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A formacao de professores € um desafio que tem a ver
com o futuro da educacdo bdsica, esta por sua vez
intimamente vinculada com o futuro de nosso povo e a
formacdo de nossas criancas, jovens e adultos. No
entanto, a perspectiva de que essa formacgdo se faga em
bases teoricamente sélidas, e fundada nos principios de
uma formacgao com qualidade e relevancia social, sdo cada
vez mais remotas, se ndo conseguirmos reverter o rumo
das politicas educacionais [...]. (ANFOPE, 2002).



RESUMO

Esta dissertacdo trata dos impactos das reformas do Estado que vém se
delineando no Brasil, desde a década de 1990, sobre a formacdo do profissional da
educacdo. Discute, ainda, a formagdo e profissionalizagdo docente, no interior das
politicas de reformulagdo da formacdo de professores, que, a partir de sua
implementag¢do, buscam veicular uma nova concepg¢do de profissionalizagdo, atribuindo
aos professores novas exigéncias, imputando-lhes a responsabilidade pela melhoria da
qualidade da educacdo, postulando uma nova concepc¢do de profissionalizagdo. Nesse
contexto, a educacdo apresenta-se como uma politica publica social que passa por
reformas significativas, impondo mudancas substanciais aos cursos de formacgdo de
professores. A andlise que aqui se realiza parte da premissa de que a formulacdo de
politicas publicas educacionais sofre influéncia dos organismos internacionais, que se
verifica nos principios orientadores do projeto de modernizacdo do Estado brasileiro.
No entanto, dado as defini¢des dessas politicas serem travadas no interior de embates
sociais, surgem resisténcias — por parte dos movimentos de educadores — frente as
imposi¢des externas visando efetivas politicas de profissionalizacdo docente. A fim de
alcangar o objetivo de pesquisa proposto, buscou-se analisar as politicas de formacéo
docente, verificando a concepcdo expressa pela retorica oficial acerca da
profissionaliza¢do docente, a partir de um novo paradigma de formacdo de professores.
Por meio da andlise de documentos oficiais, pdde-se verificar que a concepcio sobre
profissionalizagdo veiculada redefine conceitos e praticas, postulando que o novo
paradigma de formacdo que deve ser partilhado por todos os educadores da educacdo
béasica. Tais medidas, além de visar atender uma grande demanda de professores, em
virtude da expansdo da escolaridade bdésica, objetiva desenvolver um novo perfil
profissional que atenda as exigéncias produtivas e mercadoldgicas, decorrentes das
mudang¢as no mundo do trabalho. Nessa perspectiva, esta dissertacdo estd estruturada de
modo a permitir uma abordagem do contexto em que se dd4 a implementagdo da
Reforma do Estado brasileiro, a partir dos anos 1990, revisitando, posteriormente, a
sociologia das profissdes e os debates sobre profissdo e profissionalizacdo, verificando
os diferentes enfoques que orientam as reformas na formagdo de professores. Por fim,
analisa documentos oficias que consolidam, no Brasil, as reformas educacionais e
difundem a profissionalizacdo dos professores. Como resultados da investigacdo
realizada, podemos destacar que: 1) as politicas de formagdo docente traduzem uma
nova concep¢do de profissionalizacdo e implementam a formagdo de novos perfis
profissionais, em que o Estado utiliza mecanismos diversos para implementar a légica
de regulacdo e controle da profissio; 2) a repercussdo nas condi¢des salariais, carreira e
de condicdes de trabalho, evidenciando a degradagdo de condig¢des reais para um
exercicio profissional docente; 3) a grande insatisfacdo e resisténcia por parte dos
movimentos de educadores, no que se refere a imposicdo dessas politicas, que
assentados numa proposta contra-hegmonica, lutam em busca de uma politica global de
formacdo, que contemple a questdo salarial e adequadas condi¢des de trabalho, bem
como o reconhecimento e a valorizagdo da profissdo, por meio de politicas garantidas e
efetivadas pelos poderes publicos do Estado e profissionalizac¢do da docéncia.
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Formac@o de professores — politicas de formacao - profissionaliza¢do — profissdo



ABSTRACT

This essay deals the impact of the reforms, made by the State, which have been
happening in Brazil since 1990, regarding the formation of education professionals. It
also discusses the formation and the professionalizing of these professionals in inside
the reformulation politics for the formation of teachers, which, starting at its
implementation look forward to having a new kind of professionalizing conception,
rendering teachers new demands, giving them the responsibilities for the improvement
of quality in education, imputing a new conception of professionalizing. In this context,
the education presents itself as a social public politic which undergoes meaningful
reforms, setting important changes on the teachers formation courses. The analysis
made here starts from the premises that the formulation of public educational politics
suffers influences from international organisms, which can be seen in the guiding
principles of the project of modernization of the Brazilian State. However, due to the
fact that the definitions of these politics are locked inside social issues, resistance is
aroused - from education related people movements - against the external impositions
looking forward to effective teachers professionalizing politics. For this research reach
the objective proposed, an analysis of teachers formation politics was carried out,
finding the conception expressed by the official rhetoric regarding the teachers
professionalizing, starting from a new paradigm of teachers formation, it was observed
that the conception about professionalizing shown redefines concepts and practices,
stating that the new paradigm of formation must be shared by all the basic education
professionals. These actions, not only try to reach the great need for teachers, due to the
expansion of basic school, but they also aim to develop a new professional profile, one
who might be able to assist the productive and market needs, result of the changes in the
labor world. With these perspectives, this essay was prepared in a way that might allow
an approach of the context in which the Brazilian state Reform is made, in the 90's,
recalling, later, the sociology of professions and the debates about profession and
professionalizing, observing the different highlights that guide the reforms in the
formation of teachers. At last, it analyses official documents which consolidate, in
Brazil, the educational reforms and spread the professionalizing of teachers. As result of
the investigation made, we can point out that: 1) the politics of teachers formation
translate a new conception of professionalizing and improve the formation of new
professional profiles, in which the State uses various mechanisms to improve the logic
of regulation and control of the profession; 2) the repercussion over the salary
conditions, career and working conditions, clearly showing the degradation of real
conditions for an educational professional work; 3) the enormous lack of satisfaction
and resistance from education related people movements, regarding the imposing of
these politics, once placed in a counter-hegemonic proposal fight in search of a global
formation politic, which might observe the salary and the adequate work condition
issues, as well as the recognizing and the valuing of the profession, by means of politics
guaranteed and put by the public State powers and the professionalizing of the teachers.

Key words:
Teachers formation - formation politics - professionalizing - profession
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O contexto de crise do capitalismo mundial contemporineo engendra, na década
de 1990, no Brasil, um cenéario de reformas do Estado. No interior desse cendrio, uma
das alternativas apresentadas para a supera¢do da crise vivenciada, no ambito do
processo de acumulagdo capitalista, foi a reformulacdo do papel dos Estados Nacionais,
posto que o modelo de desenvolvimento do Welfare State seria, ele mesmo, um dos
responsdveis pela deflagracio da crise. E nesse contexto, portanto, que se insere a
reforma do Estado brasileiro, que, fundado nos principios norteadores da reforma, passa
a (re) visitar a educacdo, em todos seus aspectos, revisdo essa que difunde uma nova
légica a ser instaurada no ambito da gestdo do processo educativo, enfatizando a
racionalizacdo de recursos, a descentralizacdo administrativa, a qualidade e a eficiéncia,
dentre outros aspectos.

Os desdobramentos dessas reformas nas politicas educacionais visam concretizar
mudangas nos sistemas de ensino. A educagdo, nesse contexto, é (re) organizada face a
uma légica de ajuste estrutural do Estado, com clara influéncia de organismos
internacionais, que, por meio das mais variadas estratégias, buscam intervir no
delineamento das politicas educacionais brasileiras.

No chao dessas mudangas, aos professores € atribuido um protagonismo no que se
refere a concretizacdo das reformas educacionais, assim como lhes € imputada a
responsabilidade pela melhoria da qualidade da educacdo e da concretizagdo de um
novo paradigma de formacdo. As novas exigéncias postulam a formagdo de um perfil
profissional, difundindo uma nova concep¢do de profissionalizacdo, presente nas atuais
politicas que se desenham para a formagao no Brasil.

Tomando por base esse contexto de mudangas na area educacional, na década
de 1990, busco analisar as politicas de formacdo de professores e profissionalizacdo

docente, a fim de discutir o vinculo dessas politicas com a concretizagdo de um projeto



de Estado que se redefine a partir do novo reordenamento do capital, em ambito
internacional.

Nessa perspectiva, podemos verificar que, no Brasil, a reforma na formacdo de
professores passa a ser implementada no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC),
mais precisamente, a partir de 1995, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), que inaugura o periodo de reformas na educacio,
que instaura mudangas na formagdo dos docentes. Assumem particular relevincia os
discursos acerca da profissionalizacdo dos professores, constituindo, mesmo, um
elemento central na retdrica oficial da reforma educacional brasileira dos anos 1990,
que propde um novo profissionalismo e redefine as politicas de formacdo docente, em
curso na sociedade brasileira.

As reformas difundidas no Brasil ndo se apresentam de forma isolada, antes,
acompanham o movimento de reformas desencadeado por diversos paises da América
Latina e da Europa, que, mediante as politicas de ajuste fiscal dos Estados, veiculam
uma nova forma de gerenciamento nos sistemas de ensino, que se traduzem na
descentralizacdo administrativa e na implementagdo de uma nova racionalidade, que
passa a orientar as politicas de formacao, balizada por uma ampla difusdo da retdrica
acerca da profissionalizagdo.

O paradigma economicista expresso nas reformas evidencia a vinculagdo com os
organismos internacionais, tais como Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), a Unido das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) e a Comissd@o Econdmica para América Latina e Caribe (CEPAL),
que influenciam e orientam a efetivacdo de politicas publicas nos paises em

desenvolvimento. Esse processo de intervencionismo se da a partir dos investimentos
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financeiros nos paises em desenvolvimento, investimento esse informado por um
diagnéstico que verificou uma grave deficiéncia no ensino, fruto das condig¢des
histdricas, politicas e sociais desses paises. Assim, o discurso que advoga a necessidade
das medidas propostas veicula uma possivel potencializagdo dos resultados
educacionais, que contribuiriam para o crescimento econdmico e o desenvolvimento
social, na medida em que, nessa Gtica, por intermédio da educagdo, poder-se-ia, com
base na equidade social, alcangar a competitividade e o desenvolvimento das nacdes.
Importa destacar que a definicdo das politicas para a educagdo, no Brasil, vém sendo
constituida no interior de intensos processos de luta politica que se travam entre Estado
€ grupos sociais.

Com a finalidade de evidenciar os meandros politico-ideolégicos da propositura e
implementagdo das politicas puiblicas educacionais no Brasil, em particular no dmbito
das politicas de formacdo e profissionalizacdo dos professores, a andlise subjacente a
esta dissertagdo volta-se ao lugar estratégico que as reformas ocupam, bem como ao
papel que desempenham os organismos internacionais enquanto agentes das mudancas
estruturais exigidas no projeto mais amplo de reestruturacio das relacdes entre capital e
trabalho. Busco evidenciar, ainda, o papel desempenhado pelos movimentos de
educadores, em que destaco a ANFOPE, que, por sua proposta contra-hegemonica, vem
efetivando debates e fortalecendo a luta em favor de uma outra educagdo — diversa
daquela inerente as politicas publicas reformadoras —, bem como em favor de um
efetivo reconhecimento e valorizag@o da profissionalizacido docente.

Nessa perspectiva, realizo uma andlise das politicas de formacdo de professores no
Brasil, no periodo entre 1995 e 2004, a partir de fontes documentais oficiais, que
indicam — ao evidenciar a concepg¢do de profissionalizacio expressa em tais politicas — a

profissionaliza¢do dos professores enquanto principal meta das reformas empreendidas
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pelo Estado, implicando a formacdo de um perfil profissional que visa atender aos
desafios postos a educacgdo. Esse perfil vem se efetivando no interior de um campo de
disputas politicas, no qual, de um lado, observa-se reivindica¢cdes dos movimentos de
educadores e, de outro, a implementacio do projeto governamental, nem sempre

partilhado pelo coletivo dos profissionais da educagdo.



O PERCURSO METODOLOGICO
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Movida por interesses originados ainda em minha formacio acad€mica (inicial) e
profissional, busco, na pesquisa subjacente a esta dissertacdo, tratar das politicas
pablicas educacionais de formagdo do profissional da educacio. A época da
implementagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96) e da
legislagdo dela decorrente, ainda como discente do curso de Pedagogia (1996-2000),
vivenciei um processo de mudancas e de indefini¢des acerca das func¢des do referido
curso. Esse quadro instigou-me a buscar conhecer as sucessivas mudancas que, desde
entdo, vém se apresentando a formacao, no contexto da década de 1990, bem como suas
implicagdes no processo de profissionalizacdo docente. No Curso de Especializagio,
realizei um Estudo introdutorio sobre a gestdo democrdtica da escola, em que pude
perceber as mudancgas e a conseqiiente ressignificacdo por que passa a educacio em suas
diferentes dimensdes — a gestdo, o financiamento, os curriculos e a avaliagfo.

Minha inser¢do no campo profissional, atuando como educadora e coordenadora
pedagdgica, possibilitou-me refletir acerca da profissdo docente e do processo de
profissionalizagdo — que coloca novos desafios e exigéncias ao educador e a prética
pedagdgica, em meio a determinadas condi¢des materiais e salariais —, buscando
compreender com maior profundidade esse processo, bem como as politicas de
formac@o e as possiveis repercussdes no processo de profissionalizagdo docente.

Tendo em vista compreender as discussdes acerca das politicas de formagao e
suas repercussdes na profissdo docente, bem como no processo de profissionalizacdo, a
investigacdo, aqui proposta, tem as seguintes questdes norteadoras: (1) qual concepcao
de profissionalizagdo expressam as politicas de formacdo docente, no contexto das
atuais reformas educativas? (2) Essas politicas convergem para o reconhecimento e

valorizacdo da profissdo docente? (3) Tais politicas v€m contribuindo para uma efetiva
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profissionaliza¢do da docéncia, a partir dos referenciais postos pelos educadores e pela
sociedade?

Se as inteng¢des para realizar a pesquisa pareciam claras — por se tratar de um
estudo que faz parte do cotidiano do professor —, tal ndo se podia dizer das formas para
sua realizacdo. Os percursos da pesquisa foram movidos por processos de construgdo e
desconstrugdo, por erros e acertos. Tais percursos, no entanto, possibilitaram-me
encontrar o caminho para sua estruturacdo e realizacio.

Assim, o tema eleito nesta pesquisa refere-se as politicas de formacdo do
profissional da educagdo, que se apresentam a partir das reformas no ambito da
educacdo, no periodo entre 1995 e 2004, no contexto das reformas do Estado brasileiro,
que impdem um novo projeto de formacéo a ser partilhado por todos os profissionais da
educacdo basica. A profissionalizagdo docente presente nos discursos das politicas
oficiais constitui o objeto de estudo, cujo teor sinaliza uma nova visdo de
profissionaliza¢@o, no contexto das atuais politicas reformadoras. Por meio do alcance
do objetivo geral desta pesquisa, qual seja, o de investigar a proposta de reforma da
formacdo dos professores, busco apreender as repercussdes do processo de
profissionaliza¢do docente, face a nova institucionalidade no campo da formagdo de
professores. Como problema de pesquisa busquei verificar a concep¢do expressa nas
politicas de formacgado e profissionalizacdo docente, difundida na reforma da formacgao
de professores e que encontra sintonia com as mudancas que caracterizam o mundo do
trabalho na atualidade, veiculando a exigéncia de um novo perfil profissional do
educador.

A opcdo metodoldgica, enquanto parte da exigéncia de uma investigacio
cientifica, requer um estudo minucioso sobre o objeto em questdo, tendo em vista que 0s

métodos e as técnicas utilizadas sdo partes constitutivas do processo de investigacdo e



15

construcdo do conhecimento, tornando-o plausivel de validacdo. De acordo com Gatti
(2002, p. 55), o método de pesquisa a ser utilizado pelo pesquisador ndo se define de
forma aleatéria, visto que envolve “[...] um conjunto de crencas, valores e atitudes, [...]
ou seja, os métodos para além da légica sdo vivéncias do préprio pesquisador com o que
¢ pesquisado”.

Investigar as politicas de formagdo e profissionalizagdo docente remete-me a uma
abordagem qualitativa, baseada numa perspectiva dialética de leitura dos fendmenos,
que, inseridos em um processo dindmico, constroem-se no interior de uma realidade
concreta e estdo, portanto, passiveis a mudangas e contradi¢cdes. Assim, optei pela
realizacdo de uma pesquisa bibliografica enquanto procedimento metodolégico, visto
que esta envolve o estudo do material produzido sobre o objeto, possibilitando a coleta
de informacdes e a andlise de dados. Nesse sentido, foram desenvolvidas as seguintes
etapas de pesquisa.

Na primeira, realizo uma revisdo bibliogréfica, objetivando o contato com a
literatura e autores que discutem, desde uma perspectiva critica, as politicas
educacionais, a formagdo e a profissionalizacdo docente, com a finalidade de adquirir
subsidios tedricos para o objeto desta pesquisa.

Na segunda etapa, foi realizado o levantamento dos documentos prescritivos
acerca da temadtica, pois constituem fontes oficiais produzidas, no periodo
correspondente a 1995-2004, que versam sobre as politicas de formacao de professores,
tais como leis, decretos, resolucdes, pareceres e diretrizes. Tal levantamento teve a
finalidade de possibilitar compreender a l6gica contida nos discursos oficiais acerca das
reformas educacionais. Conforme Chizzotti (1998, p. 109), “[...] documentacio é
qualquer informacéo sistemdtica — comunicada de forma oral, escrita, visual ou gestual

— fixada em suporte material, como fonte durdavel de comunicacdo”.
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A terceira etapa refere-se ao levantamento de materiais sobre a temdtica,
elaborados e publicados pela Associacdo Nacional de Formagdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), visando conhecer a militdncia desse movimento e as proposi¢cdes
que apresenta, ao que parece, irem de encontro as politicas oficiais de formagdo de
professores.

Desde um olhar critico, na quarta etapa de pesquisa, busquei realizar uma andlise
de contetddo acerca dos dados levantados nas trés etapas anteriores, posto que, segundo
André (1982, p. 40) “[...] os documentos em geral contém informagdes preciosas para
uma apreensio abrangente e profunda dos fendmenos estudados”.

Bardin (1979, p. 199), ao referir-se a andlise de contetido, define-a enquanto um
conjunto de técnicas de andlise de comunicacdo, que visa obter — por meio de
procedimentos sistematicos e objetivos de descricio do conteido da mensagem —
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdoes de produgdo/recep¢do das mensagens. Assim, a andlise de
conteido poderd vir a constituir um importante instrumento para fazer inferéncias
vélidas acerca do contexto em que se operacionalizam as politicas de formagdo docente.

Definindo andlise de conteido, Krippendorf (apud. ANDRE, 1986) explica que
esta pode ser caracterizada como um método de investigagdo do contetddo simbdlico das
mensagens, que s6 tém significacdo em um contexto determinado, devendo, portanto,
haver dois pontos fundamentais a serem destacados: em primeiro lugar as mensagens
podem ser interpretadas sob intimeros angulos; para além disso, é necessdrio que haja
consenso sobre o significado das mesmas.

Para Thiollent (1987, p. 201), a técnica de andlise de conteido deve ser
desenvolvida mediante unidades de significagdo, classificadas por meio de um sistema

de categorias estritamente definidas. Nesse sentido, a andlise deve ser exaustiva e todas
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as unidades de significacdo devem encontrar seu lugar, de maneira ndo-ambigua, nas
categorias definidas, de modo que haja fidelidade na realizag@o da anilise.

Nessa perspectiva, a andlise dos documentos da reforma do Estado, em particular,
da reforma no ambito da educag@o, me permitiu definir, em primeiro lugar, os textos
que seriam objetos de andlise, eleitos em virtude de sua pertinéncia com os objetivos da
pesquisa, destacando-se os documentos produzidos pelo Estado, no periodo 1995-2004,
incluindo o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, (PDRE) leis, pareceres,
diretrizes, decretos e demais documentos produzidos pelos organismos internacionais
como o Banco Interamericano de Desenvolvimento ( BID) e o Banco Mundial ( BM).

As andlises apresentadas no decorrer dessa pesquisa estdo subdivididas em trés
capitulos, conforme a estrutura que apresento a seguir:

No primeiro capitulo, intitulado O contexto historico da reforma do Estado e as
politicas publicas educacionais de formagcdo docente, realizo uma andlise acerca do
contexto de implementagdo das reformas no Estado brasileiro, apreendendo os
condicionantes da reforma e seus desdobramentos nas politicas ptblicas educacionais,
tomando por base o Plano diretor da Reforma do Estado (PDRE), de 1995, enquanto
documento norteador do processo de reformas. Fago referéncia, ainda, a crise do capital
eclodida nas décadas de 1970/80 — a partir das contribui¢cdes de Arrighi (1994),
Hobsbawm (1995), Frigotto (2001; 2003), Harvey (2003), dentre outros —, bem como as
proposi¢des apresentadas como saidas para a crise, proposi¢des essas norteadas pelo
discurso dos organismos internacionais — presentes, por exemplo, no documento do
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) — direcionado aos paises periféricos
da economia capitalista e que abrange a formulagdo de suas politicas publicas
educacionais, incluidas, ai, as politicas de formacéo e profissionalizacdo docente. Nessa

discussdo busco aportes tedricos em Torres (1996), Silva (2002), Coraggio (1996),
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Maués (2000; 2003), Siqueira (2004). Em sintese, nesse capitulo, a discussio
apresentada visa fundamentar a andlise acerca da reforma na formacdo e na
profissionalizagdo de professores, expressas nas politicas educacionais do Estado
brasileiro.

No segundo capitulo, destaco as discussdes sobre profissdo e profissionalizacio
docente, difundidas no contexto de diversos paises reformadores, cuja repercussao pode
se verificar nas politicas que se delineiam no contexto brasileiro. Tomo como referéncia
Campos (2002), Costa (1995), Popkewitz (1997), Contreras (2002), Enguita (1991),
Ramalho (2003), dentre outros. Assim, busco conceituar profissdo utilizando as
contribuicdes da sociologia das profissdes, trazendo a discussdo conceitos elementares e
amplamente difundidos nos atuais contextos reformistas, tais como: profissdo docente,
profissionalizagdo, profissionalidade e profissionalismo, consubstanciados em
elementos constitutivos do processo de profissionalizagdo dos professores. Dessa forma,
discuto a tendéncia ao processo de proletarizacdo, entendida com sentido contrdrio ao
de profissionalizacdo, em virtude de engendrar a desvalorizacdo da profissdo, no
contexto atual.

No terceiro capitulo, realizo uma andlise acerca da reforma na formagdo de
professores por meio das atuais politicas de formacao. Para isso, busco evidenciar qual
concepcao de profissionalizacdo essas politicas expressam. Dentre os documentos que
considero centrais para a andlise destaco, por um lado, a LDB n°® 9.394/96, o Parecer
009/2001 — e suas versdes preliminares —, o Parecer CNE/CP 115/99, a Resolugdo
CNE/CP 02/2002, dentre outros consultados, selecionados por representar a proposta de
formacgdo de professores em nivel superior, que devem embasar, na 6tica do Estado
reformista, as concepgdes e praticas da profissdo docente. De outro lado, destaco a

Associagdo Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), enquanto
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um movimento contra-hegemonico que resiste a l6gica implementada pelas politicas de
formacgdo docente na sociedade brasileira, por meio dos debates por ele estabelecidos,
concernente a efetivas politicas de valorizagdo e profissionalizacdo da docéncia.

Por fim, a pesquisa realizada buscou evidenciar as relagcdes que foram e sdo
estabelecidas entre as politicas de formacdo e seus desdobramentos na
profissionaliza¢do docente. Acredito que a relevincia deste estudo — para além de estar
constituindo uma producdo cientifica, no campo da formacao de professores — reside na
possibilidade de contribuir para a compreensdo critica das politicas de formacio
docente, que t€m sido efetivadas no Brasil, bem como contribuir para o debate entre
todos aqueles que manifestam interesse pelas questdes educacionais e pela formacio
docente. Outro aspecto que denota a importancia desta investigacdo é a possibilidade de
levantar questdes que contribuam com uma formacdo de qualidade, fortalecendo a
constru¢do da identidade social e profissional do professor e a valorizacao da profissdao
docente, oferecendo a visdo de uma formacdo profissional vinculada a0 compromisso
politico, ético e social dos sujeitos envolvidos no processo de construgdo e

transformacao da realidade social.



I. O CONTEXTO HISTORICO DA REFORMA DO ESTADO BRASILEIRO E
AS POLITICAS EDUCACIONAIS DE FORMACAO DOCENTE
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As politicas de formag@o docente, que se efetivam no contexto de reformas do
Estado brasileiro, vém constituindo um desafio para os educadores, pois a formacio
docente, a partir da década de 1990, vem passando por uma avalanche de mudancas que
impdem exigéncias aos profissionais que atuam no campo educacional, que se véem
compelidos a adequarem-se a uma outra concepg¢do de profissionalizacdo no ambito da
formacdo docente.

As sucessivas mudangas dificultam a apreensdo de suas implica¢des no campo de
atuacdo e no processo de profissionalizagdo da docéncia. Em que pese permanentes
mudangas na educacdo, inclusive e, talvez, mais ainda, no contexto brasileiro,
constituam uma necessidade ao desenvolvimento do processo educativo, entendemos
que a forma como vém ocorrendo leva-nos a questionar o direcionamento que tem sido
dado as politicas educacionais, a formagdo docente e a profissionalizagdo.

Este capitulo aborda a instituicio do processo de reformas do Estado, em
particular, no contexto brasileiro, processo esse engendrado no interior do ciclo atual de
crise do capital verificada a partir dos anos 1970, bem como no interior das saidas para
a sua superagdo, para compreender a inser¢do da educacdo brasileira, em especial do
processo de profissionalizacdo dos trabalhadores da educag@o, no &mbito das reformas
propostas pelos organismos internacionais.

Buscando, ainda, analisar os principais pontos em que se assentam a Reforma do
Estado brasileiro, tomamos por base o Plano Diretor da Reforma do Estado (PDRE),
relacionando-o ao atual processo de ajuste estrutural do capitalismo e a reorganizacio
da economia e das politicas sociais postas em movimento por esse processo, tendo como
agentes os organismos internacionais, que vém influenciando a formulagdo e a
implementacdo de uma logica gerencial — nos moldes da empresa privada — para as

politicas publicas educacionais e as de formagao docente, na sociedade brasileira.
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A fim, pois, de compreender os meandros politico-ideoldgicos da propositura e
implementagdo das chamadas reformas dos Estados nacionais, em particular, no &mbito
das politicas ptiblicas educacionais dos Estados reformados, a andlise que se realiza,
neste capitulo, volta-se ao lugar estratégico que tais reformas ocupam, bem como do
papel que desempenham os organismos internacionais, enquanto agentes das mudancas
estruturais exigidas no projeto mais amplo de reestruturacio das relacdes entre capital e
trabalho, a partir da crise que se instala e se desenvolve nas sociedades capitalistas do

ultimo quartel do século XX.



I.1. A crise do Estado capitalista
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O final do século XX presenciou uma série de transformagdes econdmicas,
politicas e culturais, que varreu a quase totalidade do globo e alterou a “feicdo” das
relacdes sociais que se estabelecem no interior da organizacdo societal capitalista. A
partir desse contexto, o capitalismo depara-se com um processo de crise, que pode ser
considerado enquanto um desdobramento da crise iniciada na década de 1970, abalando
a economia em ambito mundial e afetando tanto paises desenvolvidos, quanto
subdesenvolvidos — ou em desenvolvimento, com quer a retdrica neoliberal. Para que se
pudesse, portanto, preservar as fundacdes dessa organizacdo societal, o capital propds-
se alternativas que visavam conter a crise.

A saida, pois, para a crise apresentou faces diversas, resultando em divergéncias
quer quanto ao conteudo, quer quanto a forma de concebé-la. De um lado, surgem os
argumentos postulados pelos defensores da ideologia liberal, que propdem mudangas na
esfera do Estado, alegando que sua estrutura organizacional seria um dos fatores
responséveis pela deflagracdo da crise. De outro lado, outra corrente politica percebe a
crise de modo diferenciado, isto €, enquanto uma emergéncia dos ciclos de declinio
inerentes a propria natureza da logica de acumulag@o do capital.

Entre os que se situam nessa corrente de andlise encontramos Arrighi (1994, p. 1),
para quem o capitalismo, enquanto modo de producdo, dada sua natureza, vivencia
crises e, na medida em que o processo de acumulagdo entra em declinio, novas formas

de reorganizacdo da economia capitalista necessitam ser implementadas.

[...] longos periodos de crise, reestruturag@o e reorganizagdo —
ou seja, de mudancgas com descontinuidade — tem sido muito mais
tipicos da histéria da economia capitalista mundial do que os breves
momentos de expansdo generalizada por uma via de desenvolvimento
definida como a que ocorreu nas décadas de 1950 e 1960.

Ainda acerca dessa ineréncia da crise a 16gica do capital, Frigotto (2003, p. 62)

ressalta que “[...] a crise estd, pois, organicamente engendrada na natureza das relagdes
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sociais capitalistas”. Para o autor, a ideologia neoliberal postula que a crise se explica
pela demasiada interferéncia do Estado nas esferas sociais, garantindo ganhos de
produtividade, estabilizando as condi¢des de vida dos trabalhadores e arcando com as
despesas sociais. Ainda para Frigotto (op. cit., p. 62), ao contrario do que se propala,
“[...] a crise é um elemento constituinte, estrutural, do movimento ciclico de
acumulagdo capitalista”, que assume diferentes formas, no espaco e no tempo, de
acordo com a intensidade da crise.

Para compreender a natureza e amplitude da crise no Estado capitalista, Leal
(1994) analisa os fundamentos das propostas keynesianas para o Estado, bem como seu
desdobramento concreto no chamado Estado de Bem-Estar Social' — o Welfare State. O
Estado de Bem-Estar social é assim denominado por corresponder a interferéncia direta
do Estado nos campos econdmico e social. Esse periodo, que corresponde aos anos 30,
mas que se consolida enquanto modelo de crescimento econdmico, apds a Segunda
Guerra Mundial, fundava-se — nos paises centrais da economia capitalista — em uma
politica de pleno emprego, distribui¢ao de renda e implementacdo de novos mecanismos
de relagdo capital/trabalho, politica essa que se evidenciou nos paises desenvolvidos.
Ainda para Leal (1994, p. 5), o Welfare garantiu o processo de acumulagdo capitalista
por meio da intervengdo direta, promovendo a regulacdo da forca de trabalho e das
relacdes sociais e implantando uma profunda reforma social.

A fase que corresponde ao Estado de Bem—Estar Social €, para Arrighi (1994, p.
2), uma fase particular de desenvolvimento do capitalismo, caracterizada pelos
investimentos em capital fixo, que possibilitam potencializar a produtividade e o

consumo de massa. Tornou-se necessdrio, entdo, para concretizar os objetivos

! Vale ressaltar que o Keynesianismo, enquanto doutrina em que se fundamenta o Estado de Bem-Estar,
foi uma resposta a situagdo de crise vivenciada pelo capitalismo nos anos 1930, cujo modelo econdémico
vigente assegurava os mecanismos do livre mercado e as politicas assentadas no liberalismo econdmico,
que ji ndo conseguiam assegurar o crescimento econdmico das sociedades, demandando uma nova
concepgao sobre o papel do Estado capitalista.
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propostos, efetivar um novo “modo de regulagdo”, que articulasse politicas e agdes
governamentais, institui¢des sociais, normas e padrdes comportamentais apropriados a
forma de organizacio produtiva. E, pois, enquanto um modo de regulagio
particularmente propicio a que o regime fordista’ se materializasse em toda sua
potencialidade, que Arrighi caracteriza o “keynesianismo”.

A partir da década de 1970, em conformidade com Frigotto (2003), o mundo
capitalista vivencia uma nova fase de crise, colocando em xeque o modelo fordista,
dada a natureza da crise pela qual passa o capitalismo, decorrente do declinio do Estado
keynesiano.

2

E interessante ressaltarmos que, a partir do momento em que hd um consenso
sobre a crise do modelo Welfare State, vém a tona os argumentos em favor do
(neo)liberalismo, que defende a liberalizagdo econdmica e o papel do mercado como
regulador das relages econdmicas, no capitalismo contemporaneo, devendo o Estado
redefinir seu papel, no sentido de minimizar sua fun¢do interventora na economia.

Arrighi (1994) enfatiza que os sucessivos ciclos sist€émicos de acumulacdo
introduzem mudancas no funcionamento do capitalismo. A partir da década de 1970,
verificam-se, por exemplo, o aumento da mobilidade geogréfica do capital, mudancas
na organizacdo dos processos de producdo e de troca — tais como o surgimento da
especializacdo flexivel, a informalizacdo da produgdo —, que evidenciam uma crise no
regime de acumulagdo do capital assentado no modelo fordista-keynesiano, que
reclamava por um novo regime de acumulag¢do, denominado por Harvey (2003) de

“acumulagdo flexivel”. Nessa perspectiva, o problema central concernente ao

keynesianismo reside no fator “rigidez”, oriundo do regime anterior.

