p. 126). Essa situacao
e 0s baixos saléarios tém obrigado o uso crescente do espaco familiar como espaco de trabalho
monetarizado, ocorrendo uma profunda confluéncia entre o pablico e o privado, fragmentando-se
a vida entre tempo de trabalho e descanso e sobretudo favorecendo a intensificacdo do trabalho
(Ibidem, p. 146).

A fragmentacdo e a informalizacdo criam uma atmosfera de inseguranca, temor diante
do imponderavel, o que fragiliza a percepcdo de interesses comuns e o agrupamento das forgas
sociais para competir politicamente em torno de projetos alternativos. Esta conjuntura é
favoravel a legitimacdo da retirada de direitos e beneficios dos trabalhadores com a justificativa
da “recuperacdo do atraso”. A derrocada do populismo ndo permitiu, como era esperado, o
exercicio democratico mas favoreceu a desigualdade e os estilos autocraticos de gestdo politica
(Ibidem, p. 147). Desloca-se o foco do conflito social para a administracdo das financas e o fluxo
de caixa, 0 que provoca a secundarizacdo das questdes sociais e uma atmosfera de
deslegitimacdo e desmontagem de mecanismos publicos de protecédo, hoje taxados de privilégios.

As tensdes se acentuam sobretudo junto aos segmentos mais qualificados. A “moder-
nizacao regressiva” tornou os itinerarios da vida nada lineares e sem coeréncia no que diz
respeito a ascensdo ou descensao profissional. O valor dos diplomas tornou-se relativo. Hoje ndo
podemos afirmar que sempre existe uma relacdo positiva entre escolaridade, renda e status.
Encontramos, por exemplo, situacdes de alta escolaridade, formacdo sofisticada e complexa e
status em declinio. Contraditoriamente, quanto mais se exige a elevacdo do nivel de conheci-
mentos mais se evidencia a deterioracdo qualitativa do sistema de ensino e o desperdicio da
experiéncia e qualificacdo entre os trabalhadores acima de quarenta anos por programas de
demissdo voluntéria e/ou aposentadoria.’

Nos paises periféricos como 0 nosso ocorre um reordenamento social das profissdes que
ndo sO destroi as relagcdes tradicionais entre escolaridade, renda e status, mas tambeém destroi
(como aconteceu ha décadas nos paises centrais) postos de trabalho qualificado, pela introdugéo
da tecnologia e pela retracdo da protecdo social. E o caso de profissdes como a medicina e a

"Veja-se o0 caso dos professores publicos das universidades federais que se aposentaram porque ficaram ameacados
com a perda de direitos pelas reformas administrativa e previdenciaria do governo de Fernando Henrique Cardoso.
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docéncia. Vivemos um paradoxo: a qualificacdo média da populacdo vai se elevando ao mesmo
tempo em que no interior do mercado de trabalho, mas néo s6 nele, se polarizam de um lado um
elevado nivel de escolaridade e de outro um elevado nivel de exclusdo. Estamos diante de
maiores e diferentes exigéncias educacionais e as classicas funcdes da escola estdo em questao
(Paiva, op. cit. p. 132).

A enorme mudanca na vida profissional exige da escola ndo a especializacdo mas que
ofereca uma ampla formacdo geral e desenvolva aspectos psicolégicos que permitam nao so
pensar conceptualmente uma massa crescente de informacfes de todo o tipo mas também a
expressao clara em maultiplas linguagens. Essas competéncias ja ndo estdo coladas ao diploma
nem findam com ele e a importancia da escola relativizou-se diante dos meios de comunicacao
de massa. A convivéncia com uma multiplicidade de percursos formativos € valorizada e neles se
forja uma cultura profissional sélida mas flexivel, apoiada em ampla base cognitiva tedrica e
especifica (Ibidem, p. 128-129).

O carater informal pode ser compreendido como o desaparecimento do espago
institucional. Esse processo de desinstitucionalizacdo afeta progressivamente também a escola
em duas direcdes: da escola elementar a universidade e dos grupos mais favorecidos aos menos
favorecidos. A escola elementar é aquela na qual o aluno ainda interioriza uma ordem escolar
mas, ja na adolescéncia, o jovem sofre uma diversidade de orientacGes e é obrigado a construir
por si mesmo o sentido daquilo que experimenta. Certos alunos se subjetivam na escola. Outros
adaptam-se ndo se integrando, vivendo uma forte dissociagao entre seus gostos e interesses € 0
universo escolar. Ainda ha os que absorvem os rotulos que a escola Ihes impinge e ndo superam
seus sentimentos de inadequacdo (Dubet, 1998, p. 29-31). Com dificuldade de negociar as
relacbes entre 0 mundo escolar e 0 mundo do estudante, a escola perde a clareza dos seus
objetivos, a sua ordem e unidade, além da capacidade de forjar papéis sociais (Ibidem, p. 32-33).

Mas com todos os problemas a escola ainda é necesséaria. E vista como investimento
fundamental a reestruturacdo produtiva e como recurso estratégico num mundo complexo. No
entanto, a crescente dilapidacdo das instituicfes e servicos publicos pela reducdo, precariedade
OuU mMesmo sua auséncia, retira bens coletivos, empurra a populacdo pobre para a légica do
mercado e anula a presenca do Estado como gestor dos interesses sociais. Como 0s servigos
publicos existentes sdo procurados por usuarios cada vez mais pobres, eles tendem a agucar o
seu isolamento e a sua estigmatizacdo. Opera-se uma fragmentagdo no seio da pobreza e entre
esta e o restante da sociedade (Fausto Neto & Quiroga, mar. 1998, p. 149).

No campo da educacdo, apesar dos esforcos ja realizados em nosso pais, o ideal
iluminista da universalizacdo da educacao basica nédo se realizou. Ainda somos o0 segundo pais da
América Latina em analfabetismo, s6 perdendo para a Bolivia. Segundo dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) ainda mantemos aproximadamente dois milhdes e
oitocentas mil criancas fora da escola, sobretudo no Nordeste, e no ensino médio é grave o
problema da falta de vagas. Nele, 54% dos alunos matriculados tém mais de 18 anos e
freglientam cursos noturnos. Nosso ensino superior é altamente seletivo (Leal, 1998, p. 386-387;
392-395).

A escola fundamental e média em nosso pais ndo atinge a todos os brasileiro, mas a
énfase da discussdo no campo das politicas publicas se deslocou da democratizagdo quantitativa
das oportunidades para a eficiéncia do sistema. Esse deslocamento coloca em foco antigos
problemas que o atingem, como a evasdo e a repeténcia. Em 1995, 57,1% da populacéo brasileira
abandonou ou repetiu séries na escola. E a pior taxa de aproveitamento escolar na América
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Latina (Ibidem). O que seria determinante na baixa qualidade do ensino que leva a um
aproveitamento tdo baixo?