* O Fordismo foi desenvolvido por Henry Ford em 1914, e se caracteriza por um modelo de produtividade
estabelecido para os trabalhadores da linha de montagem de carros. O destaque dado a Ford evidencia o
fato de que este reconhecia que produtividade em larga escala significava consumo de massa. Nesse
sentido surge, um novo sistema de reproducdo da forga de trabalho, novas formas de controle do trabalho,
configura-se um novo tipo de sociedade em bases democrdticas, racionais, modernistas e populistas.
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[...] teria havido problemas com a rigidez dos investimentos
de longo prazo e em larga escala nos sistemas de produ¢ao de massa,
com a rigidez dos mercados e contratos de trabalho regulamentados, e
com a rigidez dos compromissos estatais com programas de
seguridade social e de defesa (op. cit., p. 3).

Harvey (2003, p. 140), analisando as novas relagdes desenvolvidas no

capitalismo, a partir do paradigma de acumulacio flexivel, informa que

[...] a acumulagdo flexivel € caracterizada por setores da
producdo inteiramente renovados, por diferentes maneiras de
fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo,
por taxas altamente intensificadas de inovagdes comerciais,
tecnoldgicas e de organizacdo, além de um movimento chamado pelo
autor de compressdo espago/tempo, sendo marcada, portanto por um
confronto com a rigidez do fordismo.

As transformacdes no processo produtivo configuram a inser¢éo do capitalismo
em uma nova fase visando a reorganizacdo de suas formas de dominagdo, ndo s6 no
setor produtivo, mas, também, buscando a hegemonia nas mais diversas esferas da
sociedade, atingindo, inclusive, a educacdo, adaptando-a as exigéncias dos novos
paradigmas produtivos.

A andlise realizada por Harvey (2003) indica que uma série de experiéncias
novas, no ambito da organiza¢do industrial e da vida social e politica comeg¢a a tomar
forma, podendo representar os primeiros sinais da passagem para um regime de
acumulag¢do inteiramente renovado, com um sistema de regulamentacdo politica e social

bem distinta. Nesse sentido, o autor ressalta que:

A acumulacdo flexivel como vou chama-la, é marcada por um
confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apdia na
flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de
setores de producfo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, taxas
altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnoldgica e
organizacional. A acumulacdo flexivel envolve rdpidas mudangas nos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre
regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
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chamado ‘setor de servigos’, bem como conjuntos industriais
completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas (op. cit.,
p. 140).

As politicas sociais dos Estados Nacionais buscam adaptar-se as novas
exigé€ncias estruturais, flexibilizando a relagdo capital/trabalho. Nesse sentido, conforme
Peroni (2003), tais mudangas afetam diretamente os trabalhadores, com conseqiiéncias

substanciais para as relagcdes de trabalho que se estabelecem. Nas palavras de Peroni

(op. cit., p. 2):

[...] a mobilidade e flexibilidade do capital tém
conseqiiéncias diretas sobre os trabalhadores, pois com o crescimento
do desemprego estrutural, os empregadores exercem maior pressao
sobre a forca de trabalho, impondo regimes e contratos de trabalho
mais flexiveis. Além do desemprego estrutural, hd uma reducdo no
emprego regular e um aumento do trabalho em tempo parcial,
tempordario, assim como do subcontrato.

O mercado de trabalho, enquanto locus em que ocorre o dispéndio da forca de
trabalho humano, passou por reestruturagdes, ganhando destaque o setor de servigos, em
detrimento do chamado servico formal. O enfraquecimento do poder sindical dos
trabalhadores e o aumento do desemprego estrutural’, bem como os regimes e contratos
de trabalho mais flexiveis constituiram a estratégia do capital para atingir novos ganhos
de produtividade. Vdrios fatores, pois, concorreram para o surgimento de um novo
regime de acumulagdo, destacando-se o acelerado desenvolvimento tecnoldgico
ocorrido no pds-guerra, profundas transformacdes no sistema econdomico mundial,
implicando perda de autonomia para os Estados nacionais, em virtude da maior
liberalizagdo, integragcdo e competitividade da economia mundial, que vao corroendo as

estruturas do Estado interventor.

> O desemprego estrutural significa que, no processo de reestruturagio produtiva, a mao-de-obra
trabalhadora vem sendo substituida por maquinas controladas pela microeletronica, que potencializam o
trabalho humano e minimizam os defeitos das mercadorias, podendo-se exemplificar o que acontece nas
grandes industrias. Esse processo é chamado de automag@o no processo de trabalho, que conduz ao
desemprego uma grande quantidade de trabalhadores.
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Os fatores, acima evidenciados, concorrem para a consolidacdo de um novo
paradigma de acumulagdo capitalista, ressignificando o modelo vigente nos Estados
nacionais, pois sua manutencdo, vinculados a processos distintos do novo regime de
acumulacgdo, ndo se coadunava com os interesses do capital. As exigéncias postas pelo
novo paradigma indicam sua vinculagdo as orientagdes internacionais, cujo teor
discursivo enfatiza a promog¢ao do progresso social, o desenvolvimento e o crescimento
econdmico dos paises no horizonte da nova forma de reorganizacdo da economia em
nivel internacional, horizonte que se colocaria quer aos paises desenvolvidos, quer aos
“em desenvolvimento”. Importa destacar que, de acordo com Hobsbawm (1994), no
periodo em que ocorre uma imbricagdo dos perfis taylorista/fordista e toyotista/flexivel,
as mudancas efetivadas no processo produtivo, com o surgimento do novo padrdo de
acumulagdo flexivel do capital, se fazem sentir, de forma mais acentuada, nos paises de
economia avangada e, de forma mais timida, nos paises de economia dependente do
capital internacional.

Assim, nessa nova fase do capitalismo, no interior do discurso neoliberal, o
modelo de Estado interventor passa a ser responsabilizado pela situacdo de crise, sendo
apresentado como um modelo superado, que ndo mais coincide com a ldgica capitalista.
Nessa o6tica, para que o sistema de acumulaco volte a obter éxito, € necessario reformar
o Estado, reordenar a economia, expandir os mercados, restringir custos com 0s Servigos
sociais, etc. Uma outra l6gica gerencial deve ser instaurada nos paises, consolidando,
em novas bases, o capitalismo.

No Brasil, as discussdes sobre a necessidade de reformas no Estado emergem a
partir das novas proposicdes realizadas em nivel internacional pelos organismos
internacionais, que, como forma de intervir politicamente nos paises da América Latina,

apresentam propostas visando a efetivacdo de significativas mudancas no
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direcionamento das politicas econdmicas. Nesse sentido, se o mundo capitalista
vivencia uma crise geral, é consensual que novas diretrizes sejam implementadas

visando sua superacao.



1.2. A reforma do Estado
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Conforme o que ficou evidenciado no tépico anterior, a crise ou reestruturagco
do Estado, que se sucedeu no mundo capitalista, mais precisamente, a partir dos anos
1970/80, trouxe severas conseqiiéncias para os paises de economia central e,
principalmente, para os de economia periférica, que passam por transformagdes
econdmicas, politicas culturais e sociais. Tais modificacdes objetivam sintonizar os
diversos paises, tanto os desenvolvidos como os em desenvolvimento, com as politicas
internacionais, ou seja, com a globaliza¢do econdmica, cuja difusdo acentua-se a partir
do novo padrio produtivo denominado acumulagéo flexivel.

As mudangas implementadas a partir da transi¢cdo do fordismo para o chamado
regime de acumulacdo flexivel, aliadas a crise do Estado de Bem-Estar Social, sdo
fatores determinantes para a configuracio que os Estados nacionais passam a assumir no
novo contexto de reformas desencadeadas em ambito global, visando, dentre outros
objetivos, o fortalecimento do capitalismo mundial e a reversdo de mais um de seus
ciclos de crise.

Em conformidade com Simionatto (2003), os programas de ajuste estrutural
necessdrios ao fortalecimento das politicas macroecondmicas sdo compostos por trés
elementos basicos: (a) a reducdo dos gastos publicos, (b) a realocacdo de recursos
necessarios ao aumento de superdvits na balanca comercial e (¢) as reformas que
buscam aumentar a eficiéncia do sistema econdmico. Vale destacar que a reforma
administrativa do Estado sofre influéncia dos organismos internacionais, que exigem a
insercdo das economias nacionais no processo de globalizagdo capitalista, cuja
incidéncia repercute, diretamente, nas politicas publicas sociais, impondo cortes nos
or¢amentos e reducdo de gastos publicos.

Apesar de a implantacio dos programas de ajuste estrutural encontrarem

resisténcia de grupos politicos para serem implementados em diversos paises — em
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especial nas sociedades em desenvolvimento, como é o caso do Brasil, pelo temor ao
acirramento das desigualdades sociais e acentuagdo da pobreza e miséria—, tais
programas sdo efetivados com a conivéncia dos governos nacionais, que véem nas
reformas a maneira de situar os paises na competitividade do mundo capitalista.

De acordo com Silva Jr. e Sguissardi (2001, p. 26), no Consenso de
Washington*, algumas medidas foram recomendadas aos paises em desenvolvimento,
cujas proposi¢des sinalizam para o equilibrio orcamentario, por meio da redugdo dos
gastos publicos, para a abertura comercial, a partir da reducdo das tarifas de importacdo
e eliminacdo das barreiras ndo-tarifarias, para a liberalizacdo financeira, com a
reformulacdo das normas restritivas ao ingresso do capital estrangeiro, para a
desregulamentacdo dos mercados domésticos, eliminando os instrumentos de
intervengdo do Estado, como controle de pregos, incentivos, etc. e para a privatizacio
das empresas e dos servicos publicos.

Essas recomendacdes evidenciam o processo de liberalizacdo econdmica em
voga, a partir do modelo de acumulagdo flexivel do capital, em que o mercado é
priorizado na alocacdo de recursos, devendo o Estado eximir-se do papel de interventor
— diferentemente do modelo anterior, em que o Estado fazia pesados investimentos em
politicas publicas. Estes principios, amplamente divulgados, encontram sintonia com as
politicas neoliberais, pois propdem que o Estado deva desempenhar um novo papel e,
ndo mais, aquele de intervir, diretamente, na economia.

Assim, a Reforma do Estado se impde como necessidade no Brasil, a partir dos

anos de 1990, como decorréncia de fatores que sdo determinantes para sua

* O Consenso de Washington (1989) consistiu em uma reuniio do governo Americano com os
organismos financeiros privados e multilaterias, como o FMI, entre outros, em que, a partir de um
diagndstico realizado nos paises em desenvolvimento, algumas medidas foram propostas para o processo
de desenvolvimento/crescimento desses paises. Vale ressaltar que os principios neoliberais e de
globalizagdo do capital sdo amplamente difundidos entre as medidas propostas.
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concretizacdo, dentre os quais podemos destacar: a crise do capitalismo mundial; o
acelerado desenvolvimento tecnoldgico, ocorrido no pds-guerra; as profundas
transformacgdes desencadeadas no sistema econdmico mundial; o processo de
globalizacdo, que tornou a economia muito mais integrada e competitiva, implicando a
perda de autonomia para os Estados nacionais, no que concerne a formulacdo e
implementagdo de politicas, dentre outros. Esse contexto € propicio para que o Estado
brasileiro implemente as reformas, inclusive a da Educacdo, com base nos principios
orientadores ditados pelos organismos internacionais. Nessa perspectiva, as reformas no
campo da educagdo sdo efetivadas mediante a implementacdo dos principios
orientadores das politicas de ajustes econdmico, cuja ldgica a ser seguida pressupde a
racionalizacdo de recursos, a descentralizacdo administrativa, a énfase sobre a qualidade
e a efici€ncia, dentre outros. No contexto das reformas, podemos compreender as
politicas de formacdo docente enquanto acdes oficiais do governo brasileiro, cuja
estratégia de modificacdo da educagdo, apresenta novas exigéncias para a formacéo e
atuacdo do profissional da educagao.

As iniciativas tomadas, pois, para que o Estado fosse reestruturado acontecem no
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), mais precisamente, a partir de 1995,
quando se estabelece o Plano Diretor da Reforma do Estado, que indica as diretrizes
para que a reforma administrativa seja instaurada no Estado brasileiro.

O Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE), hoje
extinto, buscou viabilizar o Plano Diretor da Reforma do Aparelho Estado (PDRE), em
que estabelece a “[...] reconstru¢do da administragdo publica em bases modernas e
racionais” (BRASIL, 1995, p. 10), possibilitando a consonéncia do Estado brasileiro
com as exigé€ncias do mundo globalizado.

De acordo com o ministro Bresser Pereira (1997), reformar o Estado significava
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a superacdo da crise fiscal, enquanto possibilidade de o pais voltar a apresentar
poupanca publica, estabilizar precos e financiar investimentos; significava mudanga na
forma de intervenc¢do do Estado no plano econdmico e social, no qual as reformas
deveriam estar voltadas para o mercado e para a justi¢a social; a reforma permitiria,
ainda, rever a estrutura do aparelho do Estado e de seu quadro de funciondrios,
superando préticas patrimonialistas ou clientelistas e, também, as formas burocréticas de
administra-lo, tornando os servigos sociais mais baratos e de melhor qualidade. De
acordo com Gandini e Riscal (2002), o objetivo do MARE seria a melhoraria do
desempenho da maquina governamental.

O significado da Reforma expressa, nesse sentido, a possibilidade de
modernizacdo do Estado brasileiro e o aumento da eficiéncia da administragdo publica,
ou seja, busca-se implementar uma administracio publica “gerencial”, que visa, dentre
outros aspectos, aumentar a governanga’ do Estado, ou seja, a capacidade administrativa
de melhor gerenciar o desempenho publico e os servigos dirigidos as necessidades da
sociedade, que precisam ser de qualidade. A racionalidade na utilizagcdo dos recursos do
Estado fundam-se nos conceitos de administragdo e de efici€ncia, visto que o ajuste
fiscal constitui a meta a ser alcangada e o processo de descentralizagdo, a estratégia para
se atingir tal finalidade (Brasil, op.cit. p.21).

Gandini e Riscal (2002, p. 40), analisando a proposta de Reforma do Estado

brasileiro, afirmam que:

[...] uma vez concebidas como reestruturacio e adequacgdo do
desempenho dos servicos governamentais, apontam para a
potencializacdo do desempenho da madaquina burocritica e a
moderniza¢do do aparelho do Estado, utilizando como uma de suas
estratégias prioritrias, a transferéncia de servicos para um setor

°De acordo com o documento A reforma do Estado dos anos 90: 16gica e mecanismo de controle (1997),
o entdo ministro Bresser Pereira enfatiza que governanga seria a recuperagdo das condigdes
administrativas para o governo transformar em realidade as decisdes que toma, ou seja, de implementar as
politicas publicas.
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definido simplesmente como publico nao-estatal.

Em conformidade, ainda, com o PDRE, a reforma do Estado envolve,
essencialmente, a redefinicdo de seu papel do Estado, na medida em que “[...] deixa de
ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social pela via da producdo
de bens e servigcos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse
desenvolvimento”, cuja €nfase recai sobre a qualidade e a produtividade. Desse modo,
“[...] reformar o Estado significa transferir para o setor privado as atividades que podem
ser controladas pelo mercado” (MARE, 1995, p.17).

Para Bresser Pereira (1997), a causa fundamental da crise econdmica pela qual
vinha passando o pais fundava-se na crise do Estado, na crise fiscal®, na crise do modo
de interveng@o nos planos econdmico e social’ e na crise do aparelho do Estado®.

A reforma do Estado proposta pelo MARE envolve aspectos que possibilitam a
redefinicdo do seu papel de geréncia das politicas ptiblicas, minimizando sua atuacio
nas politicas sociais — fator postulado como constitutivo, para os propositores da
reforma, como vimos, da crise do Estado. De acordo com Simionatto (2003, p. 2), o
Estado passa a ser entendido ndo mais como o provedor de servigos puiblicos, mas como
promotor e regulador, devendo estabelecer suas fun¢des de acordo com sua capacidade.

A Reforma do Estado se expressa, de acordo com Simionatto (2003, p. 4), a
partir de quatro componentes bdsicos, que sdo: a delimitacdo do tamanho do Estado, por
meio da reducdo de fungdes através da privatizacdo, terceirizagdo e publicizagao,
envolvendo, também, a criacdo de organiza¢Ges sociais; a redefinicdo do papel do
Estado, a partir da desregulamentagdo; o aumento de governanga, ou seja, a recuperacao

da capacidade financeira e administrativa de implementar decisdes politicas, por meio

® Entendida como perda do crédito piiblico e poupanga publica negativa.

7 Consistia no esgotamento do modelo protecionista de substitui¢do de importacdes.

¥ Ocorréncia de clientelismo e profissionalizagdo dos servidores ptiblicos insuficientes e enrijecimento do
sistema burocratico extremo.
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do ajuste fiscal; o aumento de governabilidade, isto é, da capacidade politica de
intermediar interesses, garantir legitimidade e governar.

A partir da redefini¢ao das fungdes do Estado, sdo estabelecidos quatro setores
dentro do Estado: Niicleo Estratégico — compreende os Poderes Executivo, Legislativo,
Judicidrio e o Ministério Publico; Atividades Exclusivas — servigos que sé ao Estado
cumpre regulamentar, fiscalizar e fomentar; Servicos ndo-exclusivos — tais como
producdo de bens e servicos, ai compreendidas escolas, universidades, centros de
pesquisa cientifica e tecnoldgica, creches, ambulatdérios, hospitais, entidades
assistenciais, museus, emissoras de rddio e TV educativas e culturais, na medida em que
esses servicos sdo considerados atividades competitivas, podendo ser controlados pelo
mercado; Produgdo de bens e servicos para o mercado — compreende o segmento
produtivo e o mercado financeiro’. Desse modo a acdo do Estado, fica restrita aos dois
primeiros setores — o chamado nticleo estratégico e o setor de atividades exclusivas. Os
demais setores, nos quais insere-se a educag@o, apenas de forma indireta serdo
promovidos ou receberdo incentivos financeiros do Estado, dado que esses servigos
estariam vinculados ao mercado, sem que o Estado precisasse, diretamente, prover os
recursos necessdrios para sua manutengdo, haja vista que a meta € racionalizar recursos
e o Estado acaba por fortalecer, com essas medidas, as acdes de natureza privada.

No interior da estratégia de implementacdo da Reforma do Estado na sua relacio
com a sociedade, estd a tendéncia do governo em transferir as atividades do setor de
servicos ndo-exclusivos para as organizagdes sociais, que, sendo, consideradas entidades
publicas de direito privado, passam a ser financiadas com recursos publicos,
desfrutando de autonomia e flexibilidade na prestacdo destes servigos. O “cidaddo-

cliente” passa, cada vez mais, a ser responsabilizado pelo controle desses servigos, por

? Simionatto, 2003, p. 5-6.
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meio dos conselhos de administragcdo, que, na concepgdo estatal, seriam uma forma de
controle social e de participagdo da sociedade nas agcdes governamentais. O pressuposto
da necessidade da delimitacdo do “tamanho” do Estado, na abordagem de Pereira (1997,
p. 32), equivale, pois, a tornar o Estado “[...] mais barato, mais eficiente na realizacio
de suas tarefas, para aliviar os seus custos sobre as empresas nacionais que concorrem
internacionalmente”. A delimitacdo do “tamanho” do Estado significa, dentre outros
aspectos, a reducdo de suas fun¢des no provimento das politicas sociais, transferindo
esta responsabilidade para setores denominados de ptiblicos ndo-estatais. Nesse sentido,
as idéias sobre privatizacdo, terceirizacdo e publicizacdo sdo bastante enfatizadas pela
proposta do MARE (1995, p. 18), conforme abaixo se 1€é:

O programa de privatizacdes reflete a conscientizagdo da
gravidade da crise fiscal e da correlata limitacdo da capacidade do
Estado de promover poupanga forcada através das empresas estatais.
Através desse programa, transfere-se para o setor privado a tarefa da
producdo que, em principio, este realiza de forma mais eficiente.
Finalmente, através um programa de publicizacdo, transfere-se para o
setor publico ndo-estatal a producdo dos servigos competitivos ou nio-
exclusivos de Estado, estabelecendo-se um sistema de parceria entre
Estado e sociedade para seu financiamento e controle.

A légica expressa na Reforma do Estado, segundo Gandini e Riscal (2002, p.48-
9), pretendeu efetivar mudancas nos conceitos de publico e estatal. Antes, publico
significava dizer que cabia ao Estado exercer o controle econdomico-social. No entanto,
a partir das reformas, o que € considerado exclusivamente como publico identifica-se
com organizac¢do burocrética — no caso o Estado —, que se apresenta como o arrecadador
e controlador de impostos. Nesse sentido, a nocdo de publico passa a ser mais ampla
que a de estatal e o que € publico passa a referir-se as atividades sociais e civis.

A politica de publicizacdo que envolve o setor piblico ndo-estatal decorre de uma
ressignificagdo pela qual vem passando o conceito de publico, no¢do essa que permite

justificar a transferéncia para o ambito do mercado os servigos que o Estado considera
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que ndo ser de sua competéncia executar, isto €, os servigos sociais. Dessa forma, o
Estado se desresponsabiliza de servicos tais como educagdo, saude, transporte e outros
“ndo exclusivos do Estado”, passando a desenvolver parcerias junto a sociedade, em que
lhe cabe, tdo somente, subsidiar e controlar esses servi¢os. Essa nova compreensdo do
lugar da educacgdo, no interior das politicas piblicas do Estado reformado ¢ um sinal
para a abertura dos espagos educativos a mercantilizagdo.

Um dos pontos essenciais nesse processo de mudancas, operadas no ambito da
reforma do Estado, é o processo de descentralizacdo, que, conforme os argumentos
propostos pelo MARE, indicam uma gestdo estatal mais democratica, possibilitando
maior autonomia para a sociedade.

Nessa perspectiva, as iniciativas empreendidas pelo Estado, ao redefinir seu
campo de atuacdo, expressam a légica de regulamentacdo e controle do campo social
posta em movimento no interior do novo ordenamento que se estabelece a partir da crise
do Welfare e do regime taylorista-fordista de produg@o. Assim, apresenta-se o discurso
de descentralizacdo, que apregoa a partilha das responsabilidades dos Estados,
municipios e a sociedade, sobre as politicas sociais, abrindo um precedente para a
atuacdo da empresa privada, que, segundo Simionatto (2003), aparece como 0 novo
agente privilegiado na execugdo das fungdes publicas. Transferir os servigos sociais
para a iniciativa privada significa retirar da sociedade o direito de usufruir os servigos
publicos e gratuitos oferecidos pelo Estado, que ela financia.

A descentralizagdo proposta para a gestdo e o financiamento da educagio tem se
constituido, para Torres (1996), muito mais em uma politica de desconcentracdo e de
centralizacdo, contrariando o que relatam os documentos oficiais.

Os argumentos utilizados para justificar a crise gerencial do Estado destacam o

fato de que € necessario racionalizar recursos, pois o Estado, “gerindo-os mal”, por
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atuar em setores que ndo estdo sob sua competéncia, teria contribuido para sua
estagnacdo financeira, cabendo-lhe, pois, redefinir sua atuagdo, concentrando-se em
setores estratégicos, de forma a delimitar o tamanho de suas despesas e sua abrangéncia
institucional.

O regime de acumulacio do capital busca, cada vez mais, estratégias para garantir
sua hegemonia, haja vista que o mundo produtivo requer novos modelos de organizacdo
do capital, de forma que este seja eficiente e coadune-se com a logica das politicas
internacionais, ditadas pelos paises de economia central aos paises dependentes dos
investimentos estrangeiros. Vale enfatizar que, no Brasil, isto ocorre com o
consentimento da elite brasileira, que apdia o intervencionismo presente em tais
politicas, consentimento esse expresso na Reforma do Estado (SILVA, 2002).

Gandini e Riscal (2002) informam que, no contexto brasileiro, as reformas
assumem um modelo particular, diferentemente do que orientam os organismos
internacionais, dentro da légica de um Estado de menor abrangéncia e democrético,
pois, ao contrdrio de um Estado minimo, o que se apresenta ¢ um Estado maximizado
em sua forma de atuacdo, na medida em que concentra seus esfor¢os na regulacdo e no
controle dos resultados.

A reforma do Estado implementada no Brasil, face ao até aqui exposto, pode ser
considerado resposta a0 movimento de reestruturacio produtiva, desencadeado a partir
dos diagndsticos acerca da crise do capitalismo mundial. Nessa perspectiva, os
organismos internacionais sdao grandes difusores e intermediadores das reformas que se
desencadeiam em diversos paises capitalistas, que, pelo fato de manter relagSes
financeiras com os paises em desenvolvimento, propdem diretrizes para a efetivagdo das
politicas sociais, como forma de intervir nos paises dependentes do capital

internacional, restringindo seus interesses e sua autonomia, restricdes que sdo aceitas,
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pois tais paises véem na adesdo as diretrizes como uma forma de saudar suas dividas.
Mediante as proposicdes apresentadas pelos organismos internacionais para a
educacdo, nos paises da América Latina — incluida, ai, a educacdo brasileira —, a
discussdo, a seguir, busca evidenciar as estratégias de intervencdo e as influéncias dos
organismos internacionais, presentes no delineamento das politicas educacionais, no
contexto da reforma do Estado brasileiro. A partir desse contexto, verificaremos as
proposi¢des apresentadas para a elevacdo da educagdo, em nivel superior, bem como as
proposi¢cdes para a reforma na formagdo de professores —nosso objeto de investigagdo —

que se efetiva no interior das reformas na educagéo brasileira.



1.3. Os organismos internacionais e suas influéncias nas politicas educacionais
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O processo de reformas estruturais que se desencadeia a partir dos anos de 1990,
no Brasil, como pdde-se observar, é parte do movimento de ajuste estrutural da América
Latina as exigéncias das politicas macroecondmicas. Nessa perspectiva, as politicas
publicas de corte social recebem orientacdes dos organismos internacionais. A andlise,
que aqui se desenvolve, volta-se, pois, as estratégias do Banco Mundial, bem como suas
influéncias nas reformas na educacdo e na formacdo de professores, que, apesar da
peculiar forma de materializacdo de tais politicas no Brasil, guarda ressonéncia das
influéncias externas.

E importante frisarmos que, apesar das orientagdes que tém sido estabelecidas
para os paises da América Latina — em termos de redefini¢des nos sistemas de ensino —,
no Brasil, as reformas que vém se delineando encontram resisténcias dos movimentos
de educadores e da sociedade de um modo em geral, que se articulam propondo projetos
alternativos de educagdo para a sociedade brasileira — expressos, em geral, nos Féruns
de Educa¢do, em Encontros Nacionais de Educacdo, nas Associacdes de Educadores,
dentre outros espacos em que o debate acerca da questdo das reformas acontece —,
objetivando resistir a 16gica das politicas que buscam consolidar a reforma neoliberal da
educacio brasileira.

Convém relembrar que as orientagdes postuladas pelos organismos internacionais
para a reforma do sistema de ensino, no Brasil, apresentam como causa a crise do
Estado Brasileiro, repercutindo, conseqiientemente, em uma crise do sistema
educacional. Os principios orientadores da reforma se embasam na légica de efici€ncia
e qualidade do ensino, cujos indices educacionais revelam, que o ensino nos paises da
América Latina € bastante deficiente, haja vista suas condicdes historicas, politicas e
sociais.

Assim, os incentivos financeiros que devem ser aplicados pelo Banco Mundial na
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educacdo, indicam a potencializacdo dos resultados educacionais nesses paises, sendo
que, para isto, € necessdrio racionalizar gastos, realocar recursos, objetivando, por
intermédio da educacdo, o crescimento econdmico e o desenvolvimento social.

Nessa perspectiva, a educagao, de acordo com Coraggio (1990), nos ultimos anos,
vem alcancando centralidade nas prioridades dos organismos internacionais, pois tem
sido discutida como um instrumento importante para a formacao e desenvolvimento dos
individuos e das sociedades, além de contribuir para o crescimento econdémico € a
reducdo da pobreza nos paises em desenvolvimento.

Faz-se, aqui, referéncia, principalmente, ao Banco Mundialm, por entendermos
que este tem capitaneado o processo de discussdo, financiamento e intervencionismo
nos paises da América Latina, orientando politicas econdmica, social e cultural.

A partir dos anos 1960/70, de acordo com Silva (2002), com a acelerada expansio
da educacdo e o aumento dos indices de matriculas nos paises economicamente
dependentes dos investimentos externos, ocorreu o processo de interven¢do do Banco
Mundial nas politicas educacionais, cuja estratégia vinculava-se ao desenvolvimento de
politicas que contivessem a grande demanda pelo ensino publico. Na década de 1980, o
Banco Mundial assume a lideranca “da condugdo das politicas e das estratégias sociais e
educacionais, sistematizando-as nos documentos oficias” (SILVA, 2002, p 67). Nos
anos 80/90, a educacdo, enquanto politica social, adquire grande relevancia para os
objetivos do capital, visto que as idéias de livre-mercado e o modelo de gestdo
empresarial ganham destaque. Com o acelerado desenvolvimento econdmico e
tecnoldgico, postula-se que, mediante a valorizacdo da educagdo, novas geracdes serdo
formadas para atuar no processo de produgdo capitalista, que, agora, se torna mais

exigente, dadas as condi¢des politicas, sociais e histéricas que caracterizam as

"0 Banco Mundial é uma instituicdo financeira, formada por cinco instituicdes que desenvolvem
fungdes especificas no processo de financiamento e investimento aos paises em desenvolvimento,
elegendo prioridades e estratégias em sua politica financeira (SILVA, 2003, p. 50).
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sociedades atuais.

O Banco Mundial, desde sua criacdo, exerce influéncia e desempenha papel
fundamental no que concerne ao desenvolvimento econdmico em ambito internacional.
Sua importéancia nao refere-se, entretanto, apenas ao fornecimento de investimentos aos
paises, mas, sobretudo, no processo de ajuste estrutural e na configuragdo de politicas
neoliberais, que concorrem para a consolidagdo da globaliza¢do do capital (SOARES,
1996).

Segundo os estudos realizados por Torres, embora o Banco Mundial, em que pese
sua visibilidade, no campo educacional ser recente, vem atuando indiretamente neste
setor ha mais de 30 anos, ampliando sua atuag@o e influéncia para as atividades de
pesquisa, assisténcia técnica, assessoria aos governos — em matéria de politicas
educativas —, bem como prestando ajuda para a mobiliza¢do e coordenacdo de recursos

externos para a educagao.

O BM ndo apresenta idéias isoladas mas uma proposta
articulada — uma ideologia e uma pacote de medidas — para melhorar o
acesso, a qualidade e a equidade dos sistemas escolares,
particularmente do ensino de primeiro grau, nos paises em
desenvolvimento. Embora se reconheca que cada pais e cada situagdo
concreta requerem especificidades, trata-se de fato de um “pacote” de
reforma proposto aos paises em desenvolvimento que abrange um
amplo conjunto e aspectos vinculados a educag¢do (TORRES, 1996, p.
126)

A énfase sobre a educacdo basica'!, mencionada pelo Banco Mundial, foi
reforcada a partir da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada em
1990, em Jomtien, Tailandia, promovida pela UNESCO, UNICEF, PNUD e o préprio
Banco Mundial. Essa Conferéncia estabeleceu que a educacio bésica seria prioritdria na
década de 1990 (TORRES, op.cit., p.129).

A reforma do sistema escolar é apresentada pelo Banco Mundial como forma de

' No Brasil, esse nivel de ensino refere-se aos anos iniciais do ensino fundamental, conforme estabelece a
Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/96.
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propor saidas para os problemas que afetam a educagfo nos paises em desenvolvimento,
enfatizando que quatro desafios fundamentais se colocam para tais paises, que sdo: o
acesso, a equidade, a qualidade e a reducdo da distincia entre as reformas educativas e a
reforma das estruturas econdmicas. Justificando a prioridade sobre a educacdo bdsica

dos paises, assim o Banco se manifesta:

A educacdo bdsica proporciona o conhecimento, as
habilidades e as atitudes essenciais para funcionar de maneira efetiva
na sociedade sendo portanto uma prioridade em todo lugar. Esses
atributos constituem um nivel basico de competéncias em areas gerais
tais como as habilidades verbais, computacionais, comunicacionais e a
resolugcdo de problemas. Essas competéncias podem ser aplicadas a
uma grande variedade de empregos e permitir 4s pessoas adquirir

habilidades e conhecimentos especificos orientados para o trabalho.
(apud. TORRES, 1996, p. 131).

Segundo o BM, os custos com a educacgdo bdsica sdo bem menores se comparados
ao que € investido no ensino superior. Assim, sua posicdo é de que a educacdo bdsica
seja priorizada entre os investimentos publicos, conforme menciona o documento de

1995:

Ja que as taxas de retorno de investimentos em educagdo
basica sdo geralmente maiores que as da educagio superior nos paises
de baixa e média renda, a educagdo bdsica (primdria e secundaria
inferior) deveria ser prioritaria dentre as despesas publicas em
educagdo naqueles paises que ainda ndo conseguiram uma matricula
quase universal (Banco Mundial apud. TORRES, 1996, p.132).

Os programas de ajuste estrutural realizam-se, no Brasil, por meio das reformas
empreendidas no ambito do Estado, que, para consecucdo de seus objetivos,
implementam politicas publicas que convergem para a inser¢do do pafs na nova
estrutura produtiva.

De acordo com Peroni (2003), as politicas piblicas ndo sdo apenas decorréncias
das Reformas do Estado, sendo, antes, partes constitutivas do projeto de tais reformas.

As politicas educacionais elaboradas buscam materializar o projeto de reformas do
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Estado, que, tendo como causa fundamental a crise fiscal, estabelecem mecanismos que
visam alinhar o Estado a politica macroecondmica. Do mesmo modo, Silva (2002)
afirma que, como decorréncia das alteracdes econOmicas e politicas de ordem
internacional, a politica ditada aos Estados nacionais tém sido a da intervencdo e da
regulamentacdo, visando promover mudangas na politica interna de desenvolvimento
econdmico dos paises, desenvolvimento esse que deve ser alicercado em bases
consistentes, alinhados ao processo de acumulagd@o crescente do capital, engendrando,
no interior dos Estados nacionais, uma articulagdo entre os agentes administrativos do
Estado a fim de que a nova ordem seja instaurada.

A educagio, nesse contexto, adequa-se as novas diretrizes do capital, vinculando-
se as modifica¢des implementadas nos paises desenvolvidos e adaptadas a realidade dos
paises em desenvolvimento, como o Brasil. Nesse sentido, Maués (2000, p. 3) afirma
que:

[...] alogica dessas politicas tem sido a institucionalizacdo das
determinagdes de organismos internacionais que véem na educacio

um dos meios para a adequacgdo social as novas configuragdes do
desenvolvimento do capital.

A ampla reforma educacional realizada no Brasil, mediante o diagndstico e as
orientacdes apresentados pelo Banco Mundial, convergem para mecanismos de controle
e de regulacdo da educacdo, cujas estratégias avaliam o custo-beneficio e a taxa de
retorno dos investimentos que sdo aplicados em educagdo. Essas categorias definem as
prioridades das aplicacdes e dos investimentos e a qualidade que se pretende alcancar.

A énfase na qualidade da educacdo, uma das metas a serem alcancadas, é
verificada mediante avaliagdes institucionais, cuja prioridade se volta mais para os
resultados do que para com o processo de ensino. De acordo com Afonso (2000), esta é

uma tendéncia que se apresenta, atualmente, ndo s6 na educacdo, mas, também, nos
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diversos setores em que o Estado atua.

A educacdo, nessa perspectiva, € pensada a partir dos principios do mercado,
evidenciando um processo de mercantilizacdo da educacdo, principalmente, no que se
refere a educacdo superior. Destaque-se que, neste contexto, a formagdo de professores,
em nivel superior, € posta como exigéncia para os profissionais que deverdo atuar na
educacdo basica, conforme se verifica nas formulagdes do Banco Interamericano de

desenvolvimento (BID) e Banco Mundial (BM).



1.3.1. BID e BM e a politica do ensino superior: em busca da qualidade na educacido
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A concepgdo de que niveis mais elevados de educacdo seriam fundamentais a
qualidade da educagdo, bem como ao processo de desenvolvimento e competitividade
das nagdes no mundo globalizado, traz ao debate o ensino superior como prioridade nos
discursos do Banco Mundial. No ambito educacional, a concep¢do emergente tem por

finalidade:

[...] o incentivo a expansdo do setor privado; busca de fontes
alternativas de recursos no setor publico (mensalidades, cursos pagos,
consultorias, contribuicdo de ex-alunos) apresentada sob o manto de
autonomia financeira; defesa da “eficiéncia” interna; criacdo de
sistemas de avaliagdo, pautado em critério de produtividade, que
permitissem comparagdo e ranqueamento, e subsidiassem a
distribuicdo de recursos para institui¢des e prestadores de servigos;
diversificacdo das instituicdes de ensino superior, o que Vveio
acompanhado de uma critica incisiva ao modelo de ensino superior
baseado na universidade de pesquisa, bem como na defesa da criagio
de institui¢des de ensino superior ndo-universitaria; e ainda a critica
ao vinculo empregaticio dos professores e funciondrios como
servidores publicos, assim como as elei¢des para escolha de reitor e a
existéncia de muitos 6rgdos coletivos de decisdo (SIQUEIRA, 2004,
p- 49).

O ensino superior difundido pelo BM, segundo Siqueira (2004, p. 50), ndo deve se
apresentar como oferta do setor ptiblico, mas, sim, como uma “drea de negdcios do setor
privado internacional e das grandes firmas nacionais a ele associados, que estariam
prontos para vender seus pacotes educacionais, consultorias, equipamentos etc.”. A
€nfase reside ndo s6 na necessidade de diversificar as institui¢des, como, também, na
defesa da estratificagdo do sistema, podendo haver universidades que desenvolvam
pesquisa, universidades de formagdo profissional de quatro anos, institutos isolados e
centros vocacionais e/ou de formagao técnica, com dois anos de duracio.

O Banco Mundial, pelo fato de financiar a educagdo em paises que com ele
desenvolvem relacdes financeiras, passa a exercer influéncia nas agdes politicas e
sociais dos paises devedores. Avaliando a educag@o nas regides da América Latina e

Caribe, o Banco, nos anos de 1990, lancou um documento, que partia da perspectiva do
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desenvolvimento econdmico e social para a regido, concebendo a educagdo como
estratégia de diminuicdo da pobreza, refor¢cando a necessidade de privatizacdo do ensino
superior, por entender que a iniciativa privada seria mais eficiente na condugdo desse
nivel de ensino.

O documento do Banco Mundial, intitulado La ensefianza superior: las lecciones
derivadas de la experiéncia (LIMA, 2002), apresenta quatro estratégias para a Reforma
da Educacdo Superior na América Latina. (1) A diversificagdo das institui¢cdes de ensino
superior, objetivando o desenvolvimento de universidades publicas, privadas e ndo-
universitarias, envolvendo cursos politécnicos de curta duragio e educacdo a distincia,
que, segundo o Banco, poderiam contribuir para satisfazer demandas de educagdo pds-
secunddria e atender as necessidades do mercado; (2) a diversificacdo das fontes de
financiamento seria a segunda estratégia proposta, havendo necessidade de mobilizar
mais fundos privados para o ensino superior; visando apoiar estudantes que tenham boa
qualificacdo, mas que, por falta de recursos financeiros, ndo possam prosseguir em
estudos superiores e, por fim, melhorar o destino e a utilizacdao dos recursos fiscais no
interior das instituicdes de ensino; (3) a redefini¢do das fun¢des do Estado seria a
terceira estratégia difundida pelo Banco, que atribui ao Estado a execug¢do da politica do
ensino superior, tornando-o um agente facilitador da consolida¢do de um novo marco
politico e juridico, que viabilize a implantacdo das diretrizes privatizantes da educacio;
(4) a dltima estratégia proposta ¢ a implantacdo de uma politica de qualificacdo do
ensino superior, cuja concepgdo se dd a partir de sua vinculagdo as demandas por
profissionais dos setores privados.

A diversificagdo de institui¢des e o crescente processo de privatizagdo do ensino
superior é considerado como “democratizacdo” desse nivel de ensino, em que a

equidade substitui o discurso da universalidade do acesso a educagao.
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O documento do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), intitulado
Educacdo Superior na América Latina e no Caribe (1998), apresenta o diagndstico do
ensino superior nesses paises, bem como as proposicdes para intervengdo nas politicas
de financiamento e aprimoramento das politicas de ensino superior. O BID (1998, p, 2)
¢ bastante enfético ao vincular a importincia do ensino superior ao desenvolvimento

produtivo, conforme expressa o referido documento:

[...] a politica de ensino superior é importante também pelo
fato de que deve estar vinculada ao desenvolvimento, a formagdo de
sociedades mais produtivas, informadas, prosperas, justas, satisfatorias
e democrdticas [...] a prépria modernizacdo e integracdo da América
Latina numa economia e numa sociedade cada vez mais global,
depende significativamente do ensino superior.

Segundo o documento, o ensino superior desenvolvido nos paises latino-
americanos apresenta desempenhos pouco satisfatérios. Desse modo, suas proposi¢des
acerca de uma politica para o ensino superior sinalizam para uma maior vincula¢do com
o desenvolvimento econdmico, social e politico dos paises. No entanto, considera que o
ensino superior deva voltar-se para o mercado, defendendo, também, que os recursos a
serem aplicados ndao sejam apenas oriundos do Estado, propondo outras formas de
financiamento, como a busca de parcerias com o setor empresarial, dentre outros (BID,
1998). Sdo, entdo, estabelecidas quatro fun¢des para o ensino superior, considerando o
diagnéstico e a reforma proposta pelo BID, quais sejam: a lideranca académica; a
educacio profissional; a formacdo técnica e o ensino superior geral.

De acordo com o documento, a educacdo profissional — inserida nesta funcio a
formacdo de professores — deve ter como principal mecanismo de controle o mercado.
Este serd o definidor de competéncias a serem desenvolvidas nos cursos de formagao,
pois a “[...] formacdo do profissional deve ser usualmente impulsionada mais pela

demanda econdmica do que pela social” (BID, 1998, p. 14). Os mecanismos propostos
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pelo BID deixam evidentes o processo de mercantiliza¢do da educacao superior, em que
a diversificagdo de institui¢des de ensino e suas fungdes abre prerrogativas para a
iniciativa privada, sob o discurso da democratizagdo do acesso ao ensino. Vimos na
reforma do Estado que a transferéncia de seus servicos nao-exclusivos para o setor
privado refere-se aquelas atividades que podem ser controladas pelo mercado, que, no
discurso neoliberal, tem exacerbada sua capacidade de geri-los com eficiéncia, ficando
o Estado no papel de regulador e promotor de tais servigos.

A década de 1990, na andlise de Siqueira (2004, p. 1), presencia uma ampliacio
do setor privado “[...] ndo somente nas atividades ligadas diretamente & producdo
econdmica, mas, também, no campo dos direitos sociais conquistados pela luta da classe
trabalhadora, o que gera um aprofundamento no processo de mercantilizacdo da
educacdo”. Esse processo reflete, igualmente, na educacdo superior, visto que 0s
organismos internacionais pregam que os recursos destinados ao ensino superior sdo
maiores do que para a educacdo bdsica, evidenciando tais recursos deveriam ser
priorizados para a educacdo bdsica, sobretudo para o ensino fundamental, cabendo ao
ensino superior diversificar fontes de financiamento (op. cit., p.1).

Nessa perspectiva, o ensino superior — retirado das prioridades governamentais12
em relacdo ao financiamento — € orientado a buscar fontes diversificadas de recursos.
Esse fator abre a possibilidade de que o ensino superior seja oferecido pela iniciativa
privada.

Siqueira (2004) enfatiza que o processo de privatizacao envolve dois movimentos:

(a) a expansdo de instituicdes privadas, por meio da liberalizacdo dos servigos

'2 0 ensino superior, ainda no governo militar no primeiro Plano Nacional de Desenvolvimento (PND),
foi considerado prioritario entre os investimentos governamentais, enquanto que nas atuais politicas, é
considerado ndo prioritdrio nas acdes governamentais, pois situa-se no niicleo de servicos nao-exclusivos
do Estado, cabendo-lhe apenas subsidiar e controlar resultados, por meio de mecanismos de avaliacdo
aplicados ao ensino superior. Nesse sentido, a iniciativa privada passa a ser privilegiada como locus
prioritdrio para esse nivel de ensino.
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educacionais e (b) o direcionamento das institui¢des publicas de ensino para a esfera
privada, mediante a institui¢cdo das fundagdes de direito privado, das cobrancas de taxas
e mensalidades, do corte de vagas para contratagdo de trabalhadores em educacio e do
corte de verbas para a infra-estrutura das institui¢des de ensino.

A educacdo a educacdo superior passa a inserir-se no setor de servigos nao-
exclusivos do Estado, permitindo que sejam transferidas a responsabilidade por sua
execucdo as entidades ndo-estatais e a iniciativa privada, como forma a reduzir custos —
ou “gastos” — com educagdo, por meio do estabelecimento de parcerias, tal como
propugnam as agéncias financiadoras, reiterando a reforma educacional.

O intervencionismo do BID nas politicas ptiblicas educacionais se apresenta como
forma de disseminagdo ideoldgica, cujos mecanismos difundidos objetivam conduzir o
Estado para uma nova ordem mundial instaurada. O BM apresenta, como exigéncia a
conducido do pais rumo ao desenvolvimento socioecondmico, de um lado, uma politica
de reducio da pobreza, através de medidas compensatérias' e, de outro, uma politica de
modernizacdo do Estado brasileiro, politicas essas que, aliadas & reformulacdo do
sistema de ensino, permitira alcancar o tdo esperado desenvolvimento e crescimento
econdmico.

As reformas educacionais t€m sido orientadas dentro do processo de regulacdo
social e ajustes estruturais, pois, por se encontrar no nicleo de servigos ndo-exclusivos
do Estado, segundo a concepcdo neoliberal, estaria produzindo gastos abusivos ao
Estado “[...] desequilibrando o orcamento, provocando déficits publicos, que produzem
inflacio e desemprego, criando a crise” (MAUES, 2003, p. 96).

A disseminacdo da informacdo mediada pelos avangos tecnoldgicos introduz

¥ Conforme expde Simionatto (2003), as politicas compensatdrias assumem uma perspectiva focalista, na
medida em que buscam atender os segmentos populacionais mais vulnerdveis. No interior de tais
politicas, os gastos e os investimentos em servigos publicos devem concentrar-se nos setores de extrema
pobreza, como salienta o0 Banco Mundial.
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novas necessidades e mudancas no ambito da educagdo. Os niveis mais elevados de
educacdo, assim como a renovacdo de aprendizagens, tém se constituido em
necessidades absolutas para todos os individuos, possibilitando-lhes estar em sintonia
com as novas exigéncias da sociedade contemporanea.

Os educadores sdo vistos como agentes de mudanga nesse contexto, visto que a
eles sdo atribuidas responsabilidades pela formagao de atitudes, pela concretizagao de
aspiracdes por parte dos alunos, visando prepard-los para o futuro, pelo
desenvolvimento de autonomia entre os educandos, bem como pelo despertar da
curiosidade, estimulando o rigor intelectual e criando as condi¢des necessdrias para o
desenvolvimento da educacdo formal e da educagdo permanente. Estes sdo aspectos
imprescindiveis para o desenvolvimento das novas geracdes, segundo a Otica dos

organismos internacionais.



1.3.2. O Banco Mundial e as proposi¢des politicas para a formag@o de professores
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Objetivando alcancar mudancas no sistema de educagdo bdsica dos paises em
desenvolvimento, o Banco Mundial elabora propostas que implicam significativas
alteracdes na formagdo de professores, visando ajustd-los as inovacdes educacionais,
sob o discurso de melhoria da qualidade da educagdo, que, tendo como protagonistas os
professores, aperfeicoaria o processo ensino-aprendizagem e o sistema educativo como
um todo.

Vale ressaltar que a ldgica instaurada na reforma do Estado — mediante seu novo
papel e sua politica de corte de verbas, reducio dos “gastos” junto as politicas sociais —
insere-se no interior das estratégias do Banco Mundial, na medida em que deixam
entrever uma légica de reducdo de custos nos setores publicos, evidenciando uma
contradi¢do presente entre o discurso que atribui a educacdo, de um lado, um lugar
privilegiado no que se refere ao desenvolvimento socioecondmico e, de outro,
desresponsabiliza o Estado pela formacdo docente. Se, pois, para o Banco a formagéo de
professores € de fundamental importidncia para o desenvolvimento do ensino e
implementag¢do das reformas no sistema educacional, considerar que a questdo da
formacdo € bastante dispendiosa e suas prioridades financeiras devam voltar-se para
outros setores revela, exatamente, essa contradicao.

Duas questdes fundamentais a politica do Banco Mundial, em virtude mesmo
dessa contradicdo, segundo Torres (1996), tornam-se-lhe embaracosas: a do saldrio e a
da formacao/capacitagdo de professores, dado que estas duas questdes ndo se encontram
em suas prioridades de investimento, apesar de o Banco reconhecer que estes sao fatores
determinantes para um rendimento satisfatério no processo de ensino.

Ainda de acordo com Torres (op.cit, p. 160), o tema docente, em geral, causa
incbmodo ao Banco Mundial — e a sociedade em geral —, que, sobre ele mantém

posicdes ambiguas, inconsistentes e, inclusive, contraditorias. Para a autora, os
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professores costumam ser vistos, principalmente, como um sindicato — e, mais ainda,
como um sindicato magisterial —, o que remete, automaticamente, a reivindicacdo
salarial, corporativismo, intransigéncia, greve, ou, ainda, bem como a corrupcio e
manobras politicas.

O documento de 1995 do Banco Mundial evidencia que os professores constituem
uma ameaca a politica educacional dos paises da América Latina, dada a for¢ca da
pressdo que exercem de forma articulada sobre a definicdo da politica nacional dos

paises.

[...] os professores sdo geralmente o maior grupo de
funciondrios ptblicos nos paises em desenvolvimento. E jd que as
financas e a gestdo educativa estdo usualmente sob a responsabilidade
do governo central, os sindicatos de professores portanto sdo atores
importantes na cena politica nacional [...] quando os governos nao
conseguem acordos com sindicatos centrais fortes sobre as condi¢des
de emprego dos professores, a acdo coletiva pode interferir na
educacdo e em certas ocasides levar a paralisia politica, como
aconteceu na Bolivia, no Peru e em outros paises em anos recentes
(apud. TORRES, 1996, p. 160-1).

Diante da ameaga que os educadores, organizados coletivamente, podem constituir
a implementagdo das reformas educacionais e a efetivacdo das politicas ptblicas, sdo
criados mecanismos que visam retird-los da protecio do Estado, como forma de
desarticuld-los, inserindo-os na esfera do mercado, ficando o Estado responsavel,
apenas, pela funcdo de controle e regulagdo da categoria docente.

Os discursos sdo, pois, veiculados no sentido de priorizar a capacitacdo em
servico e a educacdo a distancia em detrimento da formacdo inicial, ja que a l6gica de
racionalizacio de custos € determinante das acdes disseminadas pelo Banco. A énfase
que recai sobre essa questdo busca escamotear as reais causas de incentivo a capacitacio
em servi¢o, revelada nos menores custos com a formacdo pratica, que seria, na dtica do

Banco Mundial, determinante para o desempenho satisfatério do aluno (TORRES, op.
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cit., p.162).

A educacdo a distdancia é outra modalidade educacional recomendada pelo Banco
como alternativa para baratear custos na oferta de formacao e capacitacao docente. De
acordo com Torres (op.cit., 163), a utilizacdo de “[...] programas de rddio interativo para
a instrugc@o na sala de aula, particularmente em matematica, leitura e escrita, e para o
ensino de uma segunda lingua” sido tomados como exemplos dessa modalidade, haja
vista que requerem, para sua execucao, uma qualificagdo docente minima.

Como forma de justificar a ndo-prioridade dos investimentos em formagao inicial,
o Banco enfatiza que muito pouco do que os cursos de formagdo ensinam sio postos em
pratica pelos docentes, dado que estes utilizam muito mais as experiéncias praticas que
obtiveram como alunos. Mais uma vez, pode-se perceber que as iniciativas do Banco
Mundial, em relagdo a formagdo docente, sdo contraditérias, pois, apesar de reconhecer
que o profissional da educag@o é fundamental para o processo de consolidacdo das
politicas educacionais, ndo prioriza o financiamento da formacao inicial.

Nesse sentido, Torres (1996) avalia que a formacao/capacitagdo docente continua
ocupando um lugar — e um investimento — marginal entre as prioridades e estratégias
propostas pelo Banco Mundial aos paises em desenvolvimento, quer frente ao que
concerne a infra-estrutura, quer a reforma institucional, quer a provisdo de textos
escolares. Por outro lado, a formacgdo/capacitagdo docente €, ainda, vista de forma
isolada, sem atender as mudancas necessdrias em outras esferas, a fim de fazer do
investimento em capacitacdo um investimento ttil e efetivo em termos de custos.

Os argumentos utilizados pelo Banco Mundial vém desmerecendo a formagio que
as universidades tém oferecido, ao propor que a formacdo contemple apenas aspectos
praticos, fragmentando o processo formativo, cuja énfase envolve as competéncias e

habilidades praticas necessdrias ao desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Ao
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negligenciar o carater tedrico-pratico do processo de formagdo docente, o Banco deixa
evidente a contradicdo nos argumentos que utiliza, ao preconizar uma formacao e uma
educacdo de qualidade.

O desenvolvimento do complexo processo educativo, cujo objetivo seria, para
Torres (op.cit., p. 162), a melhoria da qualidade de ensino, ndo pode desvincular
formacdo e capacitagdo, pois ambas se complementam, constituindo partes do mesmo
processo, que envolvem saberes disciplinares (o que se ensina) e os saberes pedagdgicos
(como se ensina). Ainda assim, o Banco Mundial apresenta como proposta para a

formacdo e trabalho docente os seguintes objetivos:

[...] (a) garantir um ensino secundério de boa qualidade; (b)
complementar a educacdo geral com uma curta formacdo inicial
centralizada nos aspectos pedagégicos; (c) contratar os professores
tomando por base competéncias comprovadas —chegando a sugerir a
possibilidade de uma prova nacional aplicada aos docentes — com
critérios e procedimentos similares aos utilizados na contratacdo de
professores universitarios. (apud Torres, 1996, p. 165).

As medidas propostas pelo Banco, no sentido de implementar essas politicas, no
Brasil, vém sendo concretizadas com a conivéncia do governo, sob o discurso do
desenvolvimento e crescimento econdmico. De acordo com a ética do Banco, cabe ao
sistema de ensino e aos docentes a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de tais
politicas. A urgente necessidade de mudangas no sistema de ensino, conforme
evidenciamos, surge com a Reforma do Estado, cujos principios basilares, assentadas na
reforma fiscal, desdobram-se nos mecanismos de efetivacdo das politicas educacionais,
que, conforme apresentados por Gaiofatto (2003, p. 3), impde a educacio reformas em

sua estrutura, reformas essas orientadas pela:

[...] redistribuicdo de recursos; descentralizacdo da execucdo
do gasto; refor¢o da progressividade e redistributividade dos recursos;
reequilibrio regional da alocacdo; descentralizagdo; desconcentracio
de recursos e fungdes; participacdo dos pais; parceria coma a
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sociedade civil; modernizagdo dos conteddos; diversificagdo das
carreiras; criagdo de sistemas nacionais de capacitacdo docente; e
criacdo e um sistema nacional integrado de avalia¢Ges educacionais.

Outros aspectos a serem considerados dizem respeito aos investimentos do Banco
Mundial no Brasil, que se dao, estrategicamente, no sentido de apoiar o crescimento
econdmico e o desenvolvimento social num contexto de estabilidade macroecondmica
(TOMMASI, 1996). Os empréstimos concedidos pelo BM ao Brasil, nas ultimas
décadas, vém crescendo consideravelmente, em especial, para aplicacdo no setor
educacional, cuja prioridade encontra morada na educacdo bdsica. Os diagndsticos
revelam que o sistema de educagdo brasileiro apresenta baixa qualidade, que se
evidencia nos altos indices de evasdo e repeténcia, principalmente, nas séries iniciais,
necessitando de investimentos que melhorem a qualidade e a eficiéncia do sistema de
ensino.

Na concepg¢io desenvolvida pelo Banco, sdo considerados insumos indispensaveis
para a melhoria do processo educativo o fornecimento de materiais didéticos, a
reformulacdo curricular, o preparo dos professores, tendo por base a aquisicdo de
atitudes pedagdgicas e incentivos salariais baseados no rendimento dos alunos — importa
lembrar que a politica salarial ndo se encontra nas prioridades do BM —, o tempo
adequado para aprendizagem e desenvolvimento curricular. A fim de materializar essa
concepcao, o Banco (apud TOMMASI, 1996, p. 198-9) estabelece como prioridade em

seus projetos educativos, no Brasil, as seguintes agdes:

(a) providenciar livros didaticos e outros materiais de ensino
(livros de leitura, jogos e brinquedos pedagdgicos). O Banco quer que
os Estados se responsabilizem pelo fornecimento dos livros didaticos
as escolas; (b) melhorar as habilidades dos professores em técnicas de
sala de aula. Os projetos prevéem vdrias formas de capacitagdo em
sala de aula e a distincia, tendo em vista o estabelecimento de uma
capacitacdo permanente; prevéem também a avaliacdo dessas
atividades e de sua eficicia em mudar o comportamento dos
professores em sala de aula; (c) elevar a capacidade de gerenciamento
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setorial (os projetos prevéem, por exemplo, estimulo a integragdo
estado-municipio), incluindo o estabelecimento da capacidade de
monitorar e assessorar o desempenho dos alunos.

Com relacdo aos professores, o Banco, no documento de 1995, assim se posiciona:

[...] em vista das dificuldades macrofiscais que prevalecem na
América Latina e os saldrios geralmente baixos de professores na
regido, deve-se pensar em montar, na estrutura salarial, incentivos
baseados em desempenhos e/ou providenciar aumentos salariais
gradativos de acordo com o desempenho académico de seus alunos.
Isto poderia ser muito importante na medida em que minimiza a
tentacdo de professores treinados pelo projeto aceitarem empregos
mais bem remunerados. (apud. TOMMASI, op. cit., p. 201).

A questdo dos incentivos salariais e das condi¢cdes de trabalho dos profissionais da
educacdo, na perspectiva do Banco Mundial, é mencionada, embora ndo constitua
prioridade entre as acdes que financia. Nesse sentido, a educag@o continua sendo um
problema a ser resolvido, visto que ndo se pode entender que qualidade educacional e
motivacdo profissional estejam desvinculadas de saldrios e condi¢des dignas de trabalho
no Ambito da atuagdo docente.

Vale enfatizar que as reformas empreendidas pelo Estado, mediante as orientacdes
internacionais, t€m como enfoque a regulacdo social e o ajuste estrutural. A ldgica
proposta tem sido racionalizar recursos, por meio da reducdo de gastos e realocagio de
recursos, visto que a educagdo, enquanto politica social, nessa dtica, deve voltar-se para
o mercado, sendo, portanto, concebida como servigo, evidenciando, mais uma vez, o
processo de mercantilizagdo da educacao.

As propostas para a formag@o docente veiculadas pelo Banco Mundial evidenciam
o aprofundamento das politicas neoliberais, na medida em que abrem um precedente
para a iniciativa privada ao retirar o cardter publico da forma¢do de professores. As
recomendacdes propostas aos paises em desenvolvimento preconizam um modelo de

educacdo semelhante aquele realizados nos paises desenvolvidos, que, nos moldes
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neoliberais, enfatizam a melhoria da qualidade do ensino, a gestdo racional de recursos
e a eficiéncia.

Percebe-se que a politica de mercantilizacdo da educacdo — que a concebe como
um servico e ndo como um direito — ndo é um fendmeno isolado, estando, antes,
inserida num movimento mais amplo do capitalismo em busca da expansdo de novos
mercados, expansdo essa amparada no papel desempenhado pelos organismos
internacionais, que buscam imprimir uma politica privatizante, consolidando a légica
hegemodnica do capital, que, no Brasil, vém sendo consubstanciada por meio das
Reformas do Estado, ressignificando a politica educacional em curso e demandando
novas acgdes para este campo de sua atuacdo. A formagdo de um novo perfil profissional
constitui exigéncia, entdo, nas politicas de formacdo de professores, em curso na
sociedade brasileira.

Diante do exposto vimos que a década de 1990, no Brasil, vivencia um intenso
processo de mudanga social, que se traduz em multiplas reformas e tem por base os
acordos politicos que se revelam complexos e contraditdrios. A redefini¢do do papel do
Estado, no contexto brasileiro, tem sido um elemento de discussdo que vem gerando
amplas repercussodes na sociedade como um todo.

A andlise que empreendemos, no decorrer deste capitulo, revela que a Reforma
dos Estados, empreendida na década de 1990, sob a ideologia da globalizacdo e do
neoliberalismo — e que ainda vem se delineando no contexto atual —, impde a
necessidade de integracdo dos paises “em desenvolvimento” a economia mundial, como
unico meio de afastar a degradagdo social e as condi¢des de pobreza a que estdo
submetidos. Postula-se, pois, que somente mediante sua adequacdo aos padrdes
propostos para esta integracdo o pais poderia sair da crise que vivencia.

A Reforma do Estado brasileiro, difundida pelos organismos internacionais,
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emerge a partir do diagndstico por eles realizado, em que se constata uma situacio de
crise vivenciada no ambito do Estado. Os defensores da reforma alegam ser uma
decorréncia do chamado Estado de Bem-Estar Social, que, caracterizado como Estado
intervencionista, com pesados investimentos em politicas sociais, gerou uma crise fiscal
no Estado, obstaculizando o crescimento econdmico e social.

Outros estudos, no entanto, mostram a crise emergente como decorréncia da
estrutura do capitalismo, que, quando entra em crise, necessita que novos mecanismos
sejam postos em pratica, visando a reestruturagdo do capitalismo mundial.

Buscando compreender a crise vivenciada no capitalismo atual, vimos que as
sucessivas crises ciclicas do capital, decorrentes de sua propria estrutura, se manifesta
quando seus mecanismos de acumulacdo geram fases periddicas de superacumulagéo de
producdo. Nessa perspectiva, uma nova légica de acumulagdo € proposta como saida
para a crise. Uma reestruturagdo produtiva € iniciada e engendra uma nova etapa no
capitalismo, que, visando consolidar novos processos de acumulag¢do, assume novas
configuragdes e novas relacdes capital/trabalho e atribui novos papéis ao Estado.

No Brasil, a reforma apresenta como diagndstico a crise fiscal do Estado e,
mediante o Plano Diretor da Reforma do Estado (PDRE), objetiva-se a redefini¢do de
seu papel e a urgente modernizagdo do pais. As politicas publicas — com destaque para
as educacionais —, a partir da reforma do Estado brasileiro, passam a ser demandadas de
acordo a capacidade financeira do Estado. No contexto das reformas, as politicas
publicas sociais ndo sdo entendidas como sendo de responsabilidade prioritdria do
Estado, pois situar-se-iam no ambito do niicleo de servigos ndo-exclusivos, permitindo a
distribuicdo das responsabilidades por sua oferta entre Estado e esfera privada.

Em relacdo a educagdo, o Estado transfere essas responsabilidades para entidades

publicas ndo-governamentais, convocando a iniciativa privada a partilhar a assun¢éo das
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responsabilidades por sua execucgdo, revelando que o Estado provedor cede lugar ao
Estado articulador e avaliador de politicas.

As mudancas implementadas nas politicas sociais, a partir das Reformas do
Estado, trazem como conseqiiéncias o déficit social e produtivo. As relacdes que se
estabelecem entre Estado e sociedade, retiram o cardter democritico demandado pela
sociedade. Tais mudangas — assentadas na ldgica de regulagdo social estabelecidas sob a
orientacdo dos organismos internacionais € com a conivéncia do governo local —
objetivam efetivar as politicas de ajuste estrutural, em que a educacio € concebida como
fator determinante para a manutengdo das bases de sustentag@o da estrutura do capital e
do crescimento econdmico.

Vimos que, conforme os principios que redefinem o papel do Estado em relacdo as
politicas educacionais, a educag@o superior e a formagéo de professores sdo situadas em
um processo que reforca a mercantilizagdo da educacdo. Assim, nas exigéncias por
niveis mais elevados de escolaridade, decorrentes das novas necessidades do mundo
produtivo, o discurso do Banco Mundial enfatiza a elevacao da formacdo de professores
como forma de obter melhor desempenho dos sistemas de ensino, nos paises da
América Latina. No entanto, a relevancia aferida ao ensino superior e a formacgdo
docente se insere na logica de gestdo racional de recursos, buscando retirar de tais
politicas as prioridades nos investimentos publicos do Estado. Conforme enfatizam as
agéncias internacionais, para consecu¢do dos objetivos propostos na Reforma, seria
necessario adotar a perspectiva de gestdo empresarial do mercado, fragilizando,
sobremaneira, o sistema publico de ensino.

A formacdo dos educadores, nesse contexto, tende a atender as mudangas do
mundo do trabalho, havendo necessidades de que os cursos de formagdo sejam

modificados e adequados a novos perfis profissionais, frente a necessidade de
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escolarizagdo imposta pelos novos paradigmas educativos e produtivos.

Historicamente, a logica capitalista tem encontrado campo fértil na educacio
para disseminacdo de seus objetivos. No interior do atual ordenamento do capital, os
organismos internacionais passam a conceber a educacdo como um mecanismo de
controle e regulacdo social, que visa a formacdo de profissionais adaptados aos novos
perfis produtivos, adequados, portanto, as exigéncias do mercado. Isso tem mostrado
que a légica mercantilista difundida pelos organismos do capital busca se sobrepor aos
direitos as e conquistas sociais, frutos de lutas da classe trabalhadora e dos educadores,
que buscam resistir a essas politicas.