Uma pesquisa realizada pelo JB/Petrobras entre os fluminenses para avaliar a situacao
educacional do Estado apontou como uma das principais causas a baixa remuneracdo do
professor e a falta de professores. De fato, hd uma contradicdo entre o discurso a favor da
educacdo (com destaque para o ensino fundamental) e 0 empobrecimento dos professores. Entre
janeiro de 1979 e maio de 1996, segundo investigacdo realizada por Paiva, Junqueira & Muls
(1997, p. 109-110) sobre os salarios dos docentes da rede municipal do Rio de Janeiro, a perda
mais severa ocorreu entre os professores com maior nivel de escolaridade e mais experiéncia. O
salario de um professor em 1994 equivalia a apenas 15% do salario que era recebido em 1979. A
situacdo do magistério chegou a um tal limite de caréncia que exige — afirma a autora — medidas
de emergéncia muito sérias para reverter os dados do fracasso escolar.

O reconhecimento de que o professor, apesar dos baixos salarios, exerce um papel
estratégico esta na prépria existéncia de uma rede de ensino e de praticas que exigem agentes
formadores em diferentes niveis. No entanto, a medida que a producdo de novos saberes tende a
se impor como imperativo do desenvolvimento tecnologico, as atividades de formacdo e
educacao passam para um segundo plano. E ficam subordinadas as ac6es de producdo de novos
conhecimentos. Para além da questdo dos salarios, da ambigiidade do status profissional e
ocupacional do docente, a desvalorizacdo desse profissional também é produzida pela relacédo
que ele mantém com os saberes que adquiriu. Eles ndo tém em si nenhum valor formativo. S6
adquirem esse valor na atividade de transmissdo. Por isso se fala tanto em repensar a pratica. Por
isso é tdo importante que o professor produza conhecimento e a escola na qual trabalhe elabore o
seu projeto pedagdgico.

PERFIL DO PROFISSIONAL DA EDNUCAQAO E AGENCIAS DE
FORMACAO: REVENDO A QUESTAO

O perfil profissional nunca é linear como aparentemente um instrumento legal pode nos
fazer crer. Ndo se esgota na definicdo do que seja o profissional e do seu lugar de formacao.
Minha participacdo na construcéo de etnografias das escolas de segundo grau na primeira metade
da década de 1980, quando tais pesquisas sequer eram valorizadas pelos mais importantes
analistas da educacéo brasileira, revelou-me o perfil multifacetado do professor que é obrigado a
trabalhar em mais de uma instituicdo de ensino e a adaptar-se a culturas institucionais em muitos
aspectos diferentes.® J4 nessa ocasio era flagrante a oposicéo entre uma cultura escolar, isto ¢, a
selecdo, reorganizacao e transposicao didatica de certos conteddos a serem inculcados nos alunos
e a cultura da escola, como um universo proprio em seus ritos, ritmos, linguagem, interacao, o
que faz com que mesmo integrando um sistema de ensino e sendo do mesmo nivel uma escola
nunca seja igual a outra (Canclini & Forquin, apud Candau, 1998, p. 19 e 21).

Existe uma forca do local (do municipio, da cidade, do bairro, da escola) que persiste e
convive com processos globalizadores. Nenhuma politica publica pode ou deve negligenciar este
aspecto. O ambiente da acdo educativa, como adverte Canclini (Ibidem), € justamente a

8Cf. NUNES, Clarice. Licdo de vida: aprendendo a ser professor. Legenda, Revista da Faculdade Notre Dame, Rio
de Janeiro, v. 5, n. 9, p. 25-43, ago./dez. 1984. Ver também em co-autoria com Maria Aparecida Franco e Sandra
Camarédo. A construcdo cotidiana de um perfil: o professor de segundo grau. ANDE. Revista da Associacdo
Nacional de Educacdo, Sao Paulo, v. 4, n. 7, p. 47-51, 1984.
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hibridizacdo cultural ou esse amalgama de memdrias heterogéneas e inovagdes interrompidas
presentes na vida escolar.

Um dos grandes obstaculos que praticamente toda lei enfrenta em sua aplicacdo é
decorrente da propria pretensdo dos seus formuladores em ignorar a cultura como constructo da
sociedade e da escola, impondo uma generalidade e abrangéncia, a rigor e de saida, impossiveis
de serem concretizadas em toda a sua desejabilidade e/ou extensdo. Nao tem havido também
sintonia entre principios gerais e meios de execucdo, 0 que € evidéncia da contradi¢do da acdo
dos poderes publicos que, como diria Romanelli (1978, p. 252), “criam e pensam superestruturas
condicionadas a infra-estruturas limitantes”. Foi o que ocorreu com o dispositivo da
compulsoriedade da profissionalizacdo do segundo grau pela lei 5.692/71 que acabou sendo
extinta pela lei 7.044 de 1982. Mas admitindo-se que as leis sd0 necesséarias e que Seus
formuladores entendam estar trabalhando com uma totalidade hipotética, nem sempre facilmente
modelada pelos seus designios, a solugcdo que encontram &, por antecipacao, regular os casos em
que se prevé o seu ndao cumprimento imediato, ordenando a diferenga e institucionalizando
patamares progressivos de implantacao.

As leis gerais reguladoras dos cursos de formacdo docente no pais criaram e reforgaram
escolas de diferente qualidade para a formagdo do mesmo profissional, traduzidas sobretudo em
termos de critérios diferentes de admissdo, duracéo e curriculos. A Lei Orgéanica de 1946 criou as
escolas normais regionais que formavam o regente do ensino primario, as escolas normais que
formavam o professor priméario e os institutos de educagdo que no apice da exceléncia além de
formarem o professor primario, poderiam oferecer todas as modalidades de cursos de
especializacao, aperfeicoamento e administracdo escolar para os graduados da escola normal.

As escolas normais regionais eram destinadas a alunos com a idade minima de 13 anos,
portadores de certificados primarios completos (cinco anos). Seu curriculo compreendia o estudo
de materias de cultura geral nos quatro anos, com a inclusdo na quarta série de disciplinas
pedagogicas (psicologia, pedagogia, didatica e pratica do ensino), além de conhecimentos de
técnicas das atividades econdmicas da regido (agricolas, maritimas, pastoris, de mineracdo ou de
industria extrativa vegetal). As escolas normais aceitavam alunos aprovados em seu exame de
admissao e portadores de certificados de conclusdo do primeiro ciclo do curso secundéario geral
ou do curso de formacdo do regente. Ndo havia idade minima de ingresso e o curso poderia ser
ministrado em dois anos intensivos, se necessario. A Lei Organica exigia também dessas escolas
o funcionamento de classes primarias anexas para treinamento do futuro professor.