Enfrentar a légica hegemodnica tem sido possivel, no entanto, por meio das
forcas de resisténcia a essas politicas, forcas essas que propdem que a valorizagdo do
profissional da educacdo seja efetivada desde o interior de uma politica global de
educacdo, que garanta uma s6lida formagao tedrica, a articulacio entre teoria e pratica, a
vinculagdo entre formagdo inicial e continuada, condi¢des dignas de trabalhos e saldrios,
politicas essas que sdo de responsabilidade e devem ser exercidas pelos poderes

publicos.



II. PROFISSAO E PROFISSIONALIZACAO
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A andlise empreendida, no capitulo anterior, acerca da reforma do Estado
brasileiro nos permitiu compreender as implicagdes da reforma no direcionamento que a
educacdo assumiu, no contexto brasileiro, a partir da década de 1990, propiciando uma
nova profissionaliza¢do docente exigida a todos os professores que atuam na educacio
bésica, profissionaliza¢do essa postulada como essencial a implantacdo de inovagdes
nos sistemas de ensino brasileiro.

Objetivando apreender as discussdes e os diversos enfoques acerca do processo
de profissionalizacdo docente, no contexto das reformas educacionais, buscamos
desenvolver, neste capitulo, uma andlise acerca da profissdo e da profissionalizacdo
docente. Entendemos que as diversas defini¢cdes apresentadas oferecerdo subsidios para
compreendermos os discursos voltados a profissionalizacdo, no ambito das reformas
educacionais e da formagdo docente no Brasil.

Assim, as discussdes que emergem acerca da profissdo e profissionalizacio
docente vém sendo amplamente difundidas na atualidade e encontram sintonia com as
mudangas ocorridas no processo de produgdo capitalista, repercutindo na consolidacio
de novos perfis produtivos e de trabalhadores. Nesse sentido, tais exigéncias implicam a
formacdo de um novo perfil profissional para o educador, adequando-o aos modernos
sistemas de ensino, tal como pressuposto no discurso da urgente necessidade de
reformas, em que se busca aproximar a educacdo das novas necessidades educacionais
do século XXI.

A formacio e profissionalizacdo dos professores ganham destaque no contexto
das reformas educacionais empreendidas em diversos paises, a partir das décadas de
1980 e 1990, destaque esse justificado pela urgente necessidade de mudangas nos

aspectos fundamentais do processo de profissionaliza¢do dos professores.
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Um dos fatores que emergem nos discursos acerca da profissionalizacio refere-
se a valorizagdo da funcdo docente, mediante uma formacdo que capacite para o
atendimento das novas exigéncias e demandas educacionais (CUNHA, 1998). Surgem
0s questionamentos acerca das funcdes sociais da educacdo e da escola, bem como
sobre o papel desenvolvido pelos professores nesse processo. De acordo com Campos
(2002), nem sempre o que se pretende com essa valorizacdo estd em conformidade com
as diversas perspectivas presentes no campo educacional.

A critica aferida ao sistema educacional pode ser considerada outro fator, que
coloca em xeque o modelo de formacdo vigente ao longo do século XX. Considerando
que as transformagdes ocorridas no mundo do trabalho desdobram-se na emergéncia de
um outro paradigma educativo, a formacdo docente também serd redefinida, devendo
atender aos desafios que se apresentam a educacao.

O discurso sobre a profissionalizagdo dos professores € fortemente expresso
nos documentos oficiais de diversos paises, avolumando-se pesquisas € uma vasta
literatura que, especificamente, discutem a profissionalizacdo da docéncia. Em que
pesem as peculiaridades que cada pais resguarda, os estudos mostram que a
profissionalizagdo € pauta da agenda de diversos paises reformistas no contexto da
década de 1990, podendo-se encontrar algumas convergéncias em tais discursos.

Conforme foi possivel observar no capitulo anterior, as reformas difundidas
pelos paises e, dentre eles o Brasil, mediante as politicas de ajuste fiscal, veiculam uma
nova forma de gerenciamento nos sistemas de ensino, que se traduzem na
descentralizacdo administrativa e na implementagdo de uma nova racionalidade, que
passa a orientar as politicas de formacao, balizada por uma ampla difusdo da retdrica

acerca da profissionalizagdo.
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Como se evidenciou no primeiro capitulo, a partir do diagndstico sobre a
educacdo na América Latina — realizado pelos organismos internacionais — a reforma no
campo da educacdo tornou-se imperativa, exigindo sua reformulag¢do, adequando-a
conforme aos sistemas modernos de educacdo, ancorados nos principios da reforma do
Estado, impdem as premissas da qualidade e da eficiéncia nas novas orientacdes. Assim,
a formagdo de professores necessitava passar por mudancas, a fim de permitir a
formagdo de um novo perfil profissional coerente com os principios das reformas.

A critica aferida ao sistema educacional coloca em xeque o modelo de
formacdo presente no decorrer do século XX e pode ser considerada outro elemento do
discurso que advoga a necessidade de um outro perfil profissional para os professores,
que, nas estatisticas educacionais que divulgam os resultados de aprendizagem escolar,
acabam sendo responsabilizados pela ineficiéncia do sistema de ensino e pela crise
educacional.

Nessa perspectiva, a nova profissionalizagdo exigida aos professores, em
termos de sua qualificacdo, indica a necessidade de uma qualificacdo profissional, que
se traduza em maior responsabilidade e autonomia no processo de ensino, bem como em
maior capacidade de lidar com situagdes complexas e subjetivas, o que exige atos
intelectuais em situagdo diversas. Em suma, a nova retdrica propde o desenvolvimento
de “competéncias profissionais” (PERRENOUD, 2001), disseminando, no Brasil, uma
nova visdo de profissionalizagdo, que busca modernizar o sistema de ensino e a
formacdo de professores. Todos esses fatores evidenciam que as mudangas caracterizam
0s novos processos formativos, ressignificam a forma como é concebido e organizado o
processo educativo, trazendo inovagdes substanciais & formacdo e profissionalizacio

docente, que se vinculam aos novos paradigmas educacionais emergentes na sociedade.
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Neste capitulo, abordaremos a discuss@o acerca da profissio e da
profissionalizacdo docente, visando apreender as implicacdes dos discursos que
subsidiam essa nova profissionaliza¢cdo dos trabalhadores em educag@o nos paises em
que vém sendo implementadas as reformas propostas pelos organismos internacionais.
A discussdo presente neste capitulo tem por objetivo subsidiar a andlise sobre a
concepgdo que as politicas de formagdo expressam sobre profissionaliza¢do docente no
contexto das reformas educacionais brasileiras, a ser desenvolvida no capitulo III.

A temdtica abordada neste capitulo, qual seja, a da profissionaliza¢do dos
professores, assume grande relevancia pelo fato de constituir elemento central na
retérica oficial da reforma educacional brasileira, dos anos 1990, que propde um novo
profissionalismo e redefine as politicas de formagdo docente em curso na sociedade
brasileira. Nesta perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9.394/96 (LDBEN) dedica o capitulo VI aos chamados “Profissionais da Educacdo”,
estabelecendo um novo profissionalismo e uma valorizagdo dos profissionais da
educacdo, que reforca as proposituras acerca do novo modelo de profissionalizacgao.

Apesar dos discursos acerca da profissionalizagdo ndo ser recente, no contexto
brasileiro, esta vém sendo orientada por uma ldgica que exige um novo tipo de
profissionalismo, capaz de formar os professores para lidar com as necessidades e
complexidades das novas geracdes, podendo ser expressas nas politicas de formagao
docente que se desenham na sociedade.

Iniciamos nossa andlise definindo o conceito de profissdo, tomando por base a
discussdo que emerge a partir da sociologia das profissdes, buscando evidenciar suas
principais caracteristicas. Posteriormente, abordaremos a discussdo acerca da profissio
docente, analisando as possiveis divergéncias e complexidades que a envolvem, bem

como o processo de profissionalizacdo docente compreendido como a luta pela
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valorizacdo e reconhecimento do papel social que os professores exercem na sociedade.
Situamos, pois, o debate acerca da profissionalizacdo e a tendéncia a proletarizagcdo no
interior das iniciativas que vem engendrando, no contexto atual, a degradacdo das
condi¢des de trabalho dos professores.

Dado que as discussdes referentes a profissdo docente sdo bastante complexas
e polémicas, ocorrendo divergéncias entre diversos autores, quando buscam afirmar ou
negar a docéncia como profissdo, pretendemos verificar como vem se situando o debate
referente a profissdo docente, quer no concernente ao que, especificamente, caracteriza
uma profissdo, bem como a forma como estas v€m sendo concebidas em nossa
sociedade. Nesse sentido, dialogamos com diversos autores, apreendendo e analisando
suas concepgoes e posicionamentos.

A literatura internacional apresenta um amplo estudo referente ao processo de
profissionaliza¢do da docéncia, que vem sendo pesquisado e reinterpretado a partir de
novos paradigmas educacionais e de referenciais tedricos emergentes, que buscam
sintonizar-se com as novas demandas educacionais do século XXI.

Na década de 1990, no Brasil, ampliou-se a divulgacdo da literatura
estrangeira, principalmente, aquelas provenientes da Espanha, da Franca, de Portugal e
dos Estados Unidos, propiciando o aumento do volume de estudos e pesquisas acerca da
formacdo docente no Brasil. Em que pesem as criticas levantadas a tais referenciais —
em especial pela divergéncia de posicionamentos e enfoques —, estes t€ém contribuido
para alimentar uma rica discussdo sobre formacdo e profissionalizacdo docente no,

contexto brasileiro.



I.1. Conceituando profissao
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Nos debates que enfocam a docéncia e o processo de formacdo e
profissionalizac@o ressurge a discussdo acerca da docéncia enquanto profissdo, que, no
interior de diferentes posicionamentos e enfoques, destacam os questionamentos sobre
suas caracteristicas, sua condi¢do de profissdo ou semiprofissdo, seu status social, seu
reconhecimento pela sociedade, bem como a tendéncia ao processo de proletarizacio
dos profissionais da educacdo, face as precdrias condi¢cdes de trabalho que se
apresentam a docéncia. A partir dos aportes da sociologia das profissdes, buscamos,
aqui, apreender o debate que se estabelece na profissdo dos professores.

A literatura que discute a constituicio das profissdes toma por base a
sociologia das profissdes e enfatiza a dificuldade de detalhar seus atributos, dada a
polissemia que envolve o termo. Segundo Popkewitz (1997, p. 38), profissdo pode ser
definida por “[...] uma palavra de construcio social, cujo conceito muda em funcdo das
condi¢des sociais em que as pessoas a utilizam”. Nesse sentido, o termo profissdo
configura-se em contextos especificos e adquire significacdo aceita, consensualmente,
pela sociedade.

O autor analisando os diferentes significados do termo profissdo, presentes nas
atuais propostas reformistas, enfatiza que o termo nio possui uma definicdo consensual

entre os paises, esclarecendo que:

[...] esta palavra encerra diferentes significados nos Estados
Unidos da América, na Islandia, na Austrdlia, na Suécia, ou na
Espanha, entre outros paises. A utilizagdo da palavra ndo implica a
existéncia de uma definicdo fixa ou universal, independente do tempo
e do lugar. Bem pelo contrério, profissdo é uma palavra de construcio
social, cujo conceito muda em funcdo das condi¢des sociais em que as
pessoas a utilizam. [...] este termo foi trazido para a lingua de muitos
paises de modo a descrever as transformacdes sociais do trabalho no
contexto da classe média, a importincia cada vez maior da
especializagdo no processo de producdo/reprodugdo e, especificamente
no ensino, o esfor¢co no sentido de um prestigio profissional crescente
(idem).



75

Conforme afirma Dubar (apud. CAMPOS, 2002 p. 17), a palavra profissao,
para os anglo-saxdes, ndo apresenta apenas um sentido diferente daquele concebido
pelos franceses, mas s@o, também, referéncias organizadoras de matrizes de
classificagdo social totalmente diversas.

A dificuldade em definir o conceito de profissdo foi, também, enfatizada por
Ramalho (2003, p. 38-9), que, concordando com Popkewitz, entende seus significados
diferenciados em relagdo ao contexto em que se inserem, isto é, paises, referenciais
tedricos, etc. Dada, pois, a polissemia do termo e sua constituicdo enquanto uma
construcdo, sendo dificil uma defini¢do univoca, a autora assinala que diversos estudos
buscam esclarecer o termo profissdo, a partir do desenvolvimento das ocupacdes,

delimitando as competéncias de base necessarias ao exercicio da profissdo.

[...] a Sociologia das Profissdes tem aproximado as
transformacdes das ocupagdes em profissdes ao processo de
industrializacdo desencadeados a partir da Revolugdo industrial a
conformacgdo de campos especializados de conhecimentos produzidos
pelo desenvolvimento das ciéncias racionais do século XVIII e a
conseqiiente divisdo do trabalho na complexidade dos sistemas
produtivos das sociedades modernas (RAMALHO, 2003, p.40).

As dificuldades tedricas e metodoldgicas em lidar com o conceito de profissdo
foram ressaltadas por Freidson (apud CAMPOS, 2002, p. 18), para quem a propria
natureza do conceito é problematica, sugerindo que se abandone a tentativa de tratar
profissdo como um conceito genérico e se busque conceituar genericamente, sim, as
ocupagdes, a fim de localizar, analiticamente, as ocupacdes particulares que t€m sido
rotuladas de profissoes.

Referindo-se, igualmente, as dificuldades para se definir os atributos de uma
profissdo, Fontes (2004), afirma que esta pode ser concebida por um ‘“construto”.

Segundo esse autor, a lingua portuguesa apresenta uma ampla defini¢do no que se refere
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a profissdo vinculando-a a “ocupacfo” ou “emprego”, que, nos paises anglo-saxonicos,
¢ entendida como profissdes liberais, dentre outras defini¢des.

No Diciondrio de Educagio profissional (2000, p. 261-2), os termos profissio e
ocupagdo “[...] se referem a atividades especializadas, condicionadas ao tipo de
estratificacdo social e ao grau de divisdo do trabalho atingido por uma determinada
sociedade”. Encontramos também que a definicdo apresentada pela sociologia das
profissdes, apresenta uma dimensdo cognitiva, ligada a um corpo de saberes especifico e
apenas acessivel ao grupo profissional. Assim, conforme expressa o dicionario, no
Ministério do Trabalho e do Emprego, o termo ocupacio faz parte de um sistema de
classificagdo, conceituado como “[...] o conjunto articulado de funcdes, tarefas e
operacdes, que constituem as obrigacdes atribuidas aos trabalhadores, destinadas a
obtencdo de produtos ou servigos” (idem). Assim, podemos, entdo, inferir que os termos
constituem construgdes historicas, resultando em cada época e local, das relagdes
sociais predominantes.

Conforme a andlise realizada por Costa, as origens do termo profissdo t€ém
relacdo com as primitivas formas industriais e concorrenciais do capitalismo. A autora —
utilizando a andlise de N6voa (1987), acerca da configuracdo da palavra profissao nos

séculos passados — apresenta a seguinte defini¢éo

[...] a palavra profissdo nos séculos XVII e XVIII, abarcava
um conjunto de significados laicos e religiosos dentre os quais as
atividades de ensinar parecem ser o melhor exemplo. No século XIX
os diciondrios registram como referéncia obrigatéria as lides
religiosas, militares e de ensino; no inicio do século XX, profissdo
torna-se pouco a pouco, sindnimo de profissao liberal e os exemplos
passaram a ser as trés profissdes cldssicas — clero, medicina e direito.
Essas antigas profissdes t€m origem no mundo pré-industrial, em que
os poucos profissionais estavam a servico de Deus ou do Rei. Apenas
as classes aristocraticas tinham acesso as profissdes e este fato néo se
justificava pela posse de um corpo de saberes [...] mas, sobretudo, pela
condi¢do social e tradi¢do familiar (COSTA, 1995, p. 85).
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Conforme verificamos, o termo profissdo, nos séculos XVII e XVIII, revestia-
se de uma forte conotagdo que vinculava-a, inicialmente, a religido. Mais recentemente,
no inicio do século XX, com o desenvolvimento do capitalismo e do processo de
industrializacdo que lhe € inerente, as profissdes, pouco a pouco, sdo vinculadas a
profissdes liberais. No século XX, com o surgimento de organizagdes burocriticas
estatais e privadas, bem como a partir das significativas mudangas ocorridas nas
profissdes, ganham destaque as profissdes de cardter burocritico, principalmente, no
periodo entre guerras, diferenciando-se, consideravelmente, da concepcido usual do
conceito “profissdo” (COSTA, 1995).

A necessidade de caracterizar uma profissdo, como forma de reconhecimento
de seu papel social, levou ao seu enquadramento em atributos que passaram a constituir
parametro para as demais funcdes. Esse mecanismo utilizado convergiu para que as
profissdes liberais — tais como medicina, direito e engenharia — constituissem o modelo
ideal para as demais. No entanto, outros grupos profissionais emergentes na sociedade
passam a questionar o modelo adotado, visto que nem todas as ocupagdes enquadravam-
se nos parametros pretendidos pela sociologia das profissdes.

Popkewitz (1997, p. 40), numa abordagem sécio-histdrica, conceitua profissdo

como:

[...] um grupo altamente formado, competente,
especializado e dedicado, que corresponde efetiva e eficientemente a
confianca publica. Para ele, o rétulo profissional é mais do que uma
declaracdo de confianga publica, € uma categoria social que concede
posicdo social e privilégios a determinados grupos.

Os estudos que buscam repertoriar os tragos associados as profissdes em
diversos paises, nos levam ao reconhecimento de que as profissdes t€m, histérica e
socialmente, um valor referenciado na sociedade. As formagdes profissionais, ao serem

concebidas de acordo com contextos peculiares nas sociedades, terdo uma determinada
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designacdo, cujas caracteristicas sinalizam para sua identificacio as formas de
organizagdes dos Estados e suas relagdes com a sociedade.

A corrente funcionalista da sociologia tradicional das profissdes apresenta os
pardmetros para que uma ocupagdo se constitua numa profissdo. De acordo com Diniz
(apud CAMPOS, 2002, p. 18), o problema central para os funcionalistas era o de
demonstrar como os valores associados ao desempenho dos papéis ocupacionais
estavam integrados ao sistema valorativo da sociedade, bem como o de identificar as
funcdes que esses papéis desempenhavam para o sistema social. Tornava-se necessario,
entdo, identificar as profissdes, distinguindo-as das ocupagdes em geral. Essa questio
desencadeou inimeras pesquisas, centradas na investigacdo dos atributos constitutivos e
definidores das profissdes.

Campos (op. cit. p. 18) enfatiza que os estudos que decorrem de tal perspectiva
buscam ndo apenas definir o que caracteriza uma profissdo, mas, também, o
estabelecimento de referenciais “[...] a partir dos quais se possa responder quando uma
ocupagdo pode ser considerada uma profissdo. Esse foi, ao que parece, o mote
orientador das pesquisas que, classicamente, compdem o campo que veio a se chamar
‘sociologia das profissdes’”.

Dentre os referenciais ou matrizes de pensamento que influenciaram os estudos
de funcionalistas americanos, podem ser apresentadas as contribuicdes de Flexner, no
inicio do século XX. Na tentativa de identificar, caracterizar, ou tributar uma profissao,
Flexner apresenta seis critérios. Segundo o autor, uma atividade, para que adquira um
cardter profissional, necessita: ser, basicamente, intelectual, implicando grande
responsabilidade pessoal; a atividade deve ser aprendida e, ndo, baseada em rotinas;
deve, ainda, ser pritica e, ndo, puramente tedrica ou académica; sua técnica pode ser

ensinada, provendo a base para a educagdo profissional; deve ter forte organizacio
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interna e motivacdo assentada no altruismo, sendo que os profissionais devem perceber
a si proprios como labutando pelo bem comum (COSTA, 1995, p. 87).

Os estudos que adotam uma perspectiva critica' para a anélise das profissdes,
afirmam que, na andlise tradicional-funcionalista, tais atributos se revelam imutaveis e
descontextualizados do processo de constituicao das profissdes nas sociedades atuais.
Esse modelo serviu pra embasar diversas pesquisas que se seguiram as caracteristicas
propostas pela sociologia das profissdes.

Parsons, tedrico americano, defensor da teoria funcionalista, é considerado um
marco na sociologia das profissdes por sua obra The professions and social structure
(1939). Parsons considera que as profissdes constituem um mecanismo de regulacio das
relacdes sociais nas sociedades modernas, tracando as caracteristicas que as identificam
como uma profissdo. Seguindo a concepcio tradicional das profissdes, Parsons a defini
como atividades necessarias na medida em que fazem frente a funcdes especialmente
valorizadas; requerem, ainda, dedicac@o exclusiva e aquisicdo prévia de competéncia
técnica especifica; essa competéncia técnica se fundamenta em um corpo de
conhecimentos cientificos, altamente generalizados e sistematizados tedrica e
empiricamente; no ambito formativo, € reunido um conjunto de pautas e diretrizes para
a socializagdo profissional, que geram um cédigo deontol(’)gico15 proprio (apud COSTA,
1995, p. 87-8).

As caracteristicas apresentadas por Parsons constituiram referéncia para outros

estudos, inclusive, no ambito da formagao docente, cujos atributos estabelecidos para as

'* Como expressio da sociologia critica das profissdes, o estudo realizado por Johnson, o Professions and
Powe (1972), questiona o modelo adotado pela sociologia tradicional das profissdes, pelo seu cardter
determinista e descontextualizado das mudangas pelas quais se constituem as formagdes profissionais em
sociedades cultural e historicamente distintas (COSTA, 1995, p. 89).

'3 0 cédigo deontoldgico refere-se a diversos procedimentos que ocorrem no processo de formagio e no
exercicio da pratica profissional, tais como: os deveres, as obrigagdes, as responsabilidades, dentre outros.
Tais procedimentos devem ser respeitados por todos os que ingressam em uma profissdo, pois sdo
estabelecidos mediante acdes coletivas e precisam ser zelados e respeitados de acordo aos preceitos
definidos. A formagdo de associagdes profissionais contribui para a manutengdo dos padrdes
estabelecidos pelos membros de uma profissdo (FONTES, 2003).
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profissdes permitiram diferenciar, de um lado, as caracteristicas e processos de uma
profissdo e, de outro, das ocupagdes que se desenvolvem na sociedade.

Segundo Popkewitz (1997, p. 39), os grupos profissionais que se
desenvolveram nos Estados Unidos e na Gra-bretanha divergiam, consideravelmente,
dos paises da Europa continental. Os profissionais americanos eram fruto de um Estado
“debilmente centralizado”, enquanto que, nos paises europeus, a centralizacdo do
Estado configura uma nova forma de organizacdo dos grupos profissionais. Tomando
como exemplo o que ocorreu na Suécia, o autor ressalta que, por ter sido um dos
Estados mais centralizados e burocratizados da Europa Ocidental, ndo possuia uma
cultura profissional especializada, tal como a que se encontra nos Estados Unidos.

Campos (2002, p. 23-4), analisando o modelo europeu de organizacdo das
profissdes, constata um processo diferente do ocorreu nos paises anglo-saxdes, pois que
“nesses paises, o status profissional era dado ndo pela ocupagdo exercida, mas pelo
status de educacgdo de elite, ndo importando a especialidade em particular. Sob o ponto
de vista funcionalista, essas ocupacdes de elite ndo se constituem em profissdes
plenamente desenvolvidas, pois seus profissionais ndo gozam de autonomia
profissional.

Ainda segundo Campos (2002), a tese central da abordagem funcionalista — a
autonomia profissional, considerada requisito essencial para caracterizar uma ocupagdo
como profissdo — ¢ criticada por tedricos como Freidson, que afirma ndo existir
incompatibilidade entre autonomia profissional e estrutura burocritica. Referenciando-
se nesse autor, analisa que as formas de organizacio dos Estados e das profissoes leva a
supor que, nos paises em que o Estado € centralizado, os grupos profissionais t€ém pouco
poder porque nao podem organizar-se sob a forma de grupos autdnomos e privados. Tal

suposicdo s6 pode ser aceita como verdadeira, se for ignorada a maneira como 0s
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Estados funcionam em sociedades complexas; tal observacdo permitird verificar a
presenca de canais importantes a partir dos quais os profissionais influenciam a politica
e a a¢do do estado (CAMPOS, op.cit., p. 25).

Mediante os critérios estabelecidos pela sociologia das profissdes, pode-se
considerar que o determinismo associado aos modelos profissionais — na medida em que
centra atengdo ou nas caracteristicas, ou critérios que definem uma profissao —
desvincula as questdes fundamentais, como, por exemplo, a fun¢@o social e politica
relacionada as profissdes. No século XX, esse determinismo passa a ser criticado por
uma corrente mais critica da sociologia, que, considerando os pardmetros deterministas
acerca das profissdes a-historicos e estdticos, questiona o papel socio-politico das
formagdes profissionais, ao invés tdo somente vinculd-las a estritas caracteristicas
profissionais.

Segundo Campos (2002, p. 22), muitos foram os estudos que procuraram tragar
as caracteristicas de uma profissdo. Do mesmo modo, surgiram muitos questionamentos
sobre se tais atributos constitufam tragos varidveis ou invaridveis das profissdes. A
autora destaca que, a partir de entdo, as “profissdes tornaram-se mais “fluidas”,
permitindo novas formas de classificagdo — algumas ocupacdes passaram, por exemplo,
a ser consideradas como “semiprofissdes”, ou profissdes “parcialmente desenvolvidas”.

Entendemos também que a forma de desenvolvimento das profissdes reflete o
desenvolvimento da sociedade industrial, que, visando possibilitar a ampliacdo da
produtividade, favorece a estratificagdo dos grupos sociais e, conseqiientemente das
profissdes, em que a maior especializagdo seria a maneira de exercer o controle dos
grupos profissionais que compde o mundo produtivo.

Campos (op.cit., p.26) assinala, ainda, que a sociologia das profissdes, por

volta de 1960, atravessa uma crise, visto que os pressupostos que davam sustentagio a
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essa darea de conhecimentos sdo considerados “[...] insuficientes e pouco pertinentes
para apreender os novos fendmenos sociais e, em especial, para elucidar e explicar
dindmicas profissionais distintas daquelas a que classicamente se voltaram — as
profissdes liberais ou intelectuais”. Dentre as intimeras criticas aferidas a teoria
funcionalista, Diniz (2002) destaca:

[...] a) os funcionalistas apenas enumeram os atributos
considerados constitutivos das profissdes, em uma hierarquia que vai
do menor grau de profissionalizacdo ao pleno profissionalismo sem,
no entanto, estabelecer quaisquer relagdes entre esses; b) o suposto é
que as qualidades inerentes ao conhecimento técnico da atividade
profissional determinam, de forma auténoma, tanto as formas
institucionais como o0s processos de controle profissional.
Negligencia, por exemplo, aspectos resultantes das determinacoes
politicas presentes nos contextos sociais em que as profissdes sdo
constituidas, ndo tratando dos atributos externos dos quais os
profissionais lancam mdo para serem reconhecidos como tais; c) a
perspectiva histdrica é secundarizada, sendo que as experiéncias dos
paises anglo-saxdes sdo generalizadas, tornando-se modelo e
referéncia bdsica para o estudo dos grupos profissionais; d) ndo
localizam as organizacdes profissionais como elementos
constituintes/constituidos pela estrutura econdmica, politica e social;
isso faz com que ndo percebam as determinagdes desses contextos
sobre as formas de organizacdes das profissdes; e)elementos tais como
coleguismo, lealdade, igualdade interna, altruismo, considerados como
universais e valores essenciais as profissdes, sdo de fato, elementos
que participam do que se designa a “ideologia do profissionalismo
(apud CAMPOS, 2002, p. 22-3).

A ideologia do profissionalismo analisada por Contreras (2002) se refere aos
aspectos ideoldgicos implicitos na defesa ao profissionalismo. Nesta perspectiva, as
iniciativas tomadas pelos grupos ocupacionais, em sua tentativa de consolidarem-se
enquanto profissdo, a fim de controlar o exercicio profissional, se relacionam a
necessidade de garantir um reconhecimento social, valorizacdo e elevacdo do status
social, que o diferenciem das demais ocupacdes desenvolvidas na sociedade. Nesse
sentido, as mudangas que caracterizaram o mundo capitalista, as novas formas
organizacionais do trabalho, dentre outros fatores, contribuiram para a ascensdo de

novas andlises sobre as profissdes, que, sob a influéncia da teoria marxista, inauguram
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um novo olhar sobre a forma de organizacdo das profissdes, analisando, desde uma
perspectiva critica o desenvolvimento das profissdes na sociedade, de modo a apreender
sua dindmica e complexidade. Isso permitiu uma vasta literatura voltada a docéncia

como profissdo, bem com seu processo de profissionalizagdo.



I1.2. A Profissao docente
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A tematica da profissdo docente — amplamente divulgada nos discursos oficiais
que fundamentam as atuais politicas reformadoras — precisa ser discutida a fim de que
possamos entender a retdrica que advoga a urgente necessidade de profissionalizar os
docentes, bem como as mudangas exigidas para o campo educacional e para a formagao
de professores.

No contexto brasileiro, a partir das reformas no campo da educagdo, realizadas
na década de 1990, a retdrica acerca da profissdo docente se desdobra na implementacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional 9.394/96, que no artigo VI, refere-se
aos “‘profissionais da educagdo”, gerando, dessa forma, um amplo debate e
questionamentos sobre a profissdo professor, pois o tema da profissionalizagdo ndo é
unissono, despertando grandes controvérsias acerca da condicdo de profissionalidade
dos docentes, no contexto brasileiro.

As questdes relacionadas a profissdo docente, seja pelo esforco de
reconhecimento e valorizagdo do oficio, seja pelas caracteristicas que a envolvem, seja,
ainda, pela aspiracdo a um maior status profissional, vém sendo amplamente debatidas
nos movimentos de educadores, que lutam pela garantia das conquistas e direitos
profissionais, por meio da discussdo acerca das condi¢des profissionais em que se
encontram os professores na sociedade.

Retomando o contexto que, no Brasil, foi propicio a discuss@o acerca da
profissdo docente, Oliveira (2003) ressalta que os anos 1980 foram promissores para a
discussdo acerca da natureza do trabalho docente, mediante o debate que emergia sobre
a organizagdo do trabalho. Esse momento é marcado por uma grande “[...] tensdo entre
um trabalho reconhecidamente profissional e, portanto, merecedor de estatuto préprio e

a caracterizacdo do magistério como vocacdo, sacerdocio, sendo, por isso mesmo,

revestido de um certo “messianismo” e voluntarismo (OLIVEIRA, 2003, p. 56).
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A heranca cultural que envolve a docéncia, no Brasil, atribui-lhe uma
caracteristica peculiar, como um bem ao préximo, visto que a educacdo emerge nio
como uma profissdo, mas como um servi¢o aos semelhantes, revestido de uma fungdo
religiosa, que, na visdo de Oliveira (op.cit p. 25), “[...] a carga dessa heranca, sobretudo
para os professores ou professoras primadrias, parecia ainda mais pesada”.

A partir dos anos de 1990, temos verificado uma iniciativa de nossos
governantes que se insere na Reforma do Estado Brasileiro e no desenvolvimento de
parcerias, incentivando o trabalho voluntirio no ambiente escolar, chamado de “Amigos
da Escola”. Esse movimento ilustra a visdo do trabalho docente como a extensdo do
trabalho voluntario, na medida em que, qualquer pessoa que queira dedicar-se a exercer
funcdes educativas poderd fazé-lo sem que seja necessariamente exercido por um
profissional da educagdo, gerando dessa forma a descaracterizacio da educagdo que se
pretende ao ser humano, bem como a perda da identidade profissional ja que a educacao
¢ vista como oficio de qualquer pessoa.

O periodo referente aos anos 1980 foi bastante salutar para se repensar o papel
docente, acirrando-se os debates sobre o reconhecimento dos professores de escolas
publicas enquanto membros de uma categoria profissional.

Prosseguindo em sua andlise, Oliveira (2003) enfatiza que vdrios fatores
contribuiram para que o poder publico tomasse algumas iniciativas com relagdo aos
docentes, sendo considerados fatores primordiais, nesse periodo, a abertura politica dos
anos 1980 e as grandes greves que marcam o periodo, ensejando a criagdo da Central
Unica dos Trabalhadores (CUT). Dada a repressio dos anos referentes ao Regime
Militar, a autora (op.cit., p. 25) considera que essas iniciativas convergem para a
superacdo do quadro de imobilismo e despolitizacdo dos debates sobre o trabalho e

politica nas escolas, reconhecendo que os profissionais da educagdo intensificam a luta
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pela direito de serem reconhecidos como organizacdo sindical, no contexto do
sindicalismo brasileiro, o que da origem a defesa da categoria dos trabalhadores de
educacio.

A discussdo sobre a profissdo docente apresenta-se num momento de intensa
efervescéncia politica, em que a sociedade busca resgatar os direitos — até entdo
perdidos — e lutar pela garantia de novas conquistas sociais. Nesse periodo, alguns
movimentos de educadores ganham forca politica e encampam a luta em favor da
educacdo e da docéncia como profissdo e, ainda, a garantia do reconhecimento e da
valorizacdo dos profissionais da educag@o.