Os professores das escolas secundarias, cuja formacdo essa lei ndo regula, eram
formados pelas faculdades de filosofia, ciéncias e letras criadas pelo decreto-lei n° 1.190 de
4/4/1939 que, ao lado do preparo dos professores, propunha-se ainda a formar pesquisadores e
especialistas. Essas faculdades foram organizadas em quatro secOes: filosofia, ciéncias
(matematica, geografia, histdria, ciéncias sociais, fisica, quimica, historia natural), letras (anglo-
germanicas e neolatinas) e pedagogia. O candidato ao magistério cursava o bacharelado na
disciplina escolhida (trés anos), complementando-o com um ano de estudos na licenciatura
(Silva, 1998, p. 191).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 reforgou a diferenca
existente mas unificou a nomenclatura ja que para além dos institutos de educacdo, que
permaneceram com as mesmas prerrogativas da lei anterior, mantiveram-se apenas as escolas
normais, embora de diferente nivel: as de grau ginasial e as de grau colegial. As primeiras
conferiam diploma de regente do ensino primario. As disciplinas de cultura geral das escolas de
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grau ginasial tornaram-se as mesmas obrigatorias para o curso ginasial secundario. Apesar dessa
obrigatoriedade, o prestigio dessas escolas continuou baixo. Eram consideradas agéncias de
formacdo obsoletas e mediocres, criadas com o intuito de serem substituidas por outras mais
desejaveis e eficazes quando possivel. As escolas normais, com trés anos de duracéo,
destinaram-se, como anteriormente, a preparacao psicopedagégica do futuro mestre, dando maior
énfase ao estudo das disciplinas educacionais que constituiram o curriculo das duas uGltimas
séries (Werebe, op. cit. p. 211). Os professores de ensino secundario continuaram sendo
formados pela faculdade de filosofia mas como consequéncia da LDB/61 reformularam-se os
cursos de licenciatura que passaram a durar quatro anos sob a justificativa, formulada por Valnir
Chagas, da impertinéncia de separar o que ensinar do como ensinar (CFE, 1992, p. 95-101).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1971, em seu artigo 30, foi a mais
audaciosa das leis quando pela primeira vez prop6s a formacao do professor primario em nivel
universitario nos cursos de licenciatura plena. Promulgada 36 anos depois de Anisio Teixeira
criar pioneiramente a Escola de Educacéo da Universidade do Distrito Federal, a lei n°® 5.692/71
foi também a mais detalhada na tentativa de ordenar a diferenca encarnada pela diversidade
regional que se apresentava como obstaculo a essa proposta.

Essa lei criou um modelo de organizacdo que permitia ao futuro professor ou ao
professor em exercicio acumular paulatinamente anos de escolaridade e atuar em séries cada vez
mais avancadas do sistema escolar. Com essa finalidade estabeleceu dois esquemas de execucao
quanto as condicGes futuras e as presentes para a implantacdo do sistema; um correspondente a
formacdo dada por cursos regulares e outro dado por cursos regulares acrescidos de estudos
adicionais. Pressup0s varios niveis de formacdo, a cada um correspondendo um nivel de
exercicio. De forma sintética, teriamos: uma formacdo de segundo grau, com duracdo de trés
anos, para formar o professor polivalente das quatro primeiras séries do primeiro grau; uma
formagdo de segundo grau, com um ano de estudos adicionais, destinada ao professor
polivalente, com alguma especializacdo para uma das areas de estudos, apto a lecionar até a sexta
série do segundo grau; uma formacdo superior em licenciatura curta destinada a preparar o
professor para uma area de estudos e torna-lo apto a lecionar em todo o primeiro grau; uma
formagéo em licenciatura curta mais estudos adicionais destinada a preparar o professor de uma
area de estudos com alguma especializacdo em uma disciplina dessa area, com aptiddo para
lecionar até a segunda serie do segundo grau; uma formacao de nivel superior em licenciatura
plena destinada a preparar o professor de disciplina e portanto a torna-lo apto a lecionar até a
ultima série do segundo grau. Os estudos adicionais sempre seriam aproveitados em niveis
superiores de estudos.

Na tentativa de ordenar a heterogeneidade e implantar-se como regra geral, essa lei
vinculou os niveis salariais do professor ndo ao nivel de ensino do seu exercicio profissional mas
ao seu nivel de formacdo e criou, no artigo 77 das Disposi¢cdes Transitorias, as condi¢des
minimas para o exercicio do magistério enquanto ndo houvesse condi¢des para 0 cumprimento
do dispositivo legal definitivo. Todos sabemos 0 que ocorreu: a obrigatoriedade da
profissionalizacdo no nivel médio (amenizada por pareceres subseqientes do Conselho Federal
de Educacdo foi extinta 11 anos depois de promulgada) transformou o magistério numa das
habilitacdes do ensino de segundo grau, descaracterizando as escolas normais e os institutos de
educacdo. A corrida as faculdades de filosofia, ciéncias e letras, nas grandes cidades brasileiras
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tornou-se realidade mas os salarios ndo melhoraram em decorréncia do nivel de formacgéo do
professor.’

A antiga faculdade de filosofia, ciéncias e letras foi substituida pela faculdade de
educacdo, que passou a integrar o sistema universitario pela lei n° 5.540 de 1968 e tornou o
magistério, tal como ocorreu ao nivel de segundo grau, uma habilitacdo dentre outras
(administracdo escolar, supervisao escolar, inspecdo escolar e orientacdo educacional, etc.). Pela
reforma universitaria, a formacao superior de professores para o ensino de segundo grau e a dos
especialistas daria direito ao diploma de bacharel. Este diploma, no entanto, foi substituido pelo
de licenciado, quando o plenario do Conselho Federal de Educacédo aprovou o parecer n° 252/69,
do conselheiro Valnir Chagas, relatado por Newton Sucupira, sobre estudos pedagdgicos
superiores, que revisou o curriculo minimo e a duracdo para o curso de graduacdo em pedagogia
(CFE, 1969).

Pela logica de “quem esta habilitado para mais também responde pelo menos” esse
parecer definiu que quem preparava o professor primario estaria habilitado para ser professor
primario. O temor de distor¢bes fez com que esse parecer também exigisse experiéncia de
magistério para o portador de diploma em alguma outra habilitacdo que ndo a docéncia, o limite
do numero de habilitacbes a duas areas de cada vez e a permissdo aos professores das
“disciplinas de conteudo” de obtencdo do diploma de licenciado em pedagogia, mediante o
minimo de 1.100 horas de complementacéao de estudos.

Esta decisdo, como advertia Nair Fortes Abu-Mehry, conselheira que teve seu voto
vencido durante a discussdo e aprovacao do parecer n° 252/69, instituia a duplicacdo de funcdes
dos cursos de pedagogia e dos institutos de educacdo. Estes Ultimos, nessa ocasido, sairam
esvaziados na sua funcdo formadora gragas a competicdo com outra instancia, estabelecida pela
propria regulamentacdo. Atingia-se assim a escola que da década de 1930 até a de 1970 havia
sido um ponto de referéncia de qualidade na formacao do professor primario.

A Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394 de 1996 aboliu as licenciaturas de curta duracéo e
0S avancos progressivos de escolaridade e exercicio profissional, embora explicite a
possibilidade de aproveitamento de estudos e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e
outras atividades as quais ndo discrimina. Manteve a proposta da LDB/71 de formar o
profissional da educacdo em curso superior (universidades, institutos superiores de educacéo,
outras instituicbes congéneres) e se depender apenas da sua determinagdo as escolas normais
estdo com seus dias contados, embora continuem credenciadas para preparar professores da
educacdo infantil e das quatro primeiras séries da educacdo fundamental (LDB, 1996, artigo 87).

A criacdo dos institutos superiores de educacdo aparece como a grande novidade mas a
sugestdo de sua criagdo ndo é exclusiva do nosso momento historico. A primeira referéncia que
encontrei a tais instituicdes esta presente nas recomendacdes da Conferéncia Regional Latino-
Americana sobre a Educagdo Primaria Gratuita Obrigatdria, organizada pela Unesco em
colaboracdo com a OEA e o governo do Peru, realizada em Lima em 1956. Ao defender a
extensdo da educacdo gratuita e obrigatdria para cada crianca por um periodo minimo de seis
anos, a conferéncia deu énfase a valorizacao do profissional da educacdo propondo a criacdo de
institutos superiores, dentro ou fora da universidade, com o intuito de preparar os professores das

°Na cidade do Rio de Janeiro, desde o inicio da década de 1980, os docentes de primeiro e segundo graus foram
enquadrados pelo seu nivel de formacao, distinguindo-se a remuneracdo pela carga horéaria de trabalho. PAIVA,
Vanilda. O mundo em mudanca — virando o milénio. Contemporaneidade e educacao, Rio de Janeiro, ano 4, n. 6, p.
136, segundo semestre 1999.
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escolas normais, sobretudo os voltados para a préatica docente. Ao lado dessa medida, considerou
imprescindivel, dentre outras sugestdes, a realizacdo de investigacdes sobre o0s motivos
determinantes do abandono da carreira do magistério (causas de ordem econdmica, politica, de
salde, etc.), com o objetivo de oferecer subsidios para a elaboracdo de planos de estimulo ao
acesso a carreira docente e a permanéncia do professor em seu exercicio pelos poderes publicos
(Campos, 1999, p. 22, 23, 27, 28). Essa proposta surgia dentro de uma concepcdo de desenvol-
vimento integrado da América Latina, desde que respeitadas suas diversidades nacionais.'

Os atuais institutos superiores de educacdo, ao contrario da proposta de sua criacdo na
década de 1950 e que ndo foi concretizada em nosso pais, surgem numa conjuntura que ndo
coloca mais a escola a servico da construcdo e manutencdo da unidade nacional. Suas
atribuicdes, bastante amplas, tornaram-se instrumento de esvaziamento das tarefas até entdo
realizadas pelas faculdades de educacdo. Estdo, os institutos, encarregados de formar docentes da
educacgdo infantil e fundamental. E também sua a missdo de executar programas especiais de
formacdo pedagdgica para titulares de diploma de nivel superior desejosos de atuar no magistério
e programas profissionais de pés-graduacdo voltados para a docéncia na educacdo basica.
Destaco que certas atribuices Ihes foram garantidas exclusivamente pelo decreto n° 3.276 de
6/12/1999". Em decorréncia, as faculdades de educacéo ficaram impedidas de formar profes-
sores da educacdo infantil e docentes para as quatro primeiras séries da educacdo fundamental. A
LDB/96 reservou as faculdades de educacdo — por meio dos seus cursos de pedagogia e de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida a base comum nacional — a formacao dos
outros profissionais da educacdo ja previstos pela lei n® 5.692/71: os administradores,
planejadores, supervisores, inspetores e orientadores educacionais.

O recente decreto-lei escancara o espirito do legislador. Ele ordena: cumpra-se!
Atropelou a discussdo da questdo no ambito do Conselho Nacional de Educacéo, hoje um érgéo
apenas consultivo do Ministério da Educacdo, revelando a auséncia de qualquer preocupacgéo
com a participacdo dos agentes implementadores. Em conseqiéncia, acentuaram-se conflitos ja
deflagrados e que, numa dimensdo mais ampla, se estabeleceram por ocasido do debate e da
tramitacdo do processo da elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases no Congresso Nacional e da
elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo. Dentro das escolas e do movimento de organizagao
dos profissionais da educacao os animos estdo exaltados e as discordancias evidentes.

Os professores das faculdades de educacdo sdo contrarios a proposta. Os professores de
ensino médio, sobretudo dos institutos de educacdo, portadores de titulos de p6s-graduagdo mas

9A delegagéo brasileira presente a esse evento foi chefiada por Almeida Jinior que se posicionou de maneira
ambigiua a continuidade de um dos projetos da Unesco entdo em andamento: a Escola Normal Rural de Rubio, na
Venezuela, iniciativa patrocinada pelo Programa de Cooperacdo Técnica da Organizacdo dos Estados Americanos
e gue encarnava uma experiéncia internacional de formacdo e aperfeicoamento docente para os paises latino-
americanos. O chefe da delegacéo brasileira argumentou que do ponto de vista pedagdgico a experiéncia deveria
ser concluida, embora houvesse uma total discordancia doutrinaria. A delegacdo argentina argumentou que a
formacdo do professor havia de ser nacional e ao lado do Uruguai se posicionou contra as posi¢es que
defenderam a continuidade da experiéncia por ndo entenderem haver perigo de desnacionalizacdo de docentes ja
maduros como pessoas e profissionais. Como resultado da polémica fixou-se o periodo de permanéncia dos cursos
dessa escola até dezembro de 1959. Ibidem, p. 35.