Dentre os movimentos que emergem em favor da educagdo, no contexto de
abertura politica — em outras palavras, na crise da Ditadura Militar —, podemos tomar
como exemplo o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (1986), que encampa a
luta pela redemocratizag@o do pais e pela reconstrucdo pluripartiddria. Outro movimento
que merece destaque € a Associagdo Nacional de Formacg@o dos Profissionais da
Educacdao (ANFOPE), fundada em 1983.

J& nos anos de 1990, as discussdes e debates sobre a profissdo e
profissionalizagdo dos docentes emergem em um contexto de intensas mudancas
sociais, em que a docéncia, conforme mencionado por Barreto e Leher (2003, p. 1), tem
sido “[...] objeto de sucessivos deslocamentos semanticos, sustentados por seu
esvaziamento deliberado”, no contexto das reformas do Estado brasileiro.

Oliveira (2003, p. 30) enfatiza que as reformas na educagdo brasileira — mais
precisamente, a partir da segunda metade da década de 1990 — mudam substancialmente
a legislacdo educacional, que passa a exigir maior formacdo dos professores e

certificacdo em nivel superior para o exercicio do magistério na educagéo bdsica.
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As reformas educacionais difundem-se por diversos paises no mundo, como
forma de concretizar os discursos dos organismos internacionais, que prescrevem a
urgente necessidade de que os sistemas de ensino sejam reformados e modernizados, em
conformidade com os novos paradigmas educacionais e tecnoldgicos das sociedades
atuais.

Barreto e Leher (2003, p. 39), referindo-se aos discursos dos governos
nacionais e organismos internacionais para justificar as mudangas na educacéo, indicam

o fato de que:

[...] é preciso reformar de alto a baixo a educacdo, tornando-
a mais flexivel e capaz de aumentar a competitividade das nagdes,
unicos meios de obter o passaporte para o seleto grupo de paises
capazes de uma integragdo competitiva no mundo globalizado.

O contexto acima expresso demonstra que as discussdes e debates acerca da
docéncia encontram posicionamentos divergentes. Nesse sentido, a docéncia, enquanto
profissdo, é um tema bastante complexo e sua reflexdo pode ser uma via para o
esclarecimento dos meandros que a envolvem, bem como as perspectivas que acenam
para as mudangas nos cursos de formacao, mudangas essas que significam uma “nova”
profissionalizagdo nos moldes do idedrio neoliberal, implementada por meio das
reformas na formagdo docente, visando o atendimento das novas necessidades
educacionais no contexto atual.

A defini¢do de referenciais que concebem a docéncia como profissdo envolvem
os mais diversos posicionamentos, havendo os que a definem como profissdo, os que a
consideram como semiprofissdes € os que afirmam uma docéncia em vias de
profissionalizacdo. Essa divergéncia de enfoques em relacdo a docéncia, enquanto

profissdo, se deve ao fato de que se busca concebé-la mediante as caracteristicas

profissionais que definem uma profissdo. Esta, por ndo se enquadrar em todos os tragos
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profissionais postulados pela sociologia das profissdes, deverd ser concebida em toda a
sua complexidade.

Objetivando compreender como se estabelecem, no contexto atual, os discursos
sobre a atividade docente e o processo de profissionalizacdo, buscamos aportes na
andlise de alguns autores acerca da condig@o profissional dos docentes, apreendendo as
contribuicdes que estes oferecem para a compreensao do desenvolvimento da docéncia
enquanto profissdo, a partir das contribui¢des deixadas pela sociologia das profissoes.

Segundo Costa (1995, p. 89), os estudos criticos acerca do trabalho docente sdo
analisados a partir da sociologia das profissdes que, conforme pudemos observar, ao
tomar como referéncia para as demais profissdes a medicina e o direito, “[...] reforcam
uma visdo estitica e positiva das profissdes”, encobrindo suas contradi¢cdes e
ambivaléncias internas.

Ramalho (2003, p. 40), fazendo referéncia a sociologia das profissdes, analisa a
forma linear como vem sendo concebido o processo de profissionalizag¢do, que tem suas
bases assentadas nas normas e modelos das profissdes liberais ja estabelecidas. Segundo
a autora, a sociologia contemporanea das profissdes desenvolve um enfoque mais critico
acerca da docéncia, buscando refletir a profissionalizacdo de modo ndo-linear, inserida
em um processo dindmico, contextualizado e em construcao.

E, pois, na perspectiva da profissionaliza¢io como um processo em construgo,
que buscaremos situar a profissdo docente, por entendermos que esta se desenvolve num
contexto histérico, dindmico, permeado por resisténcias, contradi¢des e conflitos entre
0s atores sociais, que procuram garantir seus interesses em jogo na sociedade.

Conforme enfatiza Contreras (2002), sdo muitos os tragos ou caracteristicas
que determinam uma profissdo. E, ao que parece, quando se pensa em “profissdo”, vém

a mente os tracos os quais configuram esse conceito. O autor, fundado nas analises de
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Ginsburg (1988), ressalta que ha uma clara e evidente relacio entre as concepgdes dos
professores sobre o profissionalismo e o tipo mais extenso de teorizagdes sobre esse
tema, também conhecido como teoria dos tracos.

De acordo com Skopp (apud CONTRERAS, 2002, p. 55-6), as caracteristicas
de uma profissdo podem assim ser definidas: (a) um saber sistemadtico e global — o saber
profissional; (b) poder sobre o cliente, que tende a acatar suas decisdes; (c) atitude de
servico diante de seus clientes; (d) autonomia ou controle profissional independente; (e)
prestigio social e reconhecimento legal e publico de seu status; (f) subcultura
profissional especializada.

Enguita (1991), ao discutir as polémicas e os dilemas que envolvem a profissio
docente, compara-a a um grupo profissional e a classe operaria, chegando a identifica-la
como uma semiprofissdo. Desse modo, buscando articular as caracteristicas de uma
profissdo com a fungdo desenvolvida pelos profissionais da educag@o, o autor destaca
cinco caracteristicas, que designam um grupo profissional.

1- Competéncia: adquirida mediante a formagdo especifica em um campo de

conhecimento;

2- Vocagdo: entendida como prestacdo de servi¢os a seus semelhantes;

3- Licenca: exclusividade de atuacdo profissional;

4- Independéncia: autonomia frente as organizagdes e aos clientes;

5- Auto-regulagdo: um grupo profissional deve ser auto-regulador de sua

categoria.

Enguita, ao assim definir as caracteristicas de uma profissdo, compara-as as
atividades docentes e constata que tais caracteristicas ndo correspondem, em sua
totalidade, ao fazer docente, o que lhe permite atribuir a docéncia um cariter de

semiprofissdo. Para isso, o autor vale-se dos argumentos de que os docentes
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aproximam-se de algumas caracteristicas das profissdes, ndo usufruindo, entretanto, de
todas as prerrogativas dos demais grupos profissionais.

O grupo constituido pelos docentes, para Enguita (1991, p. 43), apesar de
apresentar uma formacg@o similar ao grupo dos profissionais liberais, submete-se a
autoridade de seus empregadores, ainda que lutem pela manuteng¢do e ampliagdo de
“[...]sua autonomia no processo de trabalho e suas vantagens relativas quanto a
distribuicdo da renda, ao poder e ao prestigio”.

Buscando justificar porque ndo considera a docéncia como profissdo, o autor
faz algumas comparagdes entre as caracteristicas de um grupo profissional e aquelas das
quais compartilham os docentes, quais sejam, a competéncia, a vocacdo, a licenga, a
independéncia e a auto-regulagao.

A competéncia permite ao profissional partilhar conhecimentos, saberes,
normas e valores, em um determinado campo de conhecimentos especificos,
permitindo, igualmente, a identidade politica e técnica do profissional, que, em geral, é
obtida em nivel superior. Segundo Enguita (1991), o saber apresentado pelos
professores das séries iniciais ndo sdo respeitados e reconhecidos, pelo fato de a
formacdo ser oferecida em menor tempo, sendo pouco prestigiados, se comparados a
formacao universitdria, em sentido estrito. Um professor que néo seja licenciado — ainda
que tenha um curso superior — possui competéncia reconhecida como técnico, mas ndo

como docente. Para o autor:

[...] o saber dos docentes ndo tem nada de sagrado e a
educacdo é um desses temas que qualquer pessoa se considera com
capacidade para opinar, o que ndo ocorre em outras profissdes.
(ENGUITA, 1991, p. 45).

A vocagdo, para o autor, dado o fato de a profiss@o professor ser concebida como

uma prestacdo de servico aos semelhantes, associa-se a idéia de fé e “chamado”. Nesse
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sentido, Brzezinski (2002), afirma que, na visdo de Enguita, ser professor diz respeito a
“dedicacdo e abnegacdo ao apostolado”, assinalando que o trabalho dos docentes ndo
apresenta um valor reconhecido, tal como outras profissdes, pois seu saldrio depende
das opinides sobre a adequagdo ou ndo de seu trabalho.

Uma terceira caracteristica apresentada por Enguita € a licenga. Para ele, os
docentes t€ém um campo profissional parcialmente demarcado, pelo fato de que lhes é
permitido somente avaliar e certificar o conhecimento dos alunos. Essa atribuicdo ndo é
concedida somente aos docentes, dado que o ensino pode ser realizado por outros

profissionais que ndo os professores. Nas palavras de Enguita (1991, p. 44.):

[...] a capacidade de ensinar juntamente com o ensino
regular ha plena liberdade para o ensino informal. Esse fator permite
conceber a parcialidade da licenca, visto que, ndo € delimitado apenas
aos docentes a intromissao nos assuntos educativos.

A independéncia dos docentes significa, para o autor (1991, p. 45), que a
autonomia no exercicio da fungdo se apresenta de forma parcial, “[...] tanto frente as
organizagdes como frente ao publico”, pelo fato de que, em geral, diante das agéncias
que os contratam, sdo assalariados e mal remunerados.

A auto-regulacdo, para Enguita, seria a forma de controle da atuagdo
profissional dos docentes, a partir de uma identidade e solidariedade entre o grupo. A
auto-regulacdo indica a necessidade de 6rgios reguladores, mediante um cédigo ético,
ou deontoldgico, que controlem a profissdo. Para o autor (op.cit., p. 45-6), ndo existe
um controle na formagdo dos futuros professores e a intervencdo exercida sobre os
mecanismos finais do acesso ocorrem sob a tutela ou da burocracia publica, ou dos
empregadores privados.

As defini¢des até aqui apresentadas acerca da docéncia como profissao, apesar

de buscar avangar na discussdo que a caracterizam como profissdo, percebemos que tais
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aspectos ainda estdo bastante atrelados a teoria funcionalista, na medida em que a idéia
do semiprofissionalismo estd associada a falta de prestigio e ao enquadramento dos
aspectos caracteristicos das profissdes tradicionais, conforme j4 mencionamos. Dessa
forma entendemos que é necessario avancarmos em andlises que fortalecam a docéncia
como profissdo entendendo seus meandros e avangos, cuja perspectiva seja a garantia de
direitos e reconhecimento de seus profissionais.

Contreras (2002), compartilhando a perspectiva de Enguita, considera a
profissdo docente como semiprofissional, dado, entre outros fatores, a auséncia de
autonomia dos docentes com relacio ao Estado. A auséncia de um conhecimento
proprio especializado o leva afirmar que os docentes nao estdo revestidos de autoridade,
ndo possuindo uma organizagdo exclusiva que regule o acesso e o cédigo profissional.

Nesse sentido, afirma que:

[...] os tragos ideais de servico, (ou vocacdo), e de autonomia
em relagdo ao cliente (se entendermos aqui como tal os alunos) ou
trabalho ndo rotineiro, ndo sdo elementos suficientes para que a
docéncia seja considerada uma profissdo. (CONTRERAS, 2002, p.
57-8).

Ainda de acordo com Contreras (2202, p. 58), a iniciativa dos docentes e suas
reivindicagdes, visando o alcance das caracteristicas que definem uma profissdo, nio
tém sido suficientes para afirmar a docéncia como profissdo. Vinculando os tragos
caracteristicos das profissdes a situacdo de semiprofissionais que os docentes enfrentam,

o autor ressalta que:

[...] as reivindicagdes profissionalizadoras dos docentes
seriam encaminhadas a adquirir aquele tipo de caracteristicas que
define o profissional, e que eles ndo possuem, permitindo melhorar
sua imagem publica e os privilégios que essa condi¢do traz consigo.
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A teoria dos tracos, conforme Contreras, dada sua debilidade, pde em divida a
contribuicdo das caracteristicas profissionais para entender a realidade social das
profissdes e sua possivel relacdo com a docéncia, pelo fato de que a identificagdo com
uma profissdao se dd por meio de elementos que ja foram selecionados a priori. Para o
autor (op.cit., p. 58), a definicdo de uma profissdo e sua representacdo social — bem
como a forma como foram construidas, historicamente, as condicdes de trabalho e as
imagens publicas das profissdes — respondem a uma dindmica complexa, que ndo pode
ser explicada por uma cole¢éo de caracteristicas. Contreras, referindo-se aos estudos de

Larsons (1977), enfatiza, ainda, que as teorizacdes acerca dos tragos:

[...] ndo sdo sendo formalizagdes de supostos ideoldgicos
que as proprias profissdes sustentam, com o objetivo de manter a
legitimidade de seu status e seus privilégios, e para manter sua
diferenciacdo com respeito a outras ocupagdes. (op. cit., p. 59).

A existéncia de um viés ideoldgico, tal como assinalado por Larsons, repercute
interna e externamente nas reivindicacdes que se fazem acerca do profissionalismo. De
um lado, o grupo ocupacional — trabalhadores —, que vislumbra, mediante o alcance do
reconhecimento como profissional, a melhoria de condi¢des de trabalho para a categoria
e de outro, os empregadores, que véem o recurso ideolégico como uma forma de
minimizar os conflitos, reorientar expectativas, ou estabelecer hierarquias de saldrios
(apud. CONTRERAS, op. cit., p. 60).

Para Contreras (2002), a questdo ndo se resume somente a possibilidade de a
funcdo docente progredir, transformando-se em uma profissdo, mediante o alcance das
caracteristicas que a definem, mas, precisamente, trata-se de identificar o que as
profissdes representam socialmente para o ensino, isto &, se a profissionalizacdo

representa uma forma desejavel de autonomia para o trabalho docente.
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Contreras (2002), buscando estabelecer os tracos caracteristicos de uma
profissdo, apdia-se em Hoyle, ressaltando que a defini¢do proposta por esse autor, é
mais homogénea, ndo se caracterizando apenas por ‘“uma justaposicdo de
caracteristicas”. Nesse sentido, estabelece que:

1) Uma profissdo é uma ocupagdo que realiza uma func¢do social crucial;

2) O exercicio desta fun¢do requer um grau considerdvel de destreza.

3) Esta destreza ou habilidade é exercida em situagdes que ndo s@o totalmente
rotineiras, mas nas quais ha que manipular problemas e situacdes novas.

4) Por conseguinte, embora o conhecimento adquirido por meio da experiéncia
seja importante, este saber prescrito é insuficiente para atender as demandas, e os
profissionais deveréo dispor de um corpo de conhecimentos sistemético.

5) A aquisi¢@o deste corpo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades
especificas requer um periodo prolongado de educagdo superior.

6) Esse periodo de educacdo e treinamento supde também um processo de
socializagdo dos valores profissionais.

7) Estes valores tendem a centrar-se na predominancia dos interesses dos clientes
e em alguma medida tornam-se explicitos em um cddigo ético.

8) Como as destrezas baseadas no conhecimento sdo exercidas em situa¢des nio
rotineiras, € essencial para o profissional ter a liberdade para realizar seus préprios
juizos com respeito a pratica apropriada.

9) Como a pratica profissional é tdo especializada, a categoria profissional como
organizacdo deve ser ouvida na defini¢do das politicas publicas relativas a sua

especialidade. Também deve ter um alto grau de controle sobre o exercicio das

responsabilidades profissionais e um alto grau de autonomia em rela¢io ao Estado.
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10) A formacgdo prolongada, a responsabilidade e sua orientacdo ao cliente estdo
necessariamente recompensadas com um alto prestigio e um alto nivel de remuneragéo.
(apud CONTRERAS, 2002, p. 56-7).

Contreras (2002) ao posicionar a docéncia como semiprofissdo, o faz porque
dentre outros fatores, considera que a autonomia profissional seria fator preponderante
para situd-la como profissdo. No entanto consideramos que os grupos profissionais
apesar de estarem subordinados ao Estado, estes se valem de estratégias como forma de
alcangar conquistas por meio dos embates sociais. Isto nos leva a perceber que ndo
existe uma total auséncia de autonomia, pois mediante as intersec¢des politicas os
docentes t€m alcangado muitas conquistas e ganhos sociais, porém ha muito ainda a se
conquistar.

Ramalho (2003, p.49) referindo-se a Dias Barriga e Espinosa considera que a
docéncia é uma profissio, dada sua énfase intelectual, com regras de trabalho definidas,
mecanismos concretos de ingresso e com um corpo de conhecimentos especificos. No
entanto, as caracteristicas estabelecidas pela sociologia das profissdes, tais como um
elevado status, a existéncia de um grémio ocupado com o avanco dos conhecimentos
profissionais, bem como a existéncia de mecanismos para decidir sobre o exercicio da
profissdo, ndo existe para a profissdo docente, o que caracteriza uma redefinicdo do
proprio termo profissdo para a docéncia.

As teorizacdes referentes a questdo da profissdo docente alimentam posi¢cdes
antagOnicas, na medida em que tais teorizagcdes buscam afirmar, ou negar a dimensdo
profissional da docéncia. Vale ressaltar que os estudos mais recentes, conforme
analisado por Campos (2002), mesmo compreendendo os limites nos quais o magistério

se realiza como prética social, ret€ém, em suas teoriza¢des, um elemento de positividade,
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que resgata e afirma a profissionalidade dos professores, desvinculando-a das
proposi¢des assinaladas pela perspectiva funcionalista.

Dessa perspectiva, emergem no debate educacional brasileiro as reivindicagdes
em defesa do fortalecimento e da valorizacdo da atividade docente, assim como o
reconhecimento do educador como profissional — que, entre outros aspectos, envolve a
dignidade e o respeito pela funcdo que exercem —, pela especialidade no trabalho e pela
formacdo em locais apropriados para a formacdo de profissionais da educagdo, dentre
outras reivindicagdes. Contreras (2002) menciona que outras caracteristicas e

reivindicagdes dos docentes se referem a

[...] condi¢des de trabalho como a remuneragdo, horas de
trabalho, facilidade para atualizagdio como profissionais, e
reconhecimento de sua formagdo permanente, tudo isso em
conformidade com a importancia da fung¢do social que cumprem.
(CONTRERAS, 2002, p.54).

As reivindicagdes apresentadas pelos profissionais do ensino pelo
reconhecimento de seu status profissional, sdo enfatizadas por Contreras (2002), tais
como a “autonomia profissional”, que envolve a dignificacio e o reconhecimento social
do seu trabalho e, nesse sentido, o anseio pelo reconhecimento da profissdo docente
assemelha-se as outras profissdes reconhecidas na sociedade.

Considerando a importincia das discussdes acerca da profissdo professor, no
atual contexto, concordamos com Campos (2002), para quem, talvez, o mais importante
nio seja definir o que € uma profissdo, em se tratando dos professores e de sua
profissionalizag¢do, mas, sobretudo, sabermos quais as finalidades da profissionalizacdo
presente nas reformas educacionais em curso, no mundo capitalista e, em particular, as
reformas que vem sendo implementadas no contexto brasileiro.

A profissdo professor carrega consigo uma heranca cultural que estd

intimamente ligada ao funcionalismo que estabeleceu as profissdes tradicionais na
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sociedade, porém a histéria mostra que um novo modo de concepgio das profissdes vem
ganhando ressonancia entre os tedricos das profissdes, dentre estas encontra-se a
docéncia.

A seguir discutiremos a profissionalizacdo dos professores como destaque nas
propostas educacionais de diversos paises, dentre estes o Brasil, mediante as reformas
educacionais cuja meta € melhorar a qualidade educacional e ja que os professores sdao
vistos como ndo-profissionais, advoga-se a necessidade de profissionalizd-los, visando

adequa-los a responder as exigéncias e necessidades educacionais da atualidade.



I1.3. A profissionalizag¢ao docente
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Retomando a origem das discussdes e a ampla defesa da necessidade de
profissionalizar os professores, podemos perceber que as teorizagdes, presentes em tais
discussdes, partem de um contexto em que se redefinem as politicas referentes a
emergéncia de um novo paradigma de formacdo. Como parte desse cendrio, surge, na
década de 1980, uma excessiva critica aferida ao sistema educacional norte-americano,
devido ao baixo rendimento dos alunos, se comparados, por exemplo, aos alunos
japoneses, que, alids, fez com que o Japdo ascendesse como grande poténcia
educacional (RAMALHO, 2003). Nesta perspectiva, os cursos de formacdo, bem como
os professores sdo, em grande parte, responsabilizados pela decadéncia do sistema
educacional.

Partindo desse fato, os demais paises dependentes do modelo de formacéo
norte-americano, centram suas atencdes na figura do professor enquanto profissional,
emergindo, dai, as discussdes acerca da urgente necessidade de reforma na educagdo, a
ser viabilizada por meio de politicas voltadas & profissionalizagdo da docéncia.

O novo paradigma educacional de formacdo de professores ganha relevincia
por sua dimensdo estratégica na formagdo das novas geragdes, preconizando uma
formacdo voltada ao desenvolvimento de habilidades e competéncias capazes de colocar
o professor em sintonia com o nivel de desenvolvimento do capitalismo, na atualidade
(FREITAS, 2003, p. 1100).

A atual tendéncia das reformas educacionais, na América Latina, refere-se,
basicamente, a expansido da educacdo bdsica, conforme os preceitos estabelecidos em
Jomtien, na década de 1990'°. As iniciativas para a ampliag¢do da educacdo teriam como

suposto o fato de que “[...] as sociedades com altos indices de desigualdade econdmica

16 Na década de 1990, em Jomtien (Tailandia), ocorreu a Conferéncia Mundial de Educag@o para Todos.
Dela participaram governos, agéncias internacionais, organismos ndo-governamentais, associagdes
profissionais e personalidades destacadas no plano educacional de todo mundo. Os governos que
subscreveram a declaracdo ali aprovada comprometeram-se a assegurar uma educacdo bdsica de
qualidade a criangas, jovens e adultos (SHIROMA, 2002, p.56-7).
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apresentam maiores entraves ao desenvolvimento”. Nesse sentido, objetiva-se, a partir
da ampliacdo da educacdo, amenizar as desigualdades sociais, fazendo com que, por
meio da educacio, os individuos disponham, conforme Oliveira (2003, p. 22-3), de “[...]
condi¢des para mobilizar-se socialmente ou obter certo grau de autonomia”, com a
finalidade de buscar sua sobrevivéncia e sair da condic@o de vulnerabilidade social.

[...] aidéia de educagdo como principal meio de distribui¢do
de renda, como caminho seguro para a mobilidade social serd
reforcado na nocdo de inevitabilidade do acesso a cultura escrita,
letrada e informatizada, sem o que nfo seria ingressar ou permanecer

no mercado de trabalho ou mesmo sobreviver na chamada sociedade
do terceiro milénio (OLIVEIRA, op.cit., p. 23).

Um dos principios que orientam a reforma do Estado — reforma essa que se
manifesta como uma reforma fiscal, conforme vimos no capitulo I — se refere a
contencdo dos gastos publicos estatais. Assim, pode-se afirmar que as reformas
educacionais em curso sdo baseadas em estratégias que visam, a0 mesmo tempo,
alcangar as metas propostas para os sistemas de ensino, que responsabilizam, em
demasia, os professores pela garantia do sucesso das reformas, sem, contudo, ampliar os
recursos destinados para tal fim.

Segundo Oliveira (2003, p. 23-4), as reformas educacionais implementadas
apresentam, nesse contexto, um duplo enfoque, ou seja, uma educacido que forma para o
trabalho e, a0 mesmo tempo, uma educacdo orientada para a gestdo e disciplina da
pobreza. Nos paises em que os niveis populacionais e de desigualdades sociais sdo
elevados, ainda segundo Oliveira, a garantia de expansdo dos sistemas de ensino se da
mediante estratégias de gestdo e financiamento efetivadas por politicas focalistas,
reivindicando-se a solidariedade e o voluntarismo da sociedade.

A melhoria na qualidade da educacdo assume lugar privilegiado nos discursos

que advogam as reformas educacionais para a América Latina, melhoria essa a ser
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alcangada mediante politicas que af se delineiam, em que os profissionais do ensino sdo
considerados “pegas-chave” para a concretizagdo de tais reformas. O relatério Delors

(2003, p. 153) ¢é bastante enfatico, ao afirmar que:

Para melhorar a qualidade da educacdo é preciso, antes de
mais nada, melhorar o recrutamento, a formagao, o estatuto social e as
condi¢des de trabalho dos professores, pois estes s6 poderdo responder
ao que deles se espera se possuirem os conhecimentos e as
competéncias, as qualidades pessoais, as possibilidades profissionais e
a motivacdo requerida.

As novas necessidades e exigéncias que s@o feitas aos professores, a partir do
contexto de mudangas na educacdo, conduzem a uma nova concepcido de
profissionalizacdo, que objetiva, dentre outros aspectos, um maior controle na selegao,
na formacdo e na pritica educativa, visto que, se os professores ndo estiverem
enquadrados nos parametros pretendidos pelo mercado, conseqiientemente, ndo
encontrardo oportunidades que os possibilitem tornar-se empregaveis.

As reformas que evocam mudangas na formacdo partem do pressuposto de que
os professores sdo vistos como nao-profissionais, pois ndo vém respondendo as
caréncias e exigéncias requeridas da populacdo escolar, dado ndo disporem de um
repertorio de qualificacdes necessdrias para enfrentar os novos desafios da atualidade.
Desse modo, segundo essa Otica, a tendéncia das atuais politicas educacionais é
responsabilizar os cursos, ou as institui¢des de ensino por uma formagdo baseada nas
competéncias e habilidades que irdo capacitar os professores a estar em sintonia com as
exigéncias das sociedades modernas, o que os tornaria profissionais do ensino.

Ramalho afirma que a docéncia é convocada a profissionalizar-se, na medida
em que percebe-se a exist€ncia de um processo de desprofissionalizacdo do
professorado. A formacdo de professores, baseada no racionalismo técnico, limita a

intera¢do do professor junto a outros profissionais, sendo considerado, muito mais, um
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consumidor de “conhecimento cientifico” desenvolvido por outros. Percebe-se que uma
desprofissionalizacdo técnica que se une ao contexto de desvalorizagdo do trabalho do
professor como elemento dessa profissionalizacio (RAMALHO, 2003, p. 38).

Perrenoud (1993) afirma que, para responder aos desafios que se apresentam a
docéncia, no contexto das transformacdes que afetam os sistemas de ensino, o papel
exercido pelos professores precisa evoluir. Nesta perspectiva, enfatiza que a
profissionalizag¢do dos professores pode adquirir um grande significado, no sentido de
“[...] preparar as novas geragcdes para uma sociedade complexa, planetaria, incerta”, em
que as novas necessidades dessa sociedade exigem ndo somente “[...] ler, escrever,
contar, mas também a tolerar e a respeitar as diferencas, a coexistir, a raciocinar a
comunicar, a cooperar, a mudar, a agir de uma forma eficaz, etc” (p. 140-1).

De acordo com Oliveira, o consenso em torno da necessidade de

2z

profissionalizagdo docente é compreendido como resultante de um processo de

z

capacitagdo técnica, em que a profissionalizagdo é evocada para a aquisicio de um
conjunto de competéncias, sem as quais o docente ndo pode ser considerado

profissional. Assim, Oliveira (2003. p. 30) esclarece:

Na realidade, a identidade profissional ndo estaria dada pela
condic¢do de trabalho, ou pelo saber adquirido na experiéncia, mas
pelo conhecimento transmitido e absorvido, ou certificado, em
instincias “consagradoras” a esse fim. Assim o que define se o
professor € ou ndo profissional ndo € a sua atuacio em sala de aula, na
escola, na relacdo com seus alunos e colegas, mas, sim, seu histdrico
de participagdo em programas de formacdo e os certificados e
diplomas que possui.

Para Shiroma (2002), o sentido atribuido a profissionalizacdo se expressa por
meio de uma convergéncia de interesses entre o Estado brasileiro e os organismos
internacionais, podendo-se perceber que a difusdo da profissionalizacdo exige que o

professor “saiba fazer”, de forma a superar o descompasso entre sua pratica de ensino e
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a vida em sociedade. Nesse sentido, a estratégia utilizada tem sido a de deslegitimar os
saberes tedricos e praticos, construidos ao longo de anos, convencendo os professores
de que precisam de uma (re)profissionalizacio (op. cit. 99).

Diante dos novos desafios que lhe sdo impostos, os professores tendem a
sentir-se, muitas vezes, responsabilizados pelo seu insucesso, ou por sua pouca
qualificacido, fato que explica a situacdo de mal-estar ou de insatisfacdo com a profissao.
Aliado a esses fatores, as precdrias condicdes de trabalho e saldrios aprofundam a
sensacdo de desvalorizacdo e de perda de identidade profissional, diante de outras
profissdes que tém valor reconhecido na sociedade.

A profissionalizagdo ¢é apresentada por diversos autores sob diferentes
concepgdes. Enquanto uns tendem a reafirmar a concretizacio das reformas, outros se
contrapdem a sua efetivacio. No Brasil, diversos autores, tomando por base os debates
oriundos dos movimentos de educadores, apresentam a concepgao de profissionalizacdo
numa perspectiva critica, em que se busca a constru¢dao de uma identidade profissional,
a valorizagdo da profissdo e o reconhecimento enquanto profissionais da educagao.

Costa (1995, p. 89) define a profissionalizagdo como um processo
historicamente especifico, desenvolvido por algumas ocupacdes em um determinado
tempo e, ndo, como um processo que certas atividades devam estar sempre realizando,
em virtude de suas qualidades essenciais. Para esse autor, a profissionalizagdo é uma
forma de controle politico do trabalho conquistado por um grupo social em dado
momento histérico.

Brzezinski (2002, p. 10), por sua vez, ressalta que a profissionalizacio seria
“[...] um movimento em dire¢do ao aperfeicoamento das condi¢des para se atingir um
elevado status e valorizagdo social”. No entanto, ao realizar um estudo sobre a atual

politica educacional, enfocando a formagdo de professores, revela que as politicas
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vigentes vém contribuindo para a desvalorizacdo do papel social e cultural dos
profissionais da educagdo, apesar da relevancia da educacdo bdsica e do papel do
professor no contexto atual.

Veiga (1998, p. 76-7), contribuindo com a reflexdo sobre a concepgcdo de
profissionalizag¢do, destaca a necessidade de efetivar o debate sobre a situagdo dos
profissionais da educacdo no movimento das mudancgas culturais e sociais. Segundo esta
autora, a profissionalizacdo ndo é um movimento linear e hierarquico, nfo se tratando,
pois, de uma questdo técnica, meramente. A profissionalizacdo deve constituir, antes,
uma conjugacio de esforcos, no sentido de construir uma identidade profissional
unitdria, alicercada na articulagdo entre a formacao inicial e continuada e o exercicio
profissional regulado por um estatuto social e econdmico, que tenha como fundamento a
relacdo entre teoria e pratica, ensino e pesquisa, conteido especifico e contetddo
pedagdgico, de modo a atender a natureza e a especificidade do trabalho pedagdgico.

Enguita, ao enfatizar o sentido tradicional da profissionalizacdo, destaca que,
mais que qualificagdo ou competéncia, a profissionalizacio € uma questdo de poder, de
autonomia face a sociedade, ao poder politico, & comunidade e aos empregadores. E, do
mesmo modo, uma questdo de jurisdi¢do em relacdo aos outros grupos profissionais,
bem como de poder e autoridade face ao publico e as potenciais reflexdes ou, ainda,
diante grupos ocupacionais subordinados.

Ainda de acordo com Enguita, aos docentes € necessdria “uma nova visao de

profissionaliza¢@o”, considerando a natureza social e educativa do trabalho, pois

[...] os professores constroem saberes nido para uma
autonomia individualista e competitiva, ou para um poder autoritario,
mas para educar segundo perspectivas de socializacdo, de favorecer a
inclusdo pelo saber, e ndo a exclusdo” (ENGUITA, 2001, p. 37).
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Entendemos que o processo de profissionalizagdo da docéncia deverd ser
concebido mediante a garantia de conquista da autonomia, da identidade do grupo
profissional, da elevacdo do nivel de qualificacdo, bem como pela garantia de uma
sOlida formag¢do, de uma permanente atualizacio, de condi¢des dignas de saldrios e de
trabalho e, ainda, pela valorizagdo e reconhecimento da fungdo social da profissdo na
sociedade.

Alguns conceitos aparecem com certa freqiiéncia nos discursos oficiais, que, ao
constituirem elementos do processo de profissionalizacdo, sdo, recorrentemente,
abordados. Nessa perspectiva, discutiremos os conceitos de profissionalidade,

profissionalismo, presentes na retdrica sobre a profissionalizacao.