“Apés a entrega desse artigo para edicdo novos eventos ocorreram. Em 9/5/2000 o Conselho Pleno do Conselho
Nacional de Educa¢do aprovou o Parecer n.10/2000, encaminhando alteracdo na reda¢do do decreto n° 3276 de
6/12/1999. Essa alteracéo no segundo paragrafo do seu artigo terceiro afirma que "a formacéo em nivel superior
de professores para a atuagdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental far-se-a preferencialmente (grifo nosso) em cursos normais superiores”. Essa alteracao foi
homologada pelo despacho do Ministro da Educacéo, de 4/8/2000
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que ndo tiveram acesso a carreira universitaria, favoraveis. Dentro das escolas de ensino médio,
o conflito se acentua pela disputa da possibilidade de abrigar o projeto dos institutos superiores
de educacdo. Foi o que revelou, no ambito do Estado do Rio de Janeiro, a discussdo da proposta
experimental que sugeria dois polos estratégicos de implantacdo: o Instituto de Educacédo Jalia
Kubitschek, na cidade do Rio de Janeiro, e o Instituto de Educagdo Professor Ismael Coutinho,
na cidade de Niter6i, com a possibilidade de extensédo a outros institutos (Chrispino, s.d., p. 7-8).
Causou, nas palavras de docentes dos cursos de formacdo de professores da rede estadual de
ensino, “uma comogao”.*

Mesmo antes da elaboracdo desse projeto ocorreu, no ambito do governo do Estado do
Rio de Janeiro, um acerto entre as Secretarias de Estado de Educacéo e de Ciéncia e Tecnologia.
A primeira transferiu o Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro para a algada da segunda. Essa
unidade hoje é credenciada como instituto de educacéo superior, o que foi efetivado pelo parecer
n° 258 de 15/10/1998, para satisfacdo dos professores da “tradicional casa de ensino” que viram
a possibilidade de concretizar o tdo desejado aumento de vencimentos e recuperar, mesmo que
parcialmente, o prestigio perdido.

Essa situacdo chama a atencdo para a possibilidade que a LDB/96 abre de que
professores com o0 mesmo nivel de formacdo possam ser remunerados de forma diferenciada.
Essa lei ndo incorporou o dispositivo da legislacdo anterior que obrigava os sistemas de ensino a
remunerarem seus docentes pelo nivel de qualificagdo. A questdo da diferenciacdo salarial
docente remete para uma questdo decisiva: a hierarquia dos diplomas e dos salarios. Obriga
também a reflexdo sobre o alcance dos dispositivos que tratam dos recursos financeiros
destinados a educacéo presentes na legislacdo de diretrizes e bases e mais especificamente do
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (Fundef), que ndo tenho a possibilidade de aprofundar nessa oportunidade.

Apenas assinalo que no processo de discussao das medidas de valorizagdo do magistério
— dentro do Férum Permanente de Valorizagdo do Magistério da Educacdo Bésica e da
Qualidade de Ensino instalado pelo ministro Murilio Hingel em 1994 e que resultou no Pacto de
19/10/94 - ficavam claros os trés elementos indissociaveis que constituem a valorizacdo
pretendida: formagéo inicial e continuada; piso salarial profissional nacional como referéncia do
vencimento inicial de novos planos de carreira e jornada integral, com pelo menos 25% de horas
dedicadas apenas a garantia da aprendizagem do estudante: planejamento, avaliacdo, estudo
pessoal, reunides pedagogicas, trabalho interdisciplinar (Monlevade & Ferreira, 1997, p. 13).

No entanto, fatos politicos novos como a eleicdo presidencial do candidato que
sustentava idéias conflitivas com as propostas do pacto selaram o destino do encaminhamento
das propostas. O Férum Permanente foi desativado e no ano seguinte foram anunciadas medidas
que se dirigiam na contramdo do processo até entdo existente, isto é, que se apoiavam nas
concepcdes de que a participacdo da Unido no financiamento do ensino fundamental deve ser
decrescente; que o piso salarial profissional nacional deve ser substituido pelos pisos regionais e
sobretudo que a prioridade € o ensino fundamental e ndo toda a educacéo basica.

Dentro dessa perspectiva foi aprovada a emenda 14 da Lei de Diretrizes e Bases e da
Lei do Fundef. O Estado do Pard, governado pelo partido do presidente e do ministro da
Educacao, antecipou a implantacdo do Fundo para o ano de 1997 e deixou evidente, naquele

12 jéte de Oliveira Accacio nos forneceu algumas indicacdes sobre o tema da implantacdo do Instituto Superior de
Educacédo do Rio de Janeiro.
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momento, para os analistas os limites desse instrumento de operacionalizacdo da politica. Dentre
eles cito apenas o de que alunos jovens e adultos do supletivo presencial e alunos das classes de
alfabetizacdo ndo foram incluidos nesse beneficio; a inclusdo da capacitacdo de professores
como forma de dispender recursos dos 60% destinados a pagamento dos seus salarios e 0 risco
da evasdo das receitas de aplicagdes financeiras do saldo das contas do Fundef para despesas
estranhas (Ibidem, p. 14, 39, 41, 42, 44).

Os artigos de jornais e de periddicos pedagogicos vém chamando a atencdo ndo so para
as “incoeréncias” da LDB/96 e documentos legais adicionais com relacao a aplicacdo de recursos
publicos para a educacdo publica mas também para os mecanismos desvirtuadores na aplicacao
das verbas do Fundo. As politicas concretas dos governos federal, estadual e municipal tém
minado o avango que no plano da Lei representa, dentre outras medidas, a vinculagao de recursos
para a manutencio e desenvolvimento do ensino. E oportuna, portanto, a adverténcia de Davies
(1997, p. 56): “mais importante que a letra da lei ou seu espirito sdo ndo so6 a vontade dos
poderes Executivo, Judiciario e Legislativo mas sobretudo a mobilizacdo da sociedade e dos
educadores em particular para que a lei seja de fato cumprida’ [grifo meu].

A perda sofrida pelas faculdades de educacdo com relacdo a formacao dos docentes de
educacao infantil e das quatro primeiras séries da educacdo fundamental convivera com a
concorréncia que se estabelecera entre os seus programas de pés-graduacao lato-sensu e cursos
de licenciatura com os programas ja explicitados dos institutos superiores de educacdo. A
LDB/96 reservou para as faculdades de educacdo, como j& assinalei, a formacdo dos
“especialistas”. Ha algo esdrixulo na definicio desse territorio. E que, no caso dos inspetores de
ensino, a lei resgata uma funcéo praticamente extinta. Os cursos de pedagogia ndo tém oferecido
a inspecao como habilitagdo. A indicacdo desses agentes praticamente desapareceu nos estatutos
do magistério. No momento em que a propria LDB referenda a autonomia da escola na
elaboracdo e implementacao do seu projeto pedagdgico, esse agente parece anacronico.** Mesmo
quando ela regula certas atribuicbes, como por exemplo a autenticacdo dos documentos
escolares, acaba conferindo essa responsabilidade exclusivamente as escolas e ndo aos
inspetores. Os planejadores, por sua vez, nunca foram habilitados para esta funcéo pelos cursos
de pedagogia, dado que a complexidade da tarefa tem levado o Estado a recruta-los entre os
quadros multidisciplinares mais qualificados dos sistemas de ensino. Esses profissionais
geralmente séo portadores de diplomas de pds-graduacéo.

Essa definicdo dos especialistas como profissionais da educacdo € incorporada pela
legislacdo numa conjuntura em que 0s governos insistem em cortes de pessoal. Esses cortes
atingem os funcionarios de apoio e o especialista pedagdgico ou o orientador educacional dentro
das escolas.** Essa pratica associada aos baixos salarios destruiu as instancias de mediagéo,
controle e apoio ao trabalho docente provocando, em boa parte, a deterioracdo da escola do
ponto de vista da sua organizacdo, da interacdo social e mesmo de manutencdo da limpeza e
higiene. Como assinala a “Carta do Rio de Janeiro pela renovagéo do ensino fundamental”, essas

BApesar da autonomia do projeto pedagdgico, o artigo 9, inciso VI da LDB apresenta o dispositivo do processo
nacional de avalia¢do do rendimento escolar do ensino fundamental e médio. Considerara esse processo a proposta
pedagdgica dos Parametros Curriculares Nacionais, apesar da énfase que o parecer sobre tais parametros da no
sentido de que essa proposta ndo é obrigatéria? Em caso afirmativo teriamos a institucionalizacdo do modelo
curricular Unico para todo o pais.

¥Mesmo nas escolas particulares o corte de pessoal é realidade, atingindo sobretudo os profissionais que ap6iam
os professores no seu trabalho em sala de aula, como os orientadores educacionais.
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instituicOes transformaram-se em escolas quase exclusivamente de professores e alunos, um dos
primeiros assumindo a direcdo.” Se essas condicdes de trabalho néo forem alteradas, isto &, se
ndo se garantir a presenca e a permanéncia desses agentes de apoio ao trabalho do professor a
letra da lei serd morta. Quem se candidatara a qualquer especialidade?

Os dispositivos legais anunciados com relagdo a formacao docente tiveram como efeito
imediato acentuar a fragmentacdo dos profissionais da educacdo e o conflito entre eles, impor a
fragilizacdo da organizacdo docente e ampliar as condicGes de concorréncia. Esse € um ponto
importante. Se definirmos como concorréncia escolar as relagdes que se estabelecem entre os
estabelecimentos produtores de servicos educativos que disputam uma clientela entdo € preciso
estudar os fatores ideoldgicos, politico-administrativos que a favorecem ou a constrangem. A
proposta de criagdo dos institutos de ensino superior, assim como a autonomia na elaboragéo do
projeto pedagdgico das escolas, respeitadas certas disposi¢fes gerais, acentuardo a competicao
ndo apenas entre escolas pablicas e particulares mas sobretudo dentro das escolas publicas e
dentro das escolas particulares. Essa € a novidade que tais medidas encarnam indo ao encontro
de outras solucbes endossadas pelo governo, cuja estratégia é a estratificacdo das escolas,
instituindo e/ou legitimando a exceléncia de algumas em contraposi¢édo as demais.

Note-se que essa competicdo, pelo menos no momento, ndo necessariamente isola as
instituicdes. E o caso da recente aglutinacio de escolas da rede particular de ensino, no Rio de
Janeiro — Movimento Escolas Rio — que busca trocar experiéncias em torno da adaptacdo dos
seus colégios as exigéncias da LDB/96. Embora a experiéncia seja recente, pode ser a semente
de criacdo de um novo espaco em que o0s estabelecimentos busquem se orientar de acordo com
0s estabelecimentos congéneres que pertencam ao seu entorno cultural, circulando informacdes e
exercitando a cooperacdo. Pode estar se constituindo a partir dessa situagdo — a nao ser que essa
aglutinacdo se desfaca, assimilada a novidade das alteracdes propostas pela lei — um circuito de
escolarizacdo, fenbmeno ja presente em outros paises (Broccholichi & Zanten, s.d., p. 5-17).

As atuais andlises da politica educacional ndo podem ignorar a pressdo das agéncias
internacionais, locus de construcdo, disseminacdo e legitimacdo de discursos transhacionais.
Discursos que elaboram e promovem um novo “determinismo econdmico” ao defender, por
exemplo, que toda mudanca educativa deve se submeter aos imperativos da competitividade
(Zanten, 1999). Como ignorar que a énfase na educacdo em servico, tdo defendida pelos préprios
educadores e contemplada na LDB/96, é veiculada pelo Banco Mundial que recomenda o seu
financiamento em paises periféricos? Ha4 uma diferenca porém. Enquanto os educadores tendem
a considerar a formacdo docente como um continuum e portanto a ndo desprezar a formacéo
inicial, o Banco, a partir de um estudo encomendado em 18 paises (apenas dois na América
Latina) que concluia colocando em relevo os problemas dos programas de formacdo inicial
apoiados naquele momento (década de 1980), decidiu financiar apenas programas de capacitacdo
em servico. Os argumentos que avalizam essa medida sdo econdémicos. Esse investimento rende
mais e gasta menos ja que ndo ha necessidade de contratar novos professores, 0 que se conjuga
com medidas de redistribuicdo de docentes, aumentando o nimero de alunos por docente. A
economia que tal medida acarretaria, segundo o Banco, poderia ser investida na capacitacdo em
servigo e no livro didatico (Torres, 1998, p. 176).

1> CARTA DO RIO DE JANEIRO pela renovacgo do ensino fundamental. Contemporaneidade e educaco, Rio de
Janeiro, v. 2, n. 3, p. 44-99, mar. 1998.
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SEM CONCLUSOES

A trajetoria das politicas publicas de formacdo docente permite tracar um mapeamento
de questBes e alternativas decisivas que deixaram marcas. Expusemos apenas algumas delas. Na
oscilacdo entre a profissionalizacdo e a pauperizacdo alimentada pelo descompromisso dos
governos com a educacgéo popular, a primeira vem sendo historicamente derrotada.

A descaracterizacdo da feicdo profissional pelas politicas publicas foi produzida por
estratégias de reducdo do conhecimento e da acdo pedagdgica do professor, da perda aquisitiva
do salério e da criacdo de escolas de diferente qualidade para a formagdo do mesmo profissional,
traduzidas em termos de critérios diferentes de selecdo, curriculos, duracdo, entre outros
aspectos. Essa descaracterizacdo também foi produzida pela auséncia de politicas claras que
disciplinassem a iniciativa particular e impedissem a pressdo dos prefeitos e diretdrios politicos
sobre os governadores para a abertura indiscriminada de escolas normais. Significou, na pratica,
um esgarcamento da estrutura dualista de educacdo que destinava as elites a rede de ensino
secundario e superior controlada pelo governo federal e as classes populares e médias a rede de
ensino primario profissional (sobretudo os cursos normais) controlada pelos governos estaduais.
As escolas normais acabaram sendo procuradas como forma substitutiva de educacéo geral.