107

I1.3.1. A profissionalidade como processo
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Nos anos 1990, o conceito de profissionalidade é propagado amplamente, a partir
das reformas educacionais. Para compreendermos a concepgdo que orienta sua difusio,
buscamos a contribui¢@o de alguns autores que discorrem sobre o assunto.

Nesse sentido, vimos que Sarmento (1898), auxiliando-se nas teorizacdes de
Bourdoncle (1991), define a profissionalidade como a “[...] natureza mais ou menos
elevada e racionalizada dos saberes e das capacidades utilizadas no exercicio
profissional” (apud BRZEZINSKI, 2002, p. 9). Por meio de uma andlise dedutivo-
indutiva dos elementos semanticos definidos por Bourdoncle, Sarmento enfatiza que o
primeiro elemento semantico centra-se no contetido e refere-se a profissionalidade como
um conjunto de saberes e de capacidades, sem, no entanto, incluir a questdo de valores.
O segundo elemento diz respeito a dimensdo quantitativa da profissionalidade, isto &,
pode-se ter mais ou menos profissionalidade. O terceiro elemento — que pode ser
deduzido de uma omissdo — € o sujeito profissional ator da construcdo da
profissionalidade, ou, ainda, o grupo (atores) que partilha a mesma profissdo
(BRZEZINSKI, op.cit. p. 10).

Segundo Sarmento pode-se, pois, definir a profissionalidade como “[...] o
conjunto maior ou menor de saberes e de capacidades de que dispde o professor, no
desempenho de suas atividade, e o conjunto do grupo profissional dos professores num
dado momento histérico” (apud BRZEZINSKI, 2002, p. 10). Para Brzezinski, o
conjunto de saberes e capacidades envolve mudangas continuas, assim como a evolucio
do conhecimento educacional e das teorias e processos pedagdgicos, que sao
ressignificados de acordo com o contexto vivido pela sociedade.

Campos (2002, p. 37) enfatiza que a utilizacdo do conceito de profissionalidade

apresenta-se como:
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[...] um “dispositivo discursivo que opde pares dicotomicos
do tipo moderno/antigo, antes/agora, recuperando, por esse mesmo
ato, a idéia de um novo tipo de profissional, valorizado mais por seus
atributos subjetivos — competéncias, capacidade gestiondria,
criatividade, autonomia, dentre outros — do que por seus titulos e
diplomas [...] o termo profissionalidade €, com freqii€ncia, associado
nos discursos oficiais, mas também na literatura especializada, a
repertérios de competéncias e comportamentos, reforcando uma
concepgdo individualista de profissio. A hipervalorizagio dos
aspectos subjetivos tem conduzido os debates atuais a uma espécie de
“encantamento” com as individualidades, com as trajetérias de vida ou
percursos individualizados, impondo novos registros que subjugam as
dimensodes coletivas da producdo de saberes ao plano do individuo,
isolado em suas possibilidades cognitivas.

Como pudemos verificar, o conceito de profissionalidade estd vinculado ao
conjunto de competéncias e habilidades que os docentes devem dispor, mediante uma
formacdo que os capacite a enfrentar os novos desafios e exigéncias educacionais. O
conceito de profissionalidade é, desse modo, demasiadamente enfatizado nos discursos
oficias acerca da relevincia da profissionalidade para a capacitacio de novos
contingentes profissionais adequados aos novos paradigmas produtivos e formativos.

Vale ressaltar que, pelo fato de a palavra profissionalidade ser polissémica, é
utilizada em diferentes contextos e por sujeitos sociais distintos. Assim, Campos
ressalta que, no ambito do movimento sindical, esse conceito expressa nio apenas os
saberes reconhecidos, mas também os saberes tdcitos, expressdo do trabalho real; no
ambito das geréncias, ele legitima os discursos que advogam a filiacdo dos
trabalhadores aos objetivos das empresas, fator que corrobora para que os individuos se
identifiquem com os objetivos da organizacdo; no dmbito do Estado, o conceito de
profissionalidade serve a imposicdo de um determinado projeto de profissionalizacdo
dos professores (idem).

Contreras (2002, p. 73), por sua vez, afirma que a opc¢do pelo termo
profissionalidade seria a maneira de “[...] resgatar o que de positivo tem a idéia de

rofissional no contexto das funcdes inerentes ao trabalho da docéncia”. Fazendo
f 1 texto das f t trabalho da d ”. F d
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referéncia a Hoyle (1980), Contreras ressalta que a interpretacdo que este faz acerca da
profissionalidade refere-se as “[...] atitudes em relacdo a pratica profissional entre os
membros de uma ocupagdo e o grau de conhecimento e habilidades que carregam”
(op.cit., p. 56).

Com base em Gimeno (1990), Contreras (op. cit., p. 73) destaca que a
profissionalidade seria a “[...] expressdo da especificidade da atuacdo dos professores na
prética, ou seja, o conjunto de atuacdes, habilidades, conhecimentos, atitudes e valores
ligados a elas, que constituem a pratica especifica de ser professor”.

A partir das teorizacdes desses autores, Contreras (op. cit., p. 74) afirma que a
profissionalidade refere-se “[...] as qualidades da pratica profissional dos professores em
funcdo do que requer o trabalho educativo’. Segundo esse autor, falar em
profissionalidade dos docentes significa ndo s6 descrever o trabalho de ensinar, mas,
também, expressar valores e pretensdes que se desejam alcangar e desenvolver na
profissdo.

Nessa perspectiva, os valores e as caracteristicas associados a profissionalidade
nao referem-se, simplesmente, ao que deve fazer um professor, ou ao que seja um “bom
ensino”, mas refere-se, justamente, aquelas condicdes que situam o professor em uma
direcdo adequada para realizar um bom ensino (op.cit., p. 74). Pode-se, pois, perceber
que o conceito de profissionalidade, enquanto elemento da profissionalizacdo, passou a
ser propagado, na retdrica das reformas de formacdo, como justificativa para a inclusdo
de outras capacidades que os professore precisam adquirir, configurando-se como uma
das novas exigéncias do novo perfil profissional docente, diante das inovagdes
educativas na contemporaneidade. Este fator estd associado as mudancas que
caracterizam a légica produtiva e repercutem nas relacdes de trabalho, da qual os

profissionais da educag@o sdo participes.
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11.3.2. Profissionalismo docente
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O profissionalismo docente apresenta—se na retérica acerca do processo de
profissionalizacdo como outro elemento que se insere nesse processo — assim como a
profissionalidade, igualmente utilizada nas propostas para a formagdo de professores —
visando difundir, conforme menciona Campos (2002, p. 37), “[...] uma imagem
valorizada do trabalho docente, assenta-se na idéia de expertise como contraposicio ao
amadorismo”.

Sendo apresentado por diversos autores, com diferentes concepgdes, o
profissionalismo, para uns, conforme esclarece Campos (op.cit., p. 38), é considerado
como uma ideologia que objetiva conciliar os conflitos; para outros, a possibilidades de
organizagdo e controle sobre o trabalho; outra corrente tedrica concebe o
profissionalismo como o processo de socializacdo profissional, na medida em que os
que adentram a profissdo aderem as normas estabelecidas pelo grupo profissional.

A retérica oficial tende a vincular as reivindicagdes profissionais dos
professores aquelas pretendidas pelas profissdes tradicionais. Sem pretender
deslegitimar as reivindicacdes dos professores pelo seu reconhecimento profissional e,
mediante os riscos acarretados a docéncia, cabe atentarmos para as questdes ideoldgicas
que se estabelecem nesse debate.

A retdrica que difunde a necessidade de uma nova profissionalizacio, por ndao
reconhecer os professores como profissionais, é equivocada, na medida em que
argumenta que a melhoria da qualidade da educacdo poderd ser obtida mediante o
profissionalismo.

As teorizacOes criticas aferidas a sociologia das profissdes por Densmore e
Burbules afirmam que adquirir status profissional ndo € resultado do desenvolvimento

de determinadas caracteristicas, mas do engajamento em lutas politicas, que levam um

grupo a legitimar diversos privilégios e recompensas (apud. COSTA, 1995, p. 124).
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Os autores Burbules e Desnmore, referindo-se a Sykes, enfatizam que, na visao
desse autor, o profissionalismo docente deve ser animado por uma perspectiva social,
que inclua os interesses dos professores, abarque os objetivos de igualdade, respeite os
direitos dos pais e da comunidade e desencadeie a tolerancia a diversidade, bem como a
responsabilidade para com os clientes. Trata-se, portanto, da idéia de promover um
novo profissionalismo (op.cit., p.124).

Segundo Costa (op.cit., p. 127), os autores referenciados ndo concordam com
Sykes sobre um “novo profissionalismo dos docentes”, pois trazem implicita a idéia de
que a docéncia ndo foi e ndo tem sido uma profissao, pois, se o fosse, ndo se encontraria
em precdrias condi¢des. Na formulacdo dos autores, o profissionalismo apresenta um
carater excludente e discriminador, pois, mediante a selecdo e a formagdo de um seleto
grupo, a grande maioria — em outras palavras, os grupos subalternos — ficaria alijada do
processo de profissionalizagdo. De outro lado, o cardter elitista presente nas
formulagdes oficiais € explicito, dado buscar atrair para o magistério aqueles que ndo se
sentem inclinados a tal fun¢@o, mediante considerarem as caracteristicas de outras
profissdes.

Percebe-se, dessa forma, que as iniciativas oficiais para o profissionalismo
docente, resguardam em seus discursos, tendéncias ideoldgicas e, por vezes,
contraditdrias. A andlise desenvolvida por Campos, referindo-se a Densmore e Burbules

(1998), ressalta que o profissionalismo tem se convertido:

[...] em um sistema de crencas que contém uma parte de
percepcdo que serve para obscurecer questoes importantes [...] A aura
positiva do profissionalismo ¢ utilizada para manipular o
consentimento do professor no respeito as ordens, responsabilidade e
condi¢des de trabalho que ndo seriam suportadas por um verdadeiro

profissional. (CAMPOs, 2002, p. 38).
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Contreras, realizando uma andlise sobre as armadilhas do profissionalismo,
argumenta que, em nome da profissionalizacdo, ou de atributos que lhe s@o associados,
justificam-se transformag¢des administrativas e trabalhistas para os docentes, exigindo-
se, ainda, sua colaboracdo. As formas de cooptacdo dos professores se ddo mediante
mecanismos em que eles sentem-se participantes do processo e ““[...] recompensados
pela capacidade de interven¢d@o que lhes € reconhecida, mas sem perceber os limites que
lhes s@o impostos para sua interven¢do” (CONTRERAS, 2002, p. 66-7).

A difuséo do profissionalismo, no contexto das atuais reformas na formacao de
professores, prescrevendo como deve ser a sua profissionalizago, objetiva, na visdo de
Popkewitz, afirmar o profissionalismo como a conduta moral esperada. Por outro lado,
impde o modelo de formag&o proposto com a “Unica via” possivel. Para além de simples
nomeacao, os termos da reforma — e profissionalismo é um deles — significam, muitas
vezes, a instauracdo de novas préticas de controle e de novos mecanismos produtores de
poder (CAMPOS, 2002, p. 39).

Assim, para além do que até aqui foi exposto, no que se refere aos elementos
de profissionalizacdo, da profissionalidade e do profissionalismo, importa analisar uma
outra questdo, que, constitui preocupacdo de todos educadores, no atual contexto de
mudangas. Trata-se das questdes relacionadas a proletarizacdo docente, como veremos a

seguir.
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I1.4. O processo de proletarizacdo da docé€ncia
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A situag@o ocupacional que se apresenta aos professores e a crise de identidade
que afeta a categoria, na atualidade, conduz ao chamado processo de proletarizacio da
docéncia, processo esse que a assemelha ao status e as condicdes de trabalho das demais
profissdes existentes.

A profissionalizacdo da docéncia constitui um debate vivo em meio a
comunidade educativa, que, ao pdr em questdo o atual cendrio da docéncia, em
particular no Brasil, visa o reconhecimento social e elevacdo do status profissional dos
professores. Em face da progressiva perda da qualidade e das condi¢tes de trabalho dos
docentes, alguns tedricos destacam que os mecanismos estabelecidos pelo capital, no
processo de controle e regulacdo do oficio dos professores, seriam uma forma de
aproximar os docentes da classe operdria, sendo esse processo chamado de
proletarizacdo.

A tendéncia ao processo de proletarizacdo da docéncia parte da concepgdo de
que as mudangas que afetam o fazer docente, na atualidade, encontram sintonia com as
mudangas que vem ocorrendo no mundo do trabalho, a partir do processo de
reestruturacio produtiva — sinalizando novas formas de sociabilidade do capital, que
repercutem na organizacio do trabalho e na sua forma de concepgdo —, implicando uma
série de desdobramentos que impactam sobre a categoria docente e consolidam novos
perfis produtivos e de trabalhadores.

Mediante a tese de que o trabalho vem sofrendo um processo de degradagdo na
estrutura do processo produtivo, os tedricos que discutem a proletarizacdo da docéncia
enfatizam que as mudangas ocorridas aproximam a docéncia das subcondi¢des de
trabalho da classe operaria (COSTA, 1995; CONTRERAS, 2002). Do mesmo modo,
Enguita (1991) ao analisar o processo de proletarizacdo da docéncia, assinala que a

tendéncia ao processo de proletarizacdo da funcdo docente situa-se no contexto das
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transformacgdes ocorridas no processo de trabalho capitalista. As caracteristicas que
envolvem a profissdo docente podem ser comparadas, pois, as mudancas que vem
ocorrendo no trabalho fabril.

Outros estudos buscam revelar que existem diferencas considerdveis entre um
profissional docente e um proletario. Nesta perspectiva, ndo se poderia assemelhd-los,
inclui-los nas mesmas categorias, o que invalidaria a tese da introducdo da légica do
trabalho fabril na docéncia.

Em termos gerais, entretanto, podemos considerar que, com a introducdo da
l6gica racionalizadora inerente ao modo de produgdo capitalista, as fun¢des exercidas
pelos professores — bem como seu processo de profissionalizacdo — sdo afetadas
consideravelmente, na medida em que a racionalizacdo do processo produtivo
transporta, para o ambito da escola, os principios e caracteristicas organizacionais.
Nesse sentido, o oficio dos professores passa a ser caracterizado pela fragmentacio e
pela divisdo de fung¢des, separacdo entre trabalho intelectual e material, pela rotinizacao
e pela excessiva especializacdo e hierarquizagio de funcdes.

De um modo geral, constata-se que os autores que discutem a perspectiva da
proletarizacdo tém sua andlise assentada nas teses marxistas acerca das condicoes de
trabalho no modo de producdo capitalista, tal como os estudos realizados por
Braverman (1981), que analisa as mudangas nos processos de trabalho no capitalismo.

Assim, a andlise marxista do processo de trabalho evidencia que o trabalho é
elemento determinante das relacdes de existéncia entre os homens. Com a evolucio e
organizagdo da sociedade capitalista e o crescente controle do capital sobre o trabalho,
ocorrem novas formas de exploracdo e controle sobre os trabalhadores, que perdem a
capacidade de controlar o processo de producio, pois que, no interior das novas relagdes

de trabalho, sdo destituidos da propriedade dos meios de produgdo (FRIGOTTO, 2001).
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O trabalho apresenta, na sociedade capitalista, duas dimensdes, quais sejam, o
trabalho concreto e trabalho abstrato. O trabalho concreto se caracteriza pelo
estabelecimento de relagdes entre o homem e a natureza. O que é produzido o € para a
satisfacdo das necessidades dos homens, ou seja, possui um valor de uso para a
sociedade, sendo, portanto, um trabalho qualitativo e necessario para o desenvolvimento
das relacdes entre os homens. Por outro lado, o trabalho abstrato seria aquele em que se
mesclam as forcas fisicas e intelectuais, passando o valor de troca a ser o fator
determinante da produtividade, deixando de lado o valor de uso dos produtos, que se
metamorfoseiam em mercadorias. Este fator estaria associado a precarizacdo e a
degradacdo do trabalho nas sociedades capitalistas (ANTUNES, 2002).

A racionaliza¢do do processo produtivo impde ao trabalhador a expropriagdo
da concepg¢do do processo produtivo e de seu trabalho. Nesta perspectiva, sdo negados
os saberes oriundos do oficio antes exercido, que passa a ser submetido a processos de
controle e decisdes do capital a0 mesmo tempo em que o trabalhador perde 0 momento
da concepgdo do trabalho, pois que hd uma perda de autonomia em relag@o a funcio que
exercem.

Braverman (1981) afirma que o trabalho, na sociedade capitalista, a cada novo
ciclo de acumulagdo, sofre modificacdes, necessitando adaptar os trabalhadores a essas
modifica¢des, de modo que possam cooperar com o desenvolvimento produtivo, por

meio do disciplinamento da forca de trabalho e o estabelecimento de novos modos de

regulacdo. Nesse sentido, expde que:

[...]. A necessidade de ajustar o trabalhador ao trabalho em
sua forma capitalista, de superar a resisténcia natural intensificada
pela tecnologia mutdvel e alternante, relagdes sociais antagdnicas e a
sucessdo de geragdes, ndo termina com a “organizacdo cientifica do
trabalho”, mas se torna um aspecto permanente da sociedade
capitalista (BRAVERMAN, 1981, p.124).
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Para esse autor, em termos de qualificacdo, o desenvolvimento tecnoldgico
possibilitaria a polarizacdo de dois setores: o primeiro seria um grupo pequeno de
trabalhadores, altamente qualificados e, o outro, referir-se-ia a uma grande quantidade
de trabalhadores desqualificados.

De acordo com Souza (1999, p. 44), a andlise de Braverman, apesar de
contemplar um momento em que o mundo das técnicas de produgdo dava passos iniciais
“[...] em termos de automacdo e informatizagdo, suas idéias ndo deixaram de vigorar no
novo cendrio”. No entanto, outros estudos mostram que as tendéncias atuais assinalam
uma maior qualificac@o do trabalhador, no interior do processo produtivo

As novas tecnologias seriam responsabilizadas por este processo, pois
aprofundam a divisdo do trabalho nos pdlos da concepgao e da execugdo, conduzindo ao
processo de desqualificagao.

Castells (2003), em sua andlise acerca da sociedade em rede, verifica que, no
processo de reestruturacdo produtiva, nos campos institucional, politico e
organizacional vem surgindo uma nova “légica organizacional”, permeada pelas
transformacgdes tecnoldgicas, que tem se constituido em um novo paradigma de
producdo, paradigma esse assentado em novos mecanismos de acumulacao.

Nessa perspectiva, as transformacdes que caracterizam a nova economia global
operam ressignificagdes nos processos de trabalho, as quais — mediante o processo de
automagﬁo17 — redefinem as préticas de trabalho, trazendo novas exigéncias e graves

conseqiiéncias para a classe trabalhadora.

7" A automagio do processo de trabalho diz respeito a introdu¢io de maquinas controladas pela
microeletronica, que vém substituindo, em grande parte, a mao-de-obra trabalhadora nas grandes
inddstrias, conduzindo ao desemprego uma quantidade cada vez maior de trabalhadores. Sob as
exigéncias da “qualidade total”, as maquinas potencializam o trabalho humano e minimizam os defeitos
das mercadorias, sendo bastante proveitoso para o empregador e problemadtico para o trabalhador.
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As exigéncias do novo perfil do trabalhador, demandado pelo mundo
produtivo, t€m gerado substanciais mudangas ao desenvolvimento da educacdo,
introduzindo diversos principios desse novo paradigma produtivo na formacdo do
trabalhador. As caracteristicas mais expressivas exigidas por esse modelo sdo, dentre
outras: ser constantemente “requalificado”, ser flexivel, competente — mediante o
desenvolvimento de habilidades —, ser capaz de resolver problemas, ter iniciativa e ser
empreendedor.

A necessidade de atualizagdo profissional e as constantes renovagdes de
aprendizagens tornam-se condi¢des necessdrias para que o trabalhador possa estar
adaptado as novas mudangas e competir no mercado de trabalho, que, cada vez mais,
vem restringindo as oportunidades de emprego.

A educacdo demandada pelo mundo produtivo, no interior do novo paradigma,
visa a formagdo de um novo perfil profissional, exigindo do trabalhador, dentre outros
aspectos, maior intelectualizagdo. Tais demandas encontram eco nas atuais politicas
educacionais, que visam o ajuste do processo educativo aos novos paradigmas
produtivos, cujas exigéncias apontam para a flexibilizacdo, a polivaléncia, a énfase na
qualificacdo e o desenvolvimento de competéncias.

Nesse sentido, as politicas que redefinem a formacéo de professores enfatizam
a reorganizagdo da gestio educativa por meio de mecanismos de regulagdo e controle da
carreira docente, na medida em que sdo estabelecidos processos avaliativos com énfase
na certificacdo de competéncias, no praticismo e no produtivismo. Pode-se constatar
que, ao invés de uma politica de valorizacdo do profissional da educacdo, o que se
vivencia é o desenvolvimento de politicas meritocriticas, que seguem a légica de

ranqueamento nos cursos de formagao.
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O processo de proletarizagdo conforme andlise realizada por Contreras (2002),
vai muito além de simples caracteristicas associadas ao trabalho fabril, envolve
sobretudo, a perda de um sentido ético implicito no trabalho dos professores, associado
a perda de competéncia técnica e controle no processo de planejamento e execucdo do
trabalho.

A tese da proletarizacdo da docéncia é apresentada por Contreras (2002, p.33-
5) como uma subtragdo progressiva de uma série de qualidades, subtracdo essa que
conduz os professores a perda do controle e do sentido sobre o proprio trabalho, ou seja,
a perda de autonomia. Para este autor, a introduc@o da gestdo cientifica do ensino trouxe
mudangas tanto para o conteido da pratica educativa, quanto para o modo de
organizagdo e controle do trabalho do professor.

Assim, esse processo de controle sobre o trabalho dos professores, acontece na
medida em que passam a depender de decisdes provenientes de especialistas e

administradores do ensino. Contreras (op. cit., p. 36) é bastante enfético ao afirmar que:

A tecnologizacdo do ensino significou precisamente esse
processo de separagdo das fases de concepgdo e execugdo, segundo o
qual os docentes foram relegados de sua missdo de intervengdo e
decisdo no planejamento do ensino — ao menos da que entrava no
ambito mais direto de sua competéncia: o que deveria ocorrer na sala de
aula —, ficando sua fungfo reduzida a de aplicadores de programas e
pacotes curriculares.

O processo de racionalizagdo que invade o ambito educativo implica, para os
professores, a perda do momento de concepc¢do do trabalho como um todo, o que
impulsiona um processo de desqualificacdo, na medida em que a necessidade de
adaptacdo ao processo de racionalizacdo conduziu a degradacdo das habilidades e
competéncias profissionais acumuladas ao longo de anos de trabalho, havendo

necessidade de desenvolver novas habilidades para o exercicio da fungdo docente.
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Costa (1995, p. 107) enfatiza que tal processo afeta as fungdes exercidas pelos

professores, que podem ser manifestas pelas:

a) técnicas organizativas e de ensino (planejamento por
objetivos, mddulos instrucionais) formas estereotipadas de
diagnésticos e avaliagc@o, ensino programado por computador, etc.) b)
de técnicas de administracdo e gerenciamento do trabalho na escola
(divisdo do trabalho em especialidades por campo de acdo-orientagdao
educacional, supervisdo, administragdo, etc., e formas sofisticadas de
controle do trabalho docente e de promocdo na carreira).

A funcido docente altera, substantivamente, sua forma de organizacdo e
concepgdo do trabalho, que intensifica-se e rotiniza-se, pois a perda de autonomia da
concepgdo do processo favorece o isolamento e o individualismo docente, perdendo de
vista a concepg¢do o processo de ensino como um todo. A perda de controle desse
processo ocorre quando o docente € tolhido de exercitar suas capacidades intelectuais e
participar do processo de decisdes coletivas no processo educativo, dado que a
participacdo na concep¢do do processo € o que, na realidade, dd significacdo a funcdo
do professor no processo de educativo. No entanto, na medida em que a ldgica
racionalizadora adentra o campo educativo, um novo processo de requalificacdo dos
professores € posto em curso, processo esse em que as novas necessidades exigem o
dominio de habilidades técnicas, dominio esse, muitas vezes, concebido pelos docentes
como aumento de competéncias profissionais, conforme assinala Contreras (2002).

Para Densmore (apud CONTRERAS, 2002, p. 40), o anseio de alguns grupos
por reconhecimento enquanto profissionais, como é o caso dos docentes, denota um
desejo de desvincular-se da classe trabalhadora e buscar seu profissionalismo, o que
significaria pertencer a um sfatus de reconhecimento e prestigio social — o que, no
contexto atual, se torna cada vez mais de dificil alcance. Para este autor, o
profissionalismo surge como uma defesa ideolégica contra o processo de

desqualificacdo, que tende a levar os docentes a buscar adequarem-se aos novos
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processos formativos, sem, contudo, ter clareza quanto as finalidades desse processo, o
que finda por reforcar o viés racionalizador, o controle e a regulacdo dos profissionais

docentes.

E esta ideologia do profissionalismo com aparéncia de
autonomia uma das estratégias das quais o Estado se valeu em
diversas ocasides para subtrair os possiveis movimentos de oposicao,
bem como para provocar colaboracdo dos docentes diante das
reformas educativas. (CONTRERAS, 2002, p.40).

Nessa perspectiva, o profissionalismo veiculado exige — como condi¢do para o
alcance do reconhecimento social da categoria docente — o desenvolvimento de
habilidades especializadas, responsabilidades e compromissos, revestidos da falsa idéia
de autonomia profissional.

Se por um lado, a aspiracdo dos docentes a garantia de um stafus profissional
representa um processo de alienag@o, por outro, pode ser entendida como um avanco,
pois, apesar de seu cardter contraditério, essa aspiracdo também propiciou a
mobilizacdo de movimentos docentes, que, em busca da garantia da profissionalizacdo
da categoria, a partir de um compromisso e de uma ética com a fun¢do que exercem,
dada a relevancia de seu trabalho para a sociedade.

Enguita (1991, p. 46), analisando a tendéncia a proletarizacdo manifesta no

processo de trabalho desenvolvido no capitalismo, enfatiza que:

[...] a proletarizacdo ndo deve ser entendida como um salto
ou uma mudanga drdstica de condi¢do, mas como um processo
prolongado, desigual e marcado por conflitos abertos ou disfar¢ados.
A proletarizacdo é o processo pelo qual um grupo de trabalhadores
perde, mais ou menos sucessivamente, o controle sobre seus meios de
producio, o objetivo de seu trabalho e a organizagio de sua vida.

Nao se deve entender, entretanto, ainda em conformidade com Enguita (op.cit,

p-46-7), que as condi¢gdes de vida e trabalho dos professores apresentem-se tal qual a
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dos operarios da industria automobilistica. Deve-se, contudo, observar que a tendéncia
em curso € a mesma para os demais trabalhadores, em que pese o processo de
proletarizacdo acontecer com suas peculiaridades e conseqii€ncias diferenciadas para as
demais categorias de trabalhadores.

Fazendo uma andlise da situacdo dos docentes e do processo de proletarizacio,
Enguita (1991) ressalta que a maioria dos docentes, hoje, sdo assalariados, comparando
sua situacdo com a dos proletdrios industriais, que vendem sua forca de trabalho em
troca de um saldrio. Diante, pois, da perda de controle no desenvolvimento do ensino, o
autor afirma que a regulamentag@o “[...] passou a prescrever especificagdes detalhadas
para os programas de ensino”, revelando que os docentes vém perdendo a autonomia
profissional, de modo que pode se verificar a padronizag@o sobre o qué ensinar e como

ensinar. Para Enguita (1991, p. 48):

[...] Esta perda de autonomia pode ser considerada também
como um processo de desqualificacdo do posto de trabalho. Vendo
limitada suas possibilidades de tomar decisdes, o docente ji ndo
precisa das capacidades e dos conhecimentos necessarios para fazé-lo.
A desqualificacdo vé-se reforcada, além disso, pela divisdo do
trabalho docente, que reflete duplamente a parcelarizacdo do
conhecimento e das fungdes da escola. A primeira, através da
proliferacdo de especialidades e o confinamento dos docentes em
areas e disciplinas. A segunda, por meio da delimitacdo de fung¢des
que sdo atribuidas de forma separada a trabalhadores especificos,
desmembrando-se assim das competéncias de todos: é o caso da
orientacdo, da educagdo especial, do atendimento psicoldgico, etc.

A abordagem de Enguita acerca da tendéncia ao processo de proletarizagdo
revela que a situagdo vivenciada pelos professores, na atualidade, se traduz numa crise
de identidade profissional e de desprofissionalizacdo, pois, a medida que se difunde a
urgente necessidade de profissionalizar os docentes, menos os professores sdo vistos
como profissionais, encontrando-se, antes, em um nivel secunddrio em relacdo as

demais profissdes.
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Para Contreras (2002), a perda de autonomia profissional imposta pela falta de
controle sobre o proprio trabalho se traduz em uma desorientagdo ideoldgica e — o que é
ainda mais grave — ndo somente na perda de uma qualidade pessoal para uma categoria
profissional. Esse fator abre a possibilidade de que a categoria docente resista a l6gica
racionalista, assim como ao controle que pode se dar tanto no plano técnico, quanto no
campo ideoldgico. Nesse sentido, apesar de os fatores que vém contribuindo para a
situacdo de semi-profissionalismo da categoria docente, bem como para a crise de sua
identidade, crise essa que encerra uma série contradi¢des e ambigiiidades que afetam a
categoria, os educadores vem reagindo e enfrentando essa crise.

E nessa perspectiva que os movimentos de educadores desenvolvem uma
consciéncia coletiva acerca da situagdo profissional em que se encontram e fortalecem a
luta pela profissionalizacdo e construcdo da identidade profissional dos docentes,
fazendo com que, apesar dos entraves ao reconhecimento e a valorizacdo de sua
profissdo, grandes conquistas sejam alcancadas.

Os discursos oficiais do Estado acerca da profissdo e da profissionalizagao
docente, no contexto das reformas educacionais, em particular, no Brasil, deixa evidente
o cardter ideoldgico dessa retdrica, na medida em que impde como necessidade urgente
a vinculagdo dos paises periféricos, no ambito do capitalismo global, aos modernos
sistemas educacionais das sociedades desenvolvidas.

Desse modo, ao postular-se novas exigéncias ao exercicio da profissdo docente,
a qualidade na educag@o passa, assim, a adquirir destaque. Assim, nas formulagGes
propostas, aparecem como protagonistas os professores, enquanto pecas centrais para o

sucesso das reformas, que, supostamente, colocariam a educa¢do em niveis mais

elevados de qualidade.
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Vimos que as profissdes foram surgindo e sendo organizadas em contextos
especificos. O conceito de profissdo, a partir do que expde a sociologia das profissdes,
caracterizar-se-ia por seus atributos especificos, que as diferenciam das ocupacdes em
geral. No entanto, esses atributos se revelam desconexos dos contextos em que as
mesmas foram se afirmando, pois estas foram se organizando nos contextos especificos
dos paises. Assim, pode-se perceber que o enquadramento das profissdes em atributos
determinados desvincula-se de uma questdo fundamental, qual seja, o papel social e
politico das profissdes.

A docéncia, enquanto profissdo, é um tema que gera polémica, pois sdo
divergente as opinides acerca de sua condi¢do enquanto profiss@o. Para alguns tedricos,
a docéncia € mais uma semiprofissdo, ainda que em vias de profissionalizar-se, dado
ndo se enquadrar em todos os atributos que constituiriam uma profissdo. Em uma outra
perspectiva, dever-se-ia levar em consideracdo o seu papel social e politico na
sociedade, reconhecendo, portanto, o seu valor social enquanto profissao.

A discussdo acerca do processo de profissionalizacio e da tendéncia a
proletarizacdo — concebida enquanto oposta a profissionalizacdo — da docéncia deve ser
entendida em um contexto permeado de contradicdes e conflitos, que se expressam
entre Estado e grupos ocupacionais, que buscam consolidar-se como categoria
profissional.

A emergéncia de tais debates se d4 em virtude de a docéncia situar-se em uma
posicdo intermedidria no seu processo de reconhecimento e valorizagdo profissional.
Isto, aliado as ambigiiidades que envolvem a docéncia, vem favorecendo a degradacio
das condicdes efetivas para o desenvolvimento profissional docente, degradacdo essa

manifesta na perda do controle na organizacdo e desenvolvimento do ensino,
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significando, pois, a perda de autonomia profissional. Ao lado desses fatores temos,
entdo, as perdas salariais e das garantias sociais conquistadas em anos de lutas.

Assim, objetivando a garantia de valorizacdo e de reconhecimento profissional,
surge a defesa ao profissionalismo como forma de se alcangar reconhecimento do papel
social da profissdao docente, bem como das condi¢cdes para que se efetive a desejada
profissionalizag¢do dos trabalhadores da educacao.