Dentro das reformas estaduais republicanas, os institutos de educagdo constituiram
obras de demonstracdo que procuravam fugir ao carater até entdo comum das intervencdes
emergenciais para resolver problemas concretos de expansdo do ensino primario. Ao procurar
efetivar uma melhor formacdo profissional pretendiam apontar a dire¢cdo de uma politica de
formacéo do professor a médio e longo prazo.

O impedimento da formacdo do professor primario em nivel superior, iniciativa
boicotada na década de 1930, quando as principais universidades do pais foram criadas e se
estruturava a carreira profissional do magistério, frustrou a instituicdo da educacdo como area
académica. Dessa forma esvaziava-se o significado do pedagogo, visto ndo mais como filésofo
e/ou politico mas como técnico a servico do Estado, retirando-se dele a instancia mais
prestigiada de consagracdo intelectual.

Nas décadas de 1940 e 1950, sob a égide da Lei Organica vai-se consolidando, ao
mesmo tempo, uma organizacdo técnica do trabalho escolar com a presenca de fungdes
especializadas que segmentaram o ato de educar, as responsabilidades educativas, as areas de
atuacéo do profissional da educacdo, levando-o a criar e reforgar representagdes muito fortes de
divisdo interna na propria pratica de trabalho. No ambito do Estado constituiu-se um sistema de
ensino elementar que ndo s6 moldou sucessivamente a escola normal mas também as relacGes de
trabalho para os profissionais que nele atuariam como funcionarios publicos da educacéo.

Somente na década de 1970 a formacéao do professor primério foi legalmente elevada ao
nivel superior nos cursos de licenciatura plena. A lei n°® 5.692/71 foi a mais detalhada das leis
gerais na tentativa de ordenar a diferenca encarnada pela diversidade regional que se apresentava
como obstaculo a essa proposta. Criou um modelo de organizacdo que permitia ao futuro
professor ou ao professor em exercicio acumular paulatinamente anos de escolaridade e atuar em
séries cada vez mais avancadas do sistema escolar. Com essa finalidade estabeleceu dois
esquemas de execugdo quanto as condigdes tanto futuras como presentes para a implantacéo do
sistema: um correspondente a formacdo dada por cursos regulares e outro dado por cursos
regulares acrescidos de estudos adicionais.
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Na tentativa de ordenar a heterogeneidade e implantar-se como regra geral, essa lei
vinculou os niveis salariais do professor ndo ao nivel de ensino do seu exercicio profissional mas
ao seu nivel de formacéo e criou no artigo 77 das Disposic¢des Transitorias as condi¢cbes minimas
para o exercicio do magistério enquanto ndo houvesse condi¢Bes para 0 cumprimento do
dispositivo legal definitivo. Ao tornar compulséria a profissionalizacdo no nivel medio,
transformou o magistério numa das habilitacdes do ensino de segundo grau, descaracterizando as
escolas normais e os institutos de educacdo. A corrida as faculdades de filosofia, ciéncias e letras
das grandes cidades brasileiras tornou-se realidade mas os salarios ndo melhoraram em
decorréncia do nivel de formacao do professor.

A antiga faculdade de filosofia, ciéncias e letras foi substituida pela faculdade de
educacao, que passou a integrar o sistema universitario pela lei n® 5.540 de 1968 e tornou o
magistério, tal como ocorreu ao nivel de segundo grau, uma habilitacdo dentre outras
(administracéo escolar, supervisao escolar, inspecdo escolar e orientacdo educacional, etc.). Pela
reforma universitaria, a formacédo superior de professores para o ensino de segundo grau e a dos
especialistas daria direito ao diploma de bacharel. Este diploma, no entanto, foi substituido pelo
de licenciado, quando o plenario do Conselho Federal de Educacédo aprovou o parecer n° 252/69,
do conselheiro Valnir Chagas.

A aprovacdo desse parecer instituiu a duplicacdo de funcdes dos cursos de pedagogia e
dos institutos de educacdo. Estes ultimos, nessa ocasido, sairam esvaziados na sua funcéo
formadora gracas a competicdo com outra instancia, estabelecida pela prépria regulamentacéo.
Atingia-se assim a escola que, da década de 1930 a 1970, havia sido um ponto de referéncia de
qualidade na formacéo do professor primario.

A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 aboliu as licenciaturas de curta duragcdo e 0s
avancgos progressivos de escolaridade e exercicio profissional, embora explicite a possibilidade
de aproveitamento de estudos e experiéncias anteriores em instituices de ensino e outras
atividades as quais ndo discrimina. Manteve a proposta da LDB/71 de formar o profissional da
educacdo em curso superior (universidades, institutos superiores de educacao, outras instituicdes
congéneres) e se depender apenas da sua determinacdo as escolas normais estdo com seus dias
contados, embora continuem credenciadas para preparar professores da educacao infantil e das
quatro primeiras séries da educacdo fundamental (artigo 87). Abriu a possibilidade de que
professores com o0 mesmo nivel de formacdo possam ser remunerados de forma diferenciada ja
gue ndo incorporou o dispositivo da legislacdo anterior que obrigava os sistemas de ensino a
remunerarem seus docentes pelo nivel de qualificacdo. A questdo da diferenciacdo salarial
docente tem na hierarquia dos diplomas e dos salarios seu ponto nevralgico.

A criacdo dos institutos superiores de educacdo aparece como a grande novidade mas a
sugestdo de sua criacdo ndo é exclusiva do nosso momento histérico. Eles ja haviam sido
sugeridos como alternativa de formacdo docente nas recomendacdes da Conferéncia Regional
Latino-Americana sobre a Educagdo Primaria Gratuita Obrigatdria, organizada pela Unesco em
colaboracdo com a OEA e o governo do Peru, realizada em Lima em 1956. Essa proposta surgia
dentro de uma concepcao de desenvolvimento integrado da America Latina.

Os atuais institutos superiores de educacdo, ao contrario da proposta de sua criacdo na
década de 1950 e que ndo foi concretizada em nosso pais, surgem numa conjuntura que ndo
coloca mais a escola a servico da construcdo e manutencdo da unidade nacional. Suas
atribuicdes, bastante amplas, tornaram-se instrumento de esvaziamento das tarefas até entdo
realizadas pelas faculdades de educacao.
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Assistimos hoje a inversdo do processo ocorrido no final da década de 1960. Os
institutos estdo encarregados de formar docentes da educagdo infantil e fundamental e de
executar programas especiais de formacdo pedagogica para titulares de diploma de nivel superior
desejosos de atuar no magistério e programas profissionais de pos-graduacdo voltados para a
docéncia na educacdo basica. Certas atribuicGes lhes foram garantidas exclusivamente pelo
decreto n° 3.276 de 6/12/1999.

A perda sofrida pelas faculdades de educacdo com relacdo a formacao dos docentes de
educacao infantil e das quatro primeiras séries da educacdo fundamental convivera com a
concorréncia que se estabelecera entre os seus programas de pés-graduacao lato-sensu e cursos
de licenciatura com os programas ja explicitados dos institutos superiores de educacéo. A elas foi
reservada — por intermédio dos seus cursos de pedagogia e de pds-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida a base comum nacional — a formacéo dos outros profissionais da
educacdo ja previstos pela lei n° 5.692/71: os administradores, planejadores, supervisores,
inspetores e orientadores educacionais, numa conjuntura em que as instancias de mediacao,
controle e apoio ao trabalho docente foram destruidas por praticas constantes de cortes de
pessoal, o que redundou na deterioracdo das escolas.

Os dispositivos legais anunciados com relagdo a formacao docente tiveram como efeito
imediato acentuar a fragmentacdo dos profissionais da educacdo, impor a fragilizacdo da
organizacdo docente e ampliar as condi¢des de concorréncia. A proposta de cria¢do dos institutos
de ensino superior, assim como a autonomia na elaboracdo do projeto pedagdgico das escolas,
respeitadas certas disposicdes gerais, acentuardo a competicao nao apenas entre escolas publicas
e particulares mas sobretudo dentro das escolas publicas e dentro das escolas particulares. Essa é
a novidade que tais medidas encarnam indo ao encontro de outras solu¢Ges endossadas pelo
governo, cuja estratégia é a estratificacdo das escolas, instituindo e/ou legitimando a exceléncia
de algumas em contraposicéo as demais.

A trajetdria das politicas publicas de formacdo docente mostra que ha uma tradicdo na
sua implementacdo em nosso pafs que conjuga avancos legais e recuos pragmaticos.'® A
mudanca ndo estd assegurada no anuncio da lei mas em proporcionar as condicOes de realizacao
do que se anuncia, como estruturas de apoio, recursos suficientes para melhorar as condi¢des de
trabalho e a qualidade cultural e pedagdgica dos profissionais, uma gestdo cotidiana eficaz.

O estilo autocratico do Ministério da Educacdo no encaminhamento das mudancas trata
o profissional da educagdo como menor. A concorréncia e a diferenciagdo sdo mecanismos que,
incentivados legalmente, acentuardo a desigualdade dos cursos de formacdo de professores.
Diante da “lei”” € constrangedora a reacéo de apatia e desesperanca de muitos docentes dentro das
escolas publicas. Os professores vém se isolando nas salas de aula, num fenémeno que Sacristan
(1996, p. 213-227)*" qualifica como o exercicio privado da docéncia. O cotidiano reduzido ao
imediatismo e ao improviso se distancia da utopia e de uma visao de futuro.

'8Foi 0 que aconteceu pouco tempo depois de promulgada a LDB/96. Sua primeira alteragdo ocorreu no artigo 33,
que versa sobre o ensino religioso. A principal modificac@o na reda¢do original foi a retirada da afirmacao de que
este ensino, facultativo nas escolas publicas, seria oferecido sem énus para os cofres publicos. A lei n°® 9.475 de
22/7/1997, que traz essa mudanca do texto legal, foi uma vitoria dos diversos grupos religiosos no pais que
exerceram forte pressé@o junto ao Poder Executivo federal que por sua vez conduziu e acompanhou no Congresso
Nacional o processo de alteracéo desse artigo. Cf. SILVA, Eurides Brito da (Org.). Op. cit. p. 14-15.

YEntrevista com José Gimeno Sacristan. Educacdo e realidade, Porto Alegre, v. 21, n. 1, p. 213-227, jan./jun. 1996.
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Sem o resgate do valor cultural da educacdo ndo podemos cultivar a imaginagéo
pedagdgica que exige uma mentalidade aberta, a indignacdo com a perda de valor da escola de
formacdo e a compreensdo da teoria como subversdo dos usos da pratica, como compromisso
com a realidade ndo apenas para resolver problemas mas também para formula-los. O professor,
tanto quanto o aluno, ndo muda por decreto ou pela imposicdo de quaisquer exigéncias
externas. Essa € uma licdo que ainda ndo se aprendeu.

As reformas (...) costumam ser grandes cerim@nias que movimentam muitas coisas a0 mesmo
tempo. Despertam expectativas que ndo se costumam cumprir, causam mais movimentos do que
mudancas. Criam a imagem de que existe uma politica educacional. No comeco, prestam-se
muito ao brilho dos politicos e depois também ao seu fracasso, se perduram muito tempo no
poder... (Sacristan, op. cit. p. 221)"
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RESUMEN

La reflexion focaliza, inicialmente, la crisis de los Cursos de Pedagogia y de determinadas propuestas
actuales en la direccion de su cambio para mostrar como se forja una sistematica descalificacion de los
profesionales que ahi se forman. Se defiende un andlisis de conjunto que trabafe simultaneamente con la
produccion de la formacion docente, la produccion de la profesion docente y la produccion de la escuela. A
la luz del contexto actual y de la trayectoria de las politicas ptblicas de formacion de profesores en el pais
se hace un examen del estatuto profesional de la educacion, la pauperizacion del magisterio y los cambios
de las exigencias sociales con respecto a la institucion escolar. Por fin, el perfil del profesional de la
educacion y de suas agencias de formacion son reevaluados mediante las exigencias de la Ley de
Directrizes y Bases (1996) y del Decreto 3276 de 6/12/1999. En la breve reconstitucion historica de las
politicas publicas de formacion docente se demuestra que, en su implementacion, conviven avances
legales y retrocesos pragmaticos.

Palabras-claves: politicas publicas, formacion docente en Brasil, historia de /a formacion docente

RESUME

Larticle traite de la crise des Cours de Pédagogie et de certaines propositions de changements pour
montrer comme s'‘élabore une déqualification systématique des professionnels qui y sont formés. Nous
partons d'un angle d'approche qui analyse simultanément la production des institutions de formation des
maitres, la professionnalisation des enseignants et la production de I'école. A la lumiére de la conjoncture
actuelle et de I'évolution des politiques publiques de formation des maitres au Brésil, l'article aborde a la
fois le probleme du statut professionnel du secteur de ['‘éducation, 'appauvrissement des professeurs et
les transformations des exigences sociales relatives a linstitution scolaire. Finalement, le profil du
professionnel en éducation et de ses agences de formation est réévalué a travers la Lol intitulée: Lei de
Diretrizes e Bases (1996) e du Décret 3276 de 6/12/1999. Cette bréve reconstitution historique des
politiques publiqgues de formation des maitres montre que, dans sa mise en application, cohabitent des
avarncées légales et des reculs pragmatiques.

Mots-clés: formation des maitres au Brasil, politiques publiques, histoire de formation des maitres.
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