Os discursos que abordam a profissio professor, conforme pudemos
evidenciar, ainda situam-na em uma posi¢@o intermedidria no ambito das profissdes e,
sob o pretexto de contribuir para o alcance dessa profissionalizagdo, veiculam um novo
paradigma para os cursos de formagao, cujas exigéncias postulam o desenvolvimento de
novas atitudes, compromissos e responsabilidades no exercicio profissional. Desse
modo, uma nova concepcao de profissionalizagdo tende a ser partilhada por todos os
profissionais da educag@o.

As discussdes acerca da profissionalizacdio docente, enquanto proposta
propalada pelos paises reformistas, encontram repercussdes no contexto brasileiro. No
préoximo capitulo discutiremos, pois, a concep¢do acerca da profissionalizacdo, que se
manifesta na reforma da formagdo de professores, reforma essa implementada por meio
de politicas publicas educacionais postas em movimento a partir da reforma do Estado

brasileiro.
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III. A REFORMA NA FORMACAO DE PROFESSORES: UMA NOVA
CONCEPCAO DE PROFISSIONALIZACAO
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A década de 1990, no Brasil, é bastante expressiva para situarmos o cendrio em
que sdo implementadas as reformas na educacgfo brasileira e, em especial, na formacdo
de professores. A andlise desenvolvida no capitulo anterior mostrou que a
profissionaliza¢do do magistério foi objeto do discurso em diversos paises coniventes
com as reformas educacionais propostas pelos organismos internacionais, dentre eles, o
Brasil. No caso brasileiro, essa perspectiva desencadeou um amplo processo de
reformas, que, materializadas em politicas publicas, efetivam as politicas de formacao
de professores, apresentando uma nova concep¢do de profissionalizacdo para os
profissionais da educagao.

No contexto brasileiro, o Estado realiza suas reformas no discurso da
necessidade de modernizacdo do sistema de ensino e da condug@o do pais rumo ao
desenvolvimento, podendo-se perceber, ai, uma estreita vinculacdo com a economia
internacional.

Tal projeto de formagdo de professores apresenta uma interconexao com as
mudancas que afetam a producdo da vida material e com as politicas macroecondmicas,
decorrentes de um reordenamento global, que implica novas exigé€ncias para os
trabalhadores, a fim de que possam ser mais eficientes e produtivos para o mercado.
Nesse sentido, postula-se, no novo direcionamento assumido pelo Estado, que o
trabalho do professor € relevante para o desenvolvimento das politicas publicas
educacionais.

O empenho em analisar as politicas de formacdo dos professores no atual
contexto, se apresenta no sentido de desvendarmos a concep¢do que sustenta os
discursos sobre a profissionalizagdo do magistério, a partir da andlise de documentos
oficiais, tais como leis, pareceres, resolugdes e decretos, correspondentes ao periodo

1995 a 2004, voltados a consolidagdo das reformas na formacgdo de professores, no
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Brasil. Como sustentagdo tedrica de andlise, referenciamo-nos em autores que buscam
discutir as reformas em curso, desde uma perspectiva critica, visando apreender, de um
lado, a concepg¢dao que sustenta o novo profissionalismo docente e, de outro, as
estratégias de enfrentamento e de ruptura engendradas pelos movimentos de educadores
que se opdem a conducgdo das atuais reformas na formacdo de professores.

A relevancia da andlise acerca das politicas oficias que conduzem a formacgédo
de professores reside no fato de que a legislacio em vigor indica um novo
profissionalismo docente, que necessita ser discutido por todos os educadores, como
forma de se entender as implicacdes que a nova qualificacdo dos profissionais da
educacdo traz a categoria docente, dado a proposta de formagdo dos profissionais da
educacdo, contemplada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
9.394/96 — e na legislacdo dela decorrente —, vir sendo concebida, em um campo de
lutas sociais. Em que pese, portanto, o profundo enraizamento da vertente neoliberal no
interior do processo de reformas do Estado e da implementacdo das novas concepgdes
de formacio e profissionaliza¢dao docente, algumas conquistas vém sendo alcangadas no
campo da educacdo por parte do movimento de educadores, o que intensifica a luta por
uma outra concepcdo de profissionalizagdo dos profissionais da educagdo, revelando
que a histdria ndo estd dada. Antes, ela acontece nas interseccdes politicas empreendidas
pelos atores sociais. O contexto €, pois, propicio a que discutamos o que anuncia a LDB

sobre a formacgéao dos profissionais da educag@o.
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III.1- A formagdo dos profissionais da educacdo na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (LDB 9.394/96)
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A promulgacdo da LDB 9.394/96 ¢é considerado o marco inicial do periodo de
reformas na educacgéo brasileira, por inovar a organizacdo e a gestdo dos sistemas da
educacdo bdsica. Dentre os principios basilares em que se assentam as reformas, na
nova Lei da educacdo, estdo a flexibilizagdo da gestdo pedagdgica, a diversificacdo
curricular — que reafirma a autonomia escolar — e a democratizacio do acesso a
educacdo. Nessa medida, a formag¢do dos profissionais da educagdo proposta deverd
atender a esses principios. Vale ressaltar que a atual LDB vem regulamentar o que a
Constituicdo de 1988 estabelece para a educagéo brasileira.

Em seu Titulo VI, Dos profissionais da Educacdo, a LDB (BRASIL, 1996)
estabelece como deve se dar a formag@o dos professores. Conforme pode ser lido no
Art. 61, a formagdo destina-se a atender os diferentes niveis e modalidades de ensino,
bem como as caracteristicas dos educandos, apresentando como essencial ao processo
de formacao, no inciso I, “[...] a associa¢do entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitagdo em servigo”. Essa associacdo entre teoria e pratica, contemplada na LDB,
pode ser considerada como positiva, por permitir o reconhecimento da educacdo
enquanto processo. Tal proposicdo argumenta, de um lado, que existe, nos cursos de
formagdo, uma separacdo entre os conhecimentos académicos e tedricos, que produz um
grande volume de informagdes desarticuladas e pouco significativas para o
desenvolvimento da pratica educativa. De outro lado, prioriza os conhecimentos
praticos sem, no entanto, articuld-los aos aportes tedricos, em que pese essa articulacio
ser considerada um dos fatores responsaveis pela elevacio da qualidade da formagao.

Referindo-se a articulacdo entre teoria e pritica na formagdo do professor

Veiga (1998, p. 81) assim se manifesta:

A énfase em se preocupar com a visdo relacional da teoria e
da prética, tornando-se parte integrante de um todo, facilita o
entendimento de formagio como processo. E preciso, pois, com base
nesse pressuposto, ndo perder de vista o projeto pedagdgico. Teoria e
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pratica devem perpassar todo o curso de formagdo e ndo apenas a
pratica de ensino, o que vai implicar novas formas de organizagio
curricular.

A autora referindo-se ao que expde o Sindicato APP (1997) enfatiza, que a
desvinculag@o entre teoria e pratica, pode dar margem a configuragdo — na formacgao do
professor — ndo de uma perspectiva dialética, ou seja, relacdo teoria e pratica, e sim uma
€nfase e legitimacdo, sempre de menor custo, de uma pritica sem teoria, de gosto
instrumentalista. (op. cit., 81).

Nos discursos apresentados pela LDB e pelas Diretrizes Curriculares para
Formagdo de Professores, a auséncia de articulac@o entre teoria e pritica nos cursos
formadores vem sendo destacado como uma lacuna a ser suprida. De acordo com Mello
(1999, p. 24), “[...] este € um ponto nevrilgico e ainda mal resolvido nos sistemas
adotados nos diferentes paises”.

Analisando as proposicdes da LDB 9.394/96, podemos perceber que a
articulag@o entre teoria e pratica vem se destacando no interior das discussdes que a
legislacdo enseja. A LDB, no entanto, para justificar a importancia do modo como
compreende essa articulacdo elabora criticas a formagao oferecida pelas universidades,
alegando que os cursos universitirios desarticulam em demasia a teoria da pratica das
salas de aulas, deturpando a andlise, dado o fato de as universidades serem os locais
mais adequados ao desenvolvimento de uma formacg@o docente, exatamente por se
verificar, ai, quer o ensino, quer a pesquisa, quer a extensao.

Na associagdo tedrico-pritica defendida pela LDB, podemos verificar, ao
contrario, uma forma de praticismo docente, destacado como prioritirio para o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem conforme anuncia os discursos
reformadores. Sabemos que, entretanto, para o desenvolvimento do exercicio da

docéncia, necessitamos obter as bases epistemoldgicas que possibilitam o dominio dos
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saberes inerentes a profissdo, fator importante para a constituicdo da identidade
profissional do educador. Na medida, pois, em que se atribui prioridade a pratica
docente, esta poderd comprometer a qualidade da formagao, pelo fato de que perde-se a
dimensdo do ensino como processo.

Ainda no inciso I, do artigo 61, advoga-se que a capacitacdo em servico e o
aproveitamento de experiéncias anteriores sdo capazes de habilitar o professor para o
exercicio docente. Entretanto, segundo Linhares (2003), apesar da grande énfase dada a
formacgdo em servigo — tal como aparece nos artigos 61 e 67 da LDB 9.394/96 —, ainda
sdo pouco conhecidas as iniciativas municipais que visam institucionalizar, legalizar e
reconhecer esse tipo de processo formativo. Diante disso, o MEC vem lancando
propostas que representam um tnico caminho de formagdo continuada e em servigo
para os professores, destacando-se os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s) e o
Programa de Formacdo de Alfabetizadores (PROFA).

Brzezinski (2003) alerta para a possibilidade de uma interpretacdo que podera
se dar de forma enviesada pelos que tém interesse em substituir a indispensavel base
tedrica da formagdo, pela simples pritica em sala de aula, ou pela experiéncia que
acumulam em instituicdes de ensino, ou ainda, o que é mais grave, pelas experiéncias
em outras atividades que ndo sejam docentes.

A capacitacdo em servigo tem sido veiculada nas propostas do Banco Mundial,
conforme enfatizamos no capitulo primeiro, na medida em que, tendo em vista a relacéo
custo-beneficio, destaca a formacdo em servico, em detrimento da formagdo inicial.
Assim, observa-se que tal medida busca retirar a formagao inicial das prioridades de
investimentos publicos do Estado, impondo a capacitacdo em servico como uma
responsabilidade dos préprios professores, de forma a integrar-se as exigéncias da

legislacdo brasileira.
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Verificamos que essas iniciativas objetivam suprir caréncia de professores para
atender a educacdo bdsica, que precisa ser democratizada. Esse é um dos aspectos
contraditérios da legislagdo, pois se veicula uma formacdo com qualidade, e
acreditamos que qualidade pensada para a educacdo ndo se enquadra em tais
parametros.

O debate que se estabelece acerca do locus da formagao de professores, o qual
consideramos fundamental & formacdo e ao processo de profissionalizacdo da docéncia,
a partir do que expde a LDB, vem alimentando discussdes e criticas entre os educadores
e autores que se mostram contrarios as politicas em curso, pelo fato de os textos legais
conterem contradi¢des e confusdes nas iniciativas postas a formagdo de professores.

A discussdo presente na necessidade de formar um profissional mais
capacitado para atender as exigéncias dos sistemas de ensino brasileiro desloca a énfase
do ensino médio para o ensino superior, dado o fato de que se considera que o ensino
superior (ndo a universidade) é o locus mais propicio a formar o profissional para as
atividades do ensino. A elevacdo da formacdo do ensino médio (curso normal) para o
ensino superior, conforme fizemos referéncia no primeiro capitulo, é uma proposic¢do
apresentada pelo BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento), que prevé neste
nivel de ensino a melhoria da qualidade educacional.

A formagdo em nivel superior, conforme a LDB, é uma das inovagdes
implementadas pela legislagdo, na medida em que a justificativa apresentada pelos
textos legais para a elevagdo da formacdo dos professores é a de que a formacdo
desenvolvida na modalidade normal, referente ao ensino médio, apresenta uma

fragilidade tedrico-pratico. Assim, em seu artigo 62, a LDB (BRASIL, 1996) flexibiliza

os locais de formacao dos profissionais da educag@o, ao estabelecer que:
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A formagdo de docentes para atuar na educagio bdsica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena,
em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formag@o minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

A criacdo de novas instincias e cursos de formagdo de professores, que nao
seja aquela oferecida na universidade constitui a estratégia utilizada na nova
configuragdo da Educagdo Superior. A formacg@o universitiria vinculada a pesquisa,
segundo os argumentos oficiais, apresenta elevados custos, o que, na légica de reducdo
das despesas estatais, impde a necessidade de diversificar os espacos de formacio,
conforme orienta o BID. Desse modo, a flexibilizagdo dos espacos de formacio,
apresentada pela LDB, para além das universidades, permite a criacdo dos Institutos
Superiores de Educacdo (ISE’s) e do Curso Normal Superior'®. Essa diversificagdo das
instituicdes seria, portanto, a via pela qual poder-se-ia atender as demandas de
formacgdo, dado a LDB estabelecer, como exigéncia para atuar na educagdo bdsica, a
formacdo superior.

Consoante as iniciativas voltadas a elevacdo da formagdo em nivel superior, o
que poderia gerar uma formagdo com mais qualidade, temos presenciado medidas que
sinalizam para um processo de desqualificacdo da formacdo, na medida em que alguns
cursos — que ndo aqueles oferecidos pela universidade — desenvolvem apenas as
atividades ligadas ao ensino, ou seja, a formacdo prioriza os aspectos referentes a
pratica da sala de aula, sem oferecer as outras dimensdes da formacao, isto €, a pesquisa
e a extensao universitdria.

Nesse sentido, Saviani (1994) afirma estar sendo assumido, explicitamente, no
ambito do ensino superior, uma diferenca entre ‘“universidade de pesquisa’ e

“universidade de ensino”, visando a ampliacdo da expansdo da formacdo em nivel

'8 Cf. artigos 62 e 63, da LDB.
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superior. Vale ressaltar que tal diversificacdo se insere na racionaliza¢do de custos com
a formag@o no ensino publico, abrindo precedentes para uma forte tendéncia privatista
na oferta da formagdo. Esta expansdo torna-se evidente nos indmeros cursos que vém
sendo reconhecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC). Assim, para Maués (2003, p.
99), a “universitarizagdo” seria a maneira pela qual poder-se-ia alcangar melhor

qualidade na formagdo e possibilitar a profissionalizacdo, visto que, propicia:

[...] aprofundamento de conhecimentos € um maior dominio
no exercicio da fungdo”. A profissionalizagdo seria alcancada
mediante uma formacdo de natureza cientifica, cujo locus mais
propicio seriam as universidades por desenvolver a producdo do
conhecimento cientifico, dessa maneira, se criaria “uma forte ligacio
entre profissdo e universidades.

Conforme enfatiza Bourdoncle (apud MAUES, op. cit., p. 99), o processo de
universitarizacdo representa “[...] um movimento de absor¢do das instituigdes de
formagdo de professores pelas estruturas habituais das universidades, departamentos,
faculdades ou outros”. Importa destacar que a formacdo desempenhada pelas
Universidades e suas Faculdades de Educacdo vinculam ensino, pesquisa e extensao,
possibilitando uma unidade entre teoria e prética, uma sélida formagdo tedrica e
interdisciplinar.

A universitarizacdo que vem sendo disseminada oferece uma formacéio

aligeirada tornando duvidosa sua validacdo, pois esta:

[...] ocorre fora da universidade [...], a formacdo é oferecida
em nivel pds-secunddrio, ou seja, superior, mas sem obedecer aos
principios que a caracterizam como instituicdo universitdria [...], ou
seja, o ensino ligado a pesquisa, a autonomia em relagdo a ensino e
pesquisa e a socializacdo dos conhecimentos (MAUES, 2003, p. 100).

Nos debates que antecederam a implementacdo da reforma, a formagdo em

nivel superior e a defesa das universidades como locus formativo foi elemento de luta e
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reivindicagdo dos profissionais da educacdo. Nessa perspectiva, Nunes (2000) ressalta
que os conhecimentos sdo construidos, aprofundados e disseminados competentemente
neste nivel de ensino.

A exigéncia de formacdo em nivel superior para todos os professores da
educacgdo basica, posta pela LDB, vem ocasionando uma busca incessante por titulagdo
superior. O que aparece como contradi¢do, nos textos legais, contudo, é o fato de o
docente ser responsabilizado pela sua propria capacitacdo, principalmente, os que ja
atuam no magistério. A oportunidade de formagdo oferecida pelo servigo publico ndo
tem sido suficiente para abranger a demanda de professores que precisam elevar a
formacdo, gerando, dessa forma, uma grande preocupacgio e um sentimento de ameaca a
manuten¢do do emprego.

Nesse sentido, a andlise desenvolvida por Linhares (2003, p. 21) indica que:

[...] nesta busca de titulacdo de professores, vém confluindo
tanto os desejos e projetos de qualificacdo dos profissionais da
educacdo, como um sentimento de urgéncia e de alto risco de perdas,
que ameaca no caso de muitos professores, o seu proprio emprego.

Essa afirmativa é objeto de preocupagdo dos professores pelo fato de que a
LDB - em seu Titulo IX, Das Disposicoes Transitorias, no paragrafo 4°, do artigo 87 —
institui que “Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico”.

Verificamos, dessa forma, que a legislacdo abre a possibilidade de que espagos
alternativos para a oferta de formacdo em nivel superior se proliferem — em geral, de
natureza privada —, evidenciando, assim, uma tendéncia a mercantilizacdo da educacio
superior, pois, 2 medida que o espaco publico vem sendo ressignificado, a iniciativa
privada passa a considerar que os cursos superiores sdo oportunidades lucrativas e, por

isso, ampliam sua difusdo. Exemplificando a flexibiliza¢ao institucional da formacdo, os



139

Institutos Superiores de Educacio aparecem como novo locus de formacgdo, conforme
Veremos a seguir.

A formacio de professores, bem assim como seu corpo tedrico especifico, que
possibilita o dominio sobre a drea profissional da educagdo, é considerada atributo
constitutivo do novo paradigma de profissionalizacdo da categoria docente, dado a
formacdo ser, nessa Otica, a base do processo de construcdo da identidade profissional
do educador.

O Curso de Pedagogia19 enquanto espaco de formacgdo do profissional da
educacdo em nivel superior, que contempla a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, a partir da instituicdo da LDB e das Diretrizes Curriculares, vem perdendo a
preferéncia na oferta da formacido dos professores. Em face, pois, da legislacdo em
vigor, o Curso de Pedagogia causa polémica nos debates que se estabelecem a partir de
trés artigos implementados pela LDB, quais sejam, os artigos 62, 63 e 64.

O artigo 62 introduz como locus preferencial de formacdo os ISE’s. No artigo
63, inciso I, fica estabelecido que o Curso Normal Superior oferecerd a formacdo de
professores para atuar na educacdo infantil e ensino fundamental de 1* a 4* séries. Por
fim, o Curso de Pedagogia aparece, somente, no artigo 64, com a incumbéncia de
formar o supervisor, o orientador e o administrador, ou em nivel de graduacdo, ou em
nivel de pés-graduacdo.

Essa posicdo legal foi, veementemente, contestada pelos educadores, por
considerarem que, dentre outras atribui¢des, a docéncia constitui a base da formagao e
da identidade dos profissionais do ensino, conforme defendido pela ANFOPE.

Nesse sentido, o curso de Pedagogia — apesar de revogada a determinagdo que

retirava de sua responsabilidade a formacdo para a educacdo infantil e séries iniciais do

19 . . . . . ~

As Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, no momento em que escrevo, sua implementacao
estd em processo de tramitacdo, cujos indicios apontam um retrocesso dos mais recentes avangos no
campo da Pedagogia.
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ensino fundamental, conforme estabelecia o decreto 3.276/96 —vem se mantendo pelas
iniciativas do movimento de educadores, que contestou as determinacdes impostas,
logrando algumas conquistas, como, por exemplo, a mudan¢a na redagdo do referido
decreto — especificamente, quanto a sua retirada da atuacdo nessas modalidades de
ensino. Vale ressaltar que, apesar de tal concessdo, tem-se priorizado outras institui¢des
como locus preferenciais de formacgdo, tais como os institutos superiores € o curso
normal superior, o que pode indicar o fato de que tais medidas reforcam a tendéncia de
retirar das universidades a formacao de professores.

Importa lembrar que a introducdo de outros espacos de formacdo apresenta
uma relagdo direta com os principios defendidos pela reforma do Estado brasileiro, que
se expressa na reducdo dos gastos publicos; no incentivo a fontes alternativas de
financiamentos ou a busca de parcerias, em nome da autonomia institucional, ou, ainda,
na realocacdo de recursos; nas exigéncias de padrdes de qualidade e eficiéncia nos
sistemas de ensino; na transferéncia dos servicos sociais ndo-exclusivos do Estado para
a tutela do mercado, em virtude de sua suposta maior eficié€ncia.

A acdo do Estado nas politicas sociais, conforme j4 enfatizamos, se realiza de
forma indireta, ou seja, o Estado ndo financia diretamente tais politicas, apresentando-se
portanto, como um Estado minimo no compromisso com as politicas sociais € um
Estado médximo ao exercer mecanismos diversos de controle e regulagdo do campo
social. Nesse sentido, os cursos de formacdo em nivel superior sdo imersos nessa logica
de redugdo de custos por parte do Estado, l6gica essa que incentiva as institui¢des
privadas a oferecer a formacdo, evidenciando que a implementacdo das reformas —
inclusive as reformas legais —, no campo da educacio atende muito mais aos interesses

do capital do que a um compromisso com a classe trabalhadora, na medida em que
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advogam existir uma “melhor qualidade” na educacdo fundada nos principios
mercadolégicos.

A diversificacdo de institui¢gdes formativas, portanto, assim como o locus
preferencial para a oferta da formacdo dos professores desvincula aspectos essenciais a
uma formacdo e, conseqiientemente, a uma educagdo de qualidade, na medida em que
ensino, pesquisa e extensdo ndo constituem uma unidade no processo de
profissionalizacdo dos professores, nesses novos espagcos de formacdo. Na formacgdo
propagada, isto tende a evidenciar uma perda de qualidade. Pode-se perceber, ainda, que
a profissionalizagdo difundida nd3o caminha em direcdo a valorizacdo e ao
reconhecimento da docéncia como profissao.

Outro ponto considerado fundamental no processo de profissionalizagdo
docente e que evidencia a valorizacdo da profissdo s@o as condigdes salariais e
condicdes adequadas de trabalho, que deveriam estar presentes nas pautas
governamentais como elementos centrais ao desenvolvimento profissional do educador.

O artigo 67, da LDB 9.394/96, (BRASIL, 1996) explicita alguns indicadores
que visam assegurar o desenvolvimento do exercicio profissional e da valorizacdo dos
profissionais da educacdo, quais sejam: (a) o ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos; (b) o aperfeicoamento profissional continuado, inclusive
com licenciamento periddico remunerado para esse fim; (¢) o piso salarial profissional;
(d) a progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na avaliacdo do
desempenho; (e) periodos reservados a estudos, planejamento e avaliagc@o, incluido na
carga de trabalho e (f) as condi¢des adequadas de trabalho.

Conforme assinala Cunha (1998, p. 50), a politica de valorizacdo do magistério
encontra maior espaco para discussdo, com a luta pela redemocratizacio do pais,

culminando na incorporacdo da Constituicdo de 1988, enquanto um de seus principios
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basilares, a urgente necessidade de valorizacdo dos profissionais da educag@o. Assim, o
artigo 206, inciso V [...] firmou o compromisso de garantir na forma da lei, a valorizagdo dos
profissionais do ensino, com piso salarial profissional e planos de carreira para o magistério
publico.

A incorporagdo desse principio, na Constituicdo, para Cunha (op. cit., p.50), foi
saudada com entusiasmo, pelo fato de que representava o fim do periodo autoritirio e
novas perspectivas para a educacdo e para a valorizag¢do dos profissionais da educacao.

O autor ressalta que, apesar da Constitui¢do ter incorporado a valorizagdo do
magistério, estava presente a possibilidade de sua nao-implementacdo, visto que a
expressdao ‘“na forma da lei” vem sendo usada como elemento de protelacdo de seu
cumprimento, o que tem contribuido para esvaziar as conquistas sociais, impedindo ou
adiando decisdes fundamentais.

As questdes relacionadas a valorizagdo do magistério, assim como ja havia sido
contemplada na Constituicdo brasileira de 1988, foram reforcadas e assumidas pelo
Brasil, na Declaracio Mundial de Educacdo para Todos, realizada em 1990, em
Jomtien, Tailandia. Assim, conforme a referida Declara¢io, o compromisso do Brasil se

expressa no artigo 7, quando afirma:

E particularmente importante reconhecer o papel vital dos
educadores e das familias. Neste contexto, as condi¢des de trabalho e
a situacdo do pessoal docente, elementos decisivos no sentido de se
implementar a educagcdo para todos, devem ser urgentemente
melhoradas em todos os paises signatdrios da Recomendacdo
Relativa a Situacdo do Pessoal Docente (OIT/UNESCO apud
CUNHA, 1998).

De acordo com a andlise desenvolvida por Cunha, no Brasil, a repercussio da
Declaracdo ndo se realizou conforme se esperava, pois ndo se discutiu com Estados e
municipios a necessidade de se efetivar agdes para tal realizacdo. Sua divulgacdo, no

Brasil, ocorreu somente em 1991, por iniciativa do Fundo das Nagdes Unidas para a
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Infancia (UNICEF). Assim, a Secretaria Nacional de Educagdo Basica (SENEB/MEC)
foi encarregada de elaborar o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(PNAC), que tem na valorizacio do professor um de seus principios norteadores. Cunha
salienta, ainda, que no discurso do PNAC, a relevancia do papel profissional docente
vem em primeiro lugar e, por ultimo, a garantia de planos de carreira e dos pisos
salariais, ainda que isso seja um compromisso constitucional de 1988, o que indica sua
posicdo na hierarquia das prioridades.

A garantia de valorizacdo dos profissionais da educacdo, apesar de ser
assegurada na legislacdo brasileira, apenas em parte vem sendo concretizada. Dessa
forma, a valorizacdo profissional constitui objeto de luta dos professores, na medida em
que o que é proposto para a valorizag@o, ndo contempla as aspiracdes da categoria, fator
que tem levado os movimentos de educadores a reivindicar maiores direitos
profissionais aos educadores, dentre os quais, a valorizacdo e o reconhecimento
profissional, tomados enquanto elementos essenciais ao processo de profissionalizacio
docente.

A profissionalizagdo dos professores apresentada na LDB 9.394/96, apesar de
constituir referéncia nacional para os profissionais da educacdo, ndo consegue
contemplar as necessidades de um real projeto de profissionalizacdo dos educadores,
condizente com as propostas politicas formuladas, coletivamente, pelos educadores, em
que ocupa lugar relevante a valorizacdo e o reconhecimento dos profissionais da
educacdo, bem como a formacgdo de qualidade — que implica relagdo direta com o locus
formativo, condi¢cdes adequadas de saldrios e trabalho.

Como forma de consolidar o novo projeto de profissionalizagdo na formacgéo
dos professores institui-se as Diretrizes Curriculares para Formacgdo dos Profissionais da

Educacio, que da nova organicidade e orientacdo a formacao de professores, em nivel
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superior. As Diretrizes Curriculares Nacionais, seguindo as orientagdes da LDB,
apresentam uma nova visdo de profissionaliza¢do para a formacdo dos profissionais da

educacdo, conforme discutiremos a seguir.
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II1.2. As Diretrizes Curriculares Nacionais: em busca de uma nova profissionalizagdo de

professores
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No contexto da reforma do Estado, a formagao de professores é destacada como
elemento fundamental para consolidar as politicas educacionais que visam a melhoria
da qualidade da educacdo bdsica, constituindo retdrica elementar, na legislacio em
vigor, o fato de que a formagdo de professores necessita desenvolver-se sob novas
bases. Para justificar o novo paradigma de formacdo, sio apresentadas criticas a
formacdo tradicional, cujos indicios indicam um preparo inadequado dos professores
para responder aos desafios da atualidade. Nesse sentido, postula-se uma urgente
reformulacdo das politicas de formacgdo de professores, assentada em outra concepcao
de profissionalizag@o, conforme se verd a seguir.

Essa reforma na formacdo dos professores apresenta um projeto de
profissionaliza¢do, sob uma nova concepg¢do de profissionalidade. Conforme enfatiza
Campos (2002, p. 180), vém sendo invertidas as referéncias que, tradicionalmente,
constituiram as bases das formagdes profissionais, “[...] dos saberes formais,
disciplinares para saberes praticos considerados necessdrios as acgdes eficazes”,
engendrando uma nova légica nas priticas de formagdo. Como conseqiiéncia, ocorre a
necessidade de construcdo de novos referenciais, capazes de dar suporte a atuacdo
profissional, incluindo af as novas representacdes acerca do que se espera do professor.

O processo em curso implica:

[...] a constru¢cio ndo apenas de novas referéncias
identitarias, mas também, de re-significagcdes das praticas educativas e
da prépria forma escolar de socializagdao (CAMPOS, op. cit., p. 180).

O parecer 009/2001, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), estabelece as
Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores da Educacido Bésica, indicando
as linhas orientadoras das mudangas nos cursos de formacdo de professores. Tais

diretrizes aplicam-se a todos os cursos de formagdo de professores, em nivel superior,
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destinando-se a todas dreas de conhecimentos e/ou etapas da escolaridade bdsica.

Referindo-se a necessidade de revisdo da formacao, o referido Parecer enfatiza:

Faz-se necessaria uma revisdo profunda de aspectos
essenciais da formacgdo inicial de professores, tais como: a
organizacdo institucional, a definicdo e estruturagdo dos contetdos
para que respondam as necessidades da atuagdo do professor, os
processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento
das competéncias do professor, a vinculagdo entre as escolas de
formac@o inicial e os sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a
indispensavel preparagdo profissional (BRASIL, 2001-a, p. 10-1).

A profissionalizacdo docente, assegurada pelos termos legais, difunde uma
cultura profissional que vem sendo socializada no ambito dos cursos de formacdo. O
conceito apresentado acerca da cultura profissional: [...] refere-se aquilo que € préprio
da atuacdo do professor no exercicio da docéncia. Fazem parte desse ambito temas
relativos as tendéncias da educacdo e do papel do professor no mundo atual. (BRASIL,
op.cit. p. 44).

A nova concepg¢do de profissionalizacio, conforme ja assinalado, vincula-se as
mudancgas que caracterizam o mundo do trabalho, na atualidade, bem como as novas
relacdes de trabalho e gestdo da produgdo. Constitui estratégia fundamental da reforma
em curso, a partilha entre todos os educadores de uma nova profissionalizacio, para que
os objetivos propostos pela reforma sejam alcancados de forma exitosa.

Mello (2002, p. 7) — uma das grandes difusoras da reforma na formacdo de
professores e uma das relatoras do referido parecer — destaca que um dos grandes
obstaculos para a concretizacdo dos objetivos da reforma tem sido a falta de
envolvimento dos professores, na medida em que “[...] a participa¢do dos professores na

definicdo das politicas educacionais tem sido bastante limitada e deficitaria, fator que tem

prejudicado significativamente a concretizagdo das mudangas desejadas”.
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Apesar da literatura que discute a profissionalizacdio do magistério néo
estabelecer consenso sobre a docéncia enquanto profissdo, conforme vimos no segundo
capitulo, a legislacdo brasileira afirma o cariter profissional do magistério, a partir do
novo perfil profissional que a reforma busca instaurar, expressando que “[...] reforca-se
a concepgao de professor como profissional do ensino que t€ém como principal tarefa
cuidar da aprendizagem dos alunos”. (idem, ibidem, 2001-a, p. 9). A profissdo docente
postulada pela reforma deverd desenvolver-se, entdo, a partir de novas relagdes
pedagdgicas, em que os professores deverdo construir novas representagdes, novos
conceitos e imagens acerca do trabalho educativo, que serdo fundamentais para a
atuacgdo profissional.

Em conformidade com os discursos favoraveis a reforma na formagéo, nio se
dispdem de professores com o perfil profissional requerido pela mesma, pois:[...] é um
novo oficio de professor que a reforma estd a exigir, [...] € um novo profissional com um novo
oficio e com novos saberes que a reforma precisa para ser implementada (GRELLET, 1999, p.
2).

Nesse sentido, tornar-se-ia necessario que os professores integrassem o projeto
de reformas, que sejam participes da nova concep¢do norteadora dos cursos de
formacdo, para que possam desenvolver um perfil profissional condizente com os
principios reformistas.

De acordo com as Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2001-a, p. 28), “[...] €
preciso enfrentar o desafio de fazer da formagdo de professores uma formacdo
profissional de alto nivel”, sendo que a formacdo profissional é definida enquanto: “[...]
a preparacdo voltada para o atendimento das demandas de um exercicio profissional
especifico que ndo seja uma formagdo genérica e nem apenas académica”.

A falta de qualificag@o profissional vem sendo enfatizada como uma das causas

quer das mazelas educacionais, quer do insucesso dos professores na trajetéria do
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ensino. A qualificacdo de alto nivel € vista, pois, como o desenvolvimento de uma
formagdo profissional que produza as competéncias de referéncia para atuar na
educacdo basica.

Mello (2002), discutindo na Conferéncia Internacional sobre o Desempenho
dos Professores na América Latina, enfatiza que, mediante os desafios apresentados a
escola, no contexto atual, seria necessario uma “[...] espécie de reinvencdo da profissdao
docente”, destacando que s@o vdrias as expectativas depositadas no professor, para a

realizacdo da atividade docente. Assim sdo apresentados alguns pontos, referentes a:

e [...] caracteristicas pessoais, em que o professor deste
século terd que ser acolhedor da diversidade aberto a inovacio,
comprometido com o sucesso da aprendizagem e soliddrio com as
caracteristicas e dificuldades de seus alunos;

e formacdo intelectual, aponta-se uma sélida formacdo
cientifica e cultural, o dominio da lingua materna e das novas
linguagens da tecnologia associada ao dominio dos conhecimentos de
sua especialidade;

e formacdo profissional, destaca-se a capacidade de: a)
articular contetdos curriculares e conhecimentos educacionais,
pedagdgicos e didéticos para assegurar uma gestdo eficaz de ensino-
aprendizagem; b) relacionar sua area de especialidade com outras
areas do curriculo para garantir projeto de ensino interdisciplinar e
integracdo da equipe de docentes dos estabelecimentos escolares; c)
trabalhar em equipe, construir e implementar projetos coletivos
contribuindo produtivamente para o projeto pedagdgico da sua
instituicdo; d) acompanhar as mudancas na producdo e disseminacio
do conhecimento, e assumir com autonomia a gestdo de seu proprio
desenvolvimento profissional;

e estilo cognitivo e pratico, o professor — com outros
profissionais - tem sido definido como alguém que precisa saber fazer
e refletir sobre o que faz com intencdo de melhorar sua pratica, num
contexto em que ndo se detém o controle sobre todos os fatores que
interferem no seu trabalho, e que o obriga a agir na urgéncia, decidir
na incerteza, improvisar com criatividade e inteligéncia para sentir-se
estimulado com a imprevisibilidade que caracteriza o trabalho docente
(MELLO, op.cit., p. 4).

De acordo com os principios da reforma, tais referéncias constituem a base do
novo profissionalismo docente, devendo ser partilhada por todos aqueles que atuam na

educacdo bdsica. As novas tarefas atribuidas a pratica docente sdo assinaladas como

sendo formas de participagdo na gestdo e organizacdo do trabalho pedagdgico, cuja
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abrangé€ncia ndo se restringe a execucdo tarefas do ensino. Dessa forma, as tarefas
exigidas aos professores, se por um lado, podem garantir maior participacdo na
organizacdo do trabalho pedagdgico, por outro, podem traduzir a ideologia do
profissionalismo, tdo bem explicitada por Contreras (2002), como vimos no segundo
capitulo.

Tal evidéncia pode ser percebida nas novas incumbéncias que sdo definidas
como inerentes as atividades realizadas pelos docentes, conforme é mencionado pelas

Diretrizes:

[...] orientar e mediar o ensino para aprendizagem dos
alunos; comprometer-se com o sucesso da aprendizagem do aluno;
assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;
incentivar atividades de enriquecimento cultural; desenvolver praticas
investigativas; elaborar e executar projetos para desenvolver
contetidos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e
material de apoio; desenvolver hédbitos de colaboracdo e trabalho em
equipe (Brasil, op.cit. p. 4).

Desse modo, verificamos que o novo profissionalismo, no contexto da reforma —
conforme os documentos referentes as discussdes contidas no parecer do CNE 009/2001
e apresentadas na versdo preliminar do referido documento (1999) — determina como
devem ser desenvolvidas as priticas de educagdo, destacando como elementos e
exigéncias essenciais ao oficio dos professores: o desenvolvimento de competéncias
profissionais; a responsabilidade com a aprendizagem dos alunos; a articulagdo entre
teoria e pratica; a reflexdo sobre a pratica, autonomia profissional, a flexibilidade,
dentre outros aspectos.

Esses elementos, constitutivos da profissionalidade docente, devem ser garantidos

pelos cursos de formagdo. Todavia, é preciso considerar que as novas tarefas a serem

desenvolvidas pelos professores, assim como podem significar maior autonomia no
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processo de trabalho, na medida em que alteram para além da sala de aula as fungdes
docentes, podem gerar, também, a intensificacdo do trabalho dos professores.

Esse fator, aliado as precdrias condicOes salariais e de trabalho dos professores,
vem sendo questionado pelo fato de que tende a gerar formas de degradagdo da
profissdo, ou, ainda, a proletarizacdo da docé€ncia, como vimos em Contreras (2002) e
Enguita (1991), dado ndo vir sendo oferecida uma progressdo salarial coerente com as
novas incumbéncias que sdo atribuidas aos docentes.

Como se pdde perceber, no primeiro capitulo, desta dissertacdo, face as
proposi¢cdes apresentadas pelo Banco Mundial, a questdo dos incentivos salariais e das
condi¢des de trabalho, ndo encontram morada nas prioridades do Estado. Ao contrario —
em conformidade com as orientacdes do Banco —, advoga-se que os incentivos salariais
devem se basear no desempenho dos professores. Nesse sentido, as Diretrizes
Curriculares Nacionais buscam ratificar esta proposi¢@o, afirmando a estreita vinculagéo
da questdo salarial ao desempenho profissional docente, que se verifica no desempenho
escolar dos alunos.

O comprometimento e a responsabilizacdio do professor pelo sucesso da
aprendizagem dos alunos passa a ser fundamental nas funcdes que, agora, ele deve
desenvolver em sua pratica pedagdgica, devendo mobilizar conhecimentos e outras

estratégias que favore¢cam a aprendizagem dos alunos.

Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacdes didéticas
eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos,
utilizando o conhecimento das 4reas ou disciplinas a serem ensinadas,
das tematicas sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos
sociais considerados relevantes para a aprendizagem escolar, bem
como as especificidades didaticas envolvidas (BRASIL, op. cit., p.
42).

Considera-se tarefa exclusiva do professor fazer com que todos aprendam e,

para isso, a formagdo deverd desenvolver as competéncias necessdrias a capacitacdo do
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docente para que ele possa trabalhar os conteidos adequados ao ensino das

competéncias necessarias nos educandos. Conforme afirma Mello (2002, p. 24):

[...] nesta nova perspectiva os contetidos dos cursos de
formag@o deixam de ter importincia em si mesmos e passam a ser
entendidos como meios para produzir aprendizagens e constituir
competéncias nos professores. Essas competéncias por sua vez devem
estar em sintonia com as competéncias que se espera desenvolver nos
alunos da educagdo bésica.

Concebemos que o objetivo do processo de ensino que se efetiva nas inter-
relacdes educativas é o processo de aprendizagem que ocorre de forma interativa,
constituindo, mesmo, uma ética profissional para o educador, que deve ser realizada
com autonomia. Convém, contudo, indagarmos: porque a centralidade sobre a
aprendizagem dos alunos, nas atuais politicas? Percebe-se que a grande preocupagio
com o alcance de altos indices de desempenho escolar objetiva situar o pais no ranking
dos paises desenvolvidos. Ai, uma grande contradicio se apresenta. Nos dltimos anos, a
democratizagdo do acesso a escolaridade vem se expandindo, sem, no entanto, o
provimento de recursos suficientes que permitam as escolas e aos professores uma
preparacdo adequada as novas demandas educacionais, o que tem gerado indmeras
criticas ao sistema educacional brasileiro, pois, o que se pretende — sem a devida
responsabilizacdo dos poderes publicos do Estado — é potencializar o desempenho
escolar.

As reformas no campo da educacdo visam a elevacdo dos indicadores
educacionais, propondo que o ensino e a formagdo de professores sejam estabelecidos a
partir do desenvolvimento de competéncias profissionais a serem aplicadas em toda
escolaridade bésica.

Entre as iniciativas basilares da reforma da formacao de professores e do novo

profissionalismo docente, vem se destacando a valorizagdo da pratica profissional. Os
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textos governamentais argumentam que as competéncias profissionais essenciais ao
desenvolvimento de uma educacdo de qualidade sdo adquiridas na prética cotidiana do
ensino. De acordo com Brzezinski (2002, p.15), “[...] trata-se de uma formacao pratica,
simplista e prescritiva, baseada no saber fazer para o aprendizado do vai ensinar”.
Nesse sentido, sdo essenciais que, na formagdo, os conhecimentos, o0s
conteidos de ensino e os saberes a serem transmitidos visem o desenvolvimento da
prética profissional, que deverd se concretizar no processo de ensino. Mello (1999, p.

11), justificando a importancia atribuida ao praticismo docente, esclarece:

A importancia da pratica decorre do significado que se
atribui a competéncia do professor para ensinar e fazer aprender.
Competéncias sdo formadas na pratica, portanto isso deve ocorrer
necessariamente em situagdes concretas, contextualizadas.

Para Brzezinski (op.cit., p. 15), a ado¢do de uma politica global de formagéo,
defendida pelo movimento de educadores, permite uma formacao assentada em uma
concepgdo de totalidade e ndo apenas sobre o que é pratico, devendo, por sua vez, ser

oferecida, preferencialmente, na universidade. Nessa perspectiva afirma que:

A defesa da politica global de formacfo e profissionalizacdo
do magistério parte da concepcdo de que o professor é o profissional
que domina os conhecimentos especificos de sua drea e os saberes
pedagdgicos, em uma perspectiva de totalidade. Isso lhe permite
perceber as relagdes existentes entre as atividades docentes e a
globalidade das relagdes sociais, politicas e culturais em que o
processo educacional ocorre e atuar como agente da transformacio da
realidade.

Como fator crucial para a formagao de professores e ao exercicio da pratica, a
reforma advoga, ainda, o perfil de profissional reflexivo, tomando por base a andlise de

Schon (1998), que o caracteriza como:

[...] uma atuacdo inteligente e flexivel, um saber-fazer
s6lido, tedrico e pratico, inteligente e criativo que permite ao
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profissional agir em contextos instaveis, indeterminados e complexos
(apud MELLO, 1999, p. 10).

Esse perfil vem sendo questionado por tedricos que, desde uma perspectiva
critica, entendem a reflexdo permeando todo o processo educativo e ndo apenas restrito
a prética cotidiana da sala de aula. Ao discutir acerca da temadtica referente ao professor
reflexivo, Pimenta (2005) enfatiza que, desde o inicio dos anos 1990, essa expressio
vem tomando conta do cendrio educacional brasileiro. Ainda conforme a autora (op. cit.,
p- 19), a contribui¢do trazida por Schon (1998) foi apropriada em diversos paises em
que se buscou implementar as reformas, como uma epistemologia da prdtica, que se

caracteriza pela:

[...] valorizagdo da préatica profissional como momento de
constru¢do de conhecimento, através da reflexdo, andlise e
problematizacdo desta, € o reconhecimento do conhecimento técito,
presente nas solugdes que o profissional encontra em ato.

O conhecimento na acdo, para Pimenta, encontra-se implicito e interiorizado
na a¢do, ndo a precedendo. O conhecimento que os professores mobilizam, no seu dia-a-
dia, ndo é, portanto, suficiente para a resolu¢do de novos problemas que poderdo surgir.
Assim, diante de novas situagdes, os professores constroem e reconstroem novas
solugdes, momento esse conhecido como reflexdo na acdo. As experiéncias daf
advindas configuram um conhecimento pratico. Este conhecimento, em outras
situacdes-problema, ndo da conta de resolvé-las, sendo necessdrio analisar,
contextualizar, explicar e compreender os fatores que as originaram. Esse movimento,
por sua vez, denomina-se reflexdo sobre a reflexdo na acdo (op.cit., p.20).

A difusdao do perfil de profissional reflexivo desperta algumas indagagdes
necessarias para analisarmos a partir de que perspectivas decorrem tal conceito. Assim,
algumas preocupacdes sdo apresentadas pela autora, enquanto decorréncia desse

processo:
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[...] o desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai
decorrente, para o qual bastaria a prdtica para a construcdo do saber
docente; de um possivel “individualismo” fruto de uma reflexdo em
torno de si prépria; de uma possivel hegemonia autoritaria, se considera
que a perspectiva da reflexdo € suficiente para a resolucdo dos
problemas da pratica; além de um possivel modismo, com uma
apropriacdo indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das
origens e dos contextos que a gerou, o que pode levar a banaliza¢do da
perspectiva da reflexdo (PIMENTA, 2005, p. 22).

Podemos observar que as exigéncias sinalizam uma reflexdo pura e simples
acerca da prética, isto €, para as situacdes-problema que se apresentam no dia-a-dia do
professor e que remetem a um saber-fazer, sem indicar uma dimensdo mais abrangente
de formaciao, que permita subsidiar a pratica educativa e entendé-la como um fenémeno
social.

A pritica reflexiva apresentada no contexto das reformas, conforme analisa
Pimenta, valoriza o processo de producdo do conhecimento, a partir da pratica docente,
situando a pesquisa como elemento de formacdo e tomando o processo de ensino como
“[...] ponto de partida e de chegada da pesquisa” (op.cit., p. 22).

Assim, as Diretrizes Curriculares afirmam que a pesquisa deve envolver os
aspectos referentes ao processo de ensino e de aprendizagem, que se estabelecem na

pratica profissional do educador, conforme expressa o excerto abaixo:

[...] a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no
ambito do trabalho do professor refere-se, antes de mais nada, a uma
atitude cotidiana de busca de compreensio dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a autonomia na
interpretacdo da realidade e dos conhecimentos que constituem seus
objetos de ensino (BRASIL, 2001, p.34).

Fica evidenciado a partir do que foi exposto, que a dimensao mais abrangente
da formacdo € suprimida por um saber-fazer pritico, que compreende apenas agdes
cotidianas, sem que seja, nessa perspectiva, incorporada a produ¢do de uma consciéncia

das implica¢des econdmicas, politicas e sociais subjacentes as atividades do ensino. A
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formacdo, nessa dtica, deixa ausente uma formacdo de qualidade, pois, segundo Pereira
(2002, p. 116), a preocupagdo centra-se mais no “como”, do que com “o que” ensinar,
isto &, substitui o fundamental (os contetidos) pelos acessorios (os procedimentos e as
técnicas).

A constante atualizacdo ou formagdo profissional constitui uma exigéncia das
sociedades atuais. Na reforma da formacdo de professores, tal exigéncia atribui ao
docente as responsabilidades pelo seu préprio desenvolvimento profissional, ou seja,
este deve buscar a constante atualizacdo de conhecimentos, uma vez que, na pratica
profissional, ele se depara com contextos complexos e variados, que exigem reflexdo e
resolucdo de problemas, a fim de enfrentar os desafios que se apresentam. Nesse
sentido, os programas de capacitacdo e de aperfeicoamento profissional devem ser
buscados pelos préprios professores, como forma de garantir a atualizacdo de seus

conhecimentos. Campos (2002, p. 186), a esse respeito, salienta que:

O desenvolvimento profissional passa a ser responsabilidade
pessoal do docente, a0 mesmo tempo em que expressa Seu
profissionalismo. Espera-se que os professores identifiquem suas
necessidades de formacg@o, tenham iniciativa para buscar meios de
resolvé-las e, sejam também financiadores da mesma. Demonstrar
iniciativa, flexibilidade e disponibilidade para a atualizacdo sdo
aspectos que manifestam, do ponto de vista governamental, o
profissionalismo do professor.

Os elementos que compdem o novo profissionalismo docente sdo concebidos
nos discursos oficiais como relevantes para a qualidade da formagdo de professores.
Assim, para que a formacdo venha constituir esse novo perfil profissional, € necessario
um desenvolvimento profissional comum a todos os professores da educacdo bdasica,
que apresenta como referéncia de base as competéncias profissionais.

Todavia, pensar a formacdo profissional comum a todas as dreas apresenta

problemas de exeqiiibilidade, dadas as histéricas contradicdes que orientaram a
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formacdo dos profissionais da educagéo dos diferentes niveis educacionais, constituindo
entraves a unificacdo de uma formagdo comum a educagfo bésica.

Em suma, podemos salientar que o novo profissionalismo apresentado pela
reforma assinala a constru¢do de um professor pratico-reflexivo, difundindo uma
formacdo que deve ser partilhada por todos os professores da educacio bésica, cuja base
de formacio assenta-se nos referenciais de competéncias profissionais, que passam a ser
determinantes da formacdo profissional dos professores.

E necessdrio percebermos que a nova concep¢io de profissionalizagio
apresentada pela legislacdo brasileira é fruto dos embates sociais que envolvem
diferenciadas opg¢des politicas. Conforme destaca Campos (2002), € necessirio
considerarmos que as defini¢cdes e os repertérios de competéncias apresentados pelos
textos oficiais sdo confrontados com defini¢des concorrentes produzidas por diversos
setores do campo educacional — pesquisadores, estudiosos, sindicatos, associacdes, etc.
Esses confrontos evidenciam que a profissionalizacdo dos professores ¢ um campo de

luta, em que estdo em disputa ndo somente conceitos € nogdes, mas, também, as formas

de seu reconhecimento, legitimidade e validacao.
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III.3 As competéncias profissionais como base da formagao
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As competéncias profissionais apresentam-se em destaque nas Diretrizes que
orientam o novo paradigma de formac@o para a atuagdo na educacdo bdsica. Assim, fica
estabelecido que o desenvolvimento de competéncias profissionais deverd orientar o
projeto pedagdgico dos cursos de formacdo, a organizagdo institucional, norteando o
curriculo, bem como servindo de referéncia para todas as formas de avaliacdo dos
cursos de formacdo de professores (cf. MEC/CNE, 2001). Tais competéncias deslocam
os aspectos conteudistas e disciplinaristas da formagado para os aspectos praticos, dando
€nfase a epistemologia da pratica, que passa a permear todos os cursos de formacao.

De acordo com a Resolucdo que institui as Diretrizes Curriculares, no seu
artigo 6°, estabelece-se que, na constru¢do do projeto pedagégico dos cursos de

formac@o de docentes, serdo consideradas:

I- as competéncias referentes ao comprometimento com 0s
valores inspiradores da sociedade democratica; II- as competéncias
referentes a compreensdo do papel social da escola; III- as
competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulacdo interdisciplinar; [V- as competéncias referentes ao dominio
do conhecimento pedagdgico; V- as competéncias referentes ao
conhecimento do processo de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagégica; VI- as competéncias
referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional
(MEC/CNE, 2001, p. 61).

Instituidas na formacdo dos profissionais da educacdo, as competéncias sdao
consideradas essenciais na qualificacdo exigida aos professores, exigéncias essas que
ndo surgem do acaso, mas vinculadas as transformacdes impostas ao mundo do
trabalho. As novas fungdes atribuidas aos trabalhadores, como decorréncia do novo
paradigma de producdo, tornam o trabalho mais flexivel e exigem uma formacgdo que,
assentada nas competéncias, seja mais polivalente.

Assim, introduzidas nas novas relacdes de trabalho, as competéncias sdo

estabelecidas com o intuito de materializar o conceito de qualificacdo, que, por ser um
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conceito mais abrangente, envolve as relagcdes sociais. De acordo com Soares (2001),
haveria um “[...] deslocamento conceitual da qualificagdo a competéncia”, ainda que
esta ndo substitua ou supere o conceito de qualificacdo. Soares, utilizando a proposi¢do

de Hirata, acerca da nog¢do de competéncia, afirma:

A nogdo de competéncia perde a multidimensionalidade da
noc¢do de qualificagdo e, marcada politica e ideologicamente por sua
origem (discurso empresarial), deixa de lado a idéia de relagdo social,
o que definiria o conceito de qualificacdo (op. cit., p. 41 ).

Esta no¢do, advinda do mundo do trabalho, apresenta-se nas novas relacdes de
producdo sob o conceito de eficiéncia produtiva, tornando-se determinante para a
competitividade, constituindo-se pardmetro para a organizacdo do trabalho e o
estabelecimento de novas relagdes, associada a gestdo da flexibilidade técnica e
organizacional do trabalho.

A logica que vem sendo implementada na formagdo dos profissionais da
educacdo — em conformidade com o exposto no primeiro capitulo desta dissertacdo —
com a reforma do Estado brasileiro, constitui decorréncia do ajuste estrutural do Estado,
tendo como difusores dos principios reformistas os organismos internacionais, cuja
orientacdo observa os principios da gestdao empresarial, em que se pode verificar termos
recorrentes, tais como: gestdo do ensino, no¢do de competéncias, flexibilizagdo,
eficiéncia, racionaliza¢do; enfim, uma nova légica organizacional vem sendo instaurada
nos sistemas de ensino.

No contexto da reforma brasileira, as bases epistemoldgicas da formacédo
docente assentam-se nas competéncias e estas sdo constitutivas dos aspectos
pedagdgicos que priorizam a pratica educativa cujo intuito € atender aos novos desafios

que se apresentam a formacdo. Entendemos que a énfase sobre as competéncias deixa a

desejar uma formacdo de qualidade, tdo propagada pela reforma, na medida em que
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limita a possibilidade de uma compreensdo mais abrangente sobre o processo educativo.
Importa ressaltar que o profissional da educag@o necessita desenvolver o seu trabalho
com competéncia, porém, a medida que as competéncias tornam-se aspectos centrais de
sua formacdo, perde-se a compreensido das outras dimensdes da formagdo como um
processo em construgao.

Freitas (2003) assinala que as politicas efetivadas, na década de 1990, fazem
referéncia, de forma muito expressiva nos documentos oficiais, a logica das
competéncias, tomando por base estudos que se desenvolvem em outros paises,
pautados em novos paradigmas de educacdo. Desse modo, as Diretrizes Curriculares
para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica (CNE/CP 01/2002) consideram
que essa formacd@o tenha por base o desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias a qualificacdo e ao desempenho docente, colocando a centralidade no
conteido da escola, em detrimento da educacdo como um todo. Segundo Shiroma
(2002, p. 98-9):

As diretrizes curriculares, pautadas na formacdo de valores,
atitudes e comportamentos, se articulam, pois, de uma parte, a
centralidade conferida ao professor na realizacio do plano
governamental, e de outra aquelas competéncias que assegurariam a
empregabilidade, tanto de professores quanto de alunos. Dai indicar

que todo conteido de ensino deve estar radicado na praticidade, no
ensinar o que é imediatamente significativo, aplicavel e util.

Nessa Otica, as competéncias alcancam centralidade nas novas relagdes de
producdo, na medida em que o mercado, ndo oferecendo garantia de estabilidade no
emprego, exige que o trabalhador esteja, constantemente, se atualizando, de forma a
tornar-se adaptdvel as novas oportunidades de emprego. Nesse sentido, as
competéncias, por serem permanentemente atualizaveis, devem ser adquiridas e

renovadas, possibilitando a empregabilidade. O mercado, hoje, supervaloriza as
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experiéncias, dai a nocdo de competéncia ser considerada central em detrimento da
nog¢ao de qualificag@o, que possui um cariter multidimensional.

A definicdo de competéncias necessdrias a atuagdo profissional imprime, entio,
conforme Freitas (2003) uma concepcdo individualista e competitiva no trabalho
docente, reunindo um conjunto de habilidades, capacidades, competéncias, centradas
nos conhecimentos/conteidos que os alunos precisam aprender e que os professores
devem ensinar. Nesse sentido, ocorre uma redu¢do do processo educativo ao processo
de ensino-aprendizagem, tomado enquanto mera instru¢do, descaracterizando a

formacao global que se pretende para o ser humano. Nesse sentido:

A concepgdo de competéncia, € incorporada na definicdo do
perfil do novo profissional, com o objetivo central de adequar a
formacgdo de professores as exigéncias legais postas para a educacio

bésica e aos sistemas de avaliacdo em desenvolvimento. (FREITAS,
2003, p. 1108).

As competéncias enfatizam a qualificacdo do professor como forma de adapta-
lo as necessidades do mercado, o que pode ser evidenciado na intensificacdo do
trabalho, na €nfase a produtividade docente, bem como nos processos avaliativos que o
governo tenta imprimir aos cursos de formacao e aos educadores que atuam no processo
educativo.

De acordo com o documento produzido pela Associagdo Nacional pela
Formacgéo dos Profissionais da Educag@o no seu XI ENCONTRO (ANFOPE, 2002, p.
11), as atuais Diretrizes para a Formag@o de Professores da Educag@o Bésica no Brasil
(Resolugao CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002) determinam a constituicdo de um
Sistema de Formacdo, Avaliagdo e Certificage”lo20 Profissional baseado em

Competéncias, redirecionando a perspectiva pedagdgica a ser adotada no que concerne

20 No contexto brasileiro, exemplificando essa prerrogativa, a Portaria 1.403/2003, definiu o exame de
Certificag¢@o de professores, que apesar de estar temporariamente suspenso, mediante as reivindicagoes e
luta dos docentes, este ainda nao foi extinto, constituindo preocupag@o de todos educadores.
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aos programas, conteidos e métodos de ensino, avaliacio e desempenho dos
professores.

Os mecanismos adotados visando certificar os professores enfatizam o
processo regulatdrio exercido pelo Estado sobre os professores, pois, mediante esses
mecanismos, objetiva-se enquadrd-los em parametros condizentes com o contexto das
reformas. Freitas (2003), referindo-se a avaliagdo de desempenho docente, ressalta que
“[...] todo processo de avaliacdo/premiagdo das competéncias € sempre um processo de
carater exclusivamente individual e competitivo, e, por que ndo dizer, punitivo e
intimidatério” (FREITAS, 2003, p. 1111).

A avaliacdo do trabalho docente reduz-se, deste modo, ao produtivismo,
podendo-se tomar como exemplo o exame de certificacdo de competéncias, como
estratégia para premiar/punir os professores face ao seu desempenho junto aos alunos
da educacdo bdsica. (FREITAS, 2003).

Verifica-se, assim, que a nova concepcdo de profissionalizacédo, apresentada no
contexto da reforma, revela que as competéncias sdo determinantes da pratica
profissional e dos saberes pedagdgicos a serem transmitidos no processo de formagao,
levando a compreensdao de que, por meio de uma outra concep¢do de formacdo,
alcangar-se-ia o status de professor como um profissional, o que, conforme evidencia
Grellet (1999, p. 2), “[...] € um novo oficio de professor que a reforma estd a exigir. Seu
papel deverd evoluir, pois estd em vias de passar de um status de executor, para um
status de profissional”.

Nesse sentido, visando consolidar o novo paradigma de formagdo, ou o
desenvolvimento de uma nova profissionalidade nos docentes, destaca-se a necessidade
de disseminar outros espacos de formacgdo, que sejam condizentes com a reforma da

educacdo bésica. Acerca dessa questdo, Mello (1999, p. 3) enfatiza que € preciso “[...]
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rever ou reinventar as agéncias formadoras existentes que quiserem e puderem dar
respostas eficazes ao desafio de preparar esses professores”. Destacam-se, ai, os
Institutos Superiores de Educacio como locus preferencial para oferecer a formagéo dos

docentes da educagdo bdsica.
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III.4. Os Institutos Superiores de Educagdo: novo Ilocus de formacdo e
profissionaliza¢do docente
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Nos discursos oficiais — e na LDB — os Institutos Superiores de Educacao (ISE’s)
sdo considerados como o locus preferencial para a formagdo e profissionalizacdo dos
docente que atuam na educacdo bdsica. Assim, a legislagdo que dispde acerca desse
locus impde a flexibilizacdo dos espagos institucionais de formacdo docente,
flexibilizacdo essa considerada uma das inovacdes introduzidas pela legislacdo, o que
tem causado acirradas polémicas em relagcdo a qualidade da formacdo face ao modelo de
formacao presente na reforma.

A Resolucdo do CNE n° 01/99, que dispde sobre os ISE’s, define sua natureza,
as condicdes institucionais e académicas em que podem funcionar, que tipo de cursos
podem ofertar. A mesma resolucdo, ainda que de modo breve, dispde sobre os cursos
normais superiores. De acordo com Linhares (2003, p. 47), o objetivo desta resolucdo é
o de “[...] preencher o grande vazio provocado pela LDB n°® 9.394/96 no que tange aos
ISE’s e aos cursos normais superiores”, pois a LDB ndo definia como e em que
condicdes os ISE’s poderiam funcionar. O artigo 63, da LDB 9.394/96, estabelece que

os ISE’s sdo responsabilizados por:

I — cursos formadores de profissionais para a educagdo
bésica, inclusive o curso normal superior, destinado 4 formagdo de
docentes para a educagio infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental;

IT — programas de formagao pedagégica para portadores de diplomas
de educacio superior que queiram se dedicar a educagdo bdésica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis.

Desse modo, a criagdo dos ISE’s — enquanto locus preferencial para a formagdo
dos profissionais do ensino — tem a clara intengdo de, progressivamente, retirar das
universidades a responsabilidade por essa formacdo, dado, nessa 6tica, afirmar-se que o

espaco universitario nao vem cumprindo eficientemente seu papel.
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Relembramos que a formacgao de professores traduz, em seu dmbito formativo,
um projeto de profissionalizacdo que visa, a um s6 tempo, desenvolver um perfil de
formacédo para os professores da educagdo bdsica e, conseqiientemente, um novo perfil
profissional. Assim, as reformas em curso buscam adquirir o consentimento dos
educadores com relagdo a implementagdo de um novo projeto de formacdo. No interior,
pois, do processo de flexibilizacdo institucional dos cursos de formacdo docente
encontramos o vinculo da reforma na educacdo com o contexto mais amplo da reforma
do Estado brasileiro, na década de 1990. Nao podemos, entdo, deixar de inseri-la nas
orientacdes postuladas pelos organismos internacionais, que propdem a qualidade e a
elevacdo da formacgdo, justificando tais proposituras a partir das criticas direcionadas as
universidades e ao modelo de formagdo que desenvolvem.

A formacdo universitiria vem sendo objeto de criticas nos discursos
reformistas, de acordo com as criticas levantadas por Mello (2002), dado as
universidades constituirem um obstdculo & implementa¢do de politicas condizentes com
os principios da reforma. Um dos fatores salientados pela autora refere-se ao fato de que
a formacdo desenvolvida nas universidades produz uma formacdo dicotdmica: de um
lado, forma o professor generalista e, de outro, o especialista. Esta dicotomizacdo da
formagdo produz uma estratificacdo interna na profissdo, refletindo nas divergéncias
salariais, de acordo com o nivel de ensino e o prestigio profissional do educador.

Nessa Otica, a universidade fere os principios da reforma, na medida em que a
nova formacgdo veiculada prioriza o que € pritico, ou seja, a formacdo contempla os
aspectos praticos do fazer educativo. Afirma-se uma excessiva formacdo tedérica no
interior das universidade, sem que haja articulagdo com as atividades praticas

desenvolvidas nas escolas, o que justificaria propor uma outra l6gica de formacdo para



168

atender aos principios reformistas. Alega-se, assim, que a reformulacdo destes modelos
busca atender:

[...] as necessidades das diferentes faixas etdrias atendidas na

escola bésica e as caracteristicas epistemoldgicas e psicoldgicas dos

processos de aprendizagem das diferentes dreas do saber (MELLO,
op.cit. p. 26).

Os ISE’s sdo, entdo, apresentados como locus adequados para oferecer a
formagcdo mediante as criticas imputadas as universidades. E nessa perspectiva que
Mello (1999) considera a formagdo nas universidades um entrave ao desenvolvimento
de politicas de formacao inicial para a educacio bésica:

[...] a formulagdo de uma politica de formacdo de
professores € dificil porque se defronta com a complexidade do ensino
superior brasileiro e a crise pela qual ele estd passando neste
momento. Os impasses estruturais da educag@o superior podem
contaminar os debates e propostas para a formagdo de um profissional
especifico, no caso o professor da educacdo basica (Mello, op.cit. p.
3).

Como se pode perceber, a universidade vem sendo retirada das pautas
governamentais como locus propicio a formacgdo de professores, conforme evidenciado
no primeiro capitulo desta dissertagdo. A proposi¢do do BM destaca a necessidade de
uma diversifica¢do das instituicdes de ensino superior (IES), inserindo o debate acerca
de quais outras IES poderiam formar e preparar professores com um perfil profissional
que, na Otica desses organismos, atendessem as demandas educacionais
contemporaneas.

A regulamentagdo dos ISE’s 01/99 (BRASIL, 1999), enquanto instituicdes de
ensino superior nao-universitdrias, retira das universidades o locus preferencial de

formagcdo dos profissionais da educagdo, aligeirando o processo formativo e

desvinculando, desse processo, a pesquisa e a producdo cientifica. Some-se a isso a
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reducdo da carga hordria dos cursos desenvolvidos no interior dos ISE’s, que, conforme
estabelecido pela Resolugdo CNE/CP 02/2002, sera de 2.800 horas, com duragéo de 3
anos. Esse fator evidencia uma perda de qualidade e a fragilizacdo da base tedrica
necesséria a formacdo do profissional da educagdo.

Nesse sentido, tanto os Institutos Superiores de Educagcdo (ISE’s), quanto o
Curso Normal Superior, criados pela lei 9394/96 (BRASIL, 1996) e pela Resolucao CP
01/99, (BRASIL, 1999-d) atendem aos objetivos da diversificacdo das Instituicdes de
Ensino Superior, recomendada pelo BM e o BID, possibilitando novas fontes de
financiamento e a ampliacdo das instituicdes privadas de ensino, que, por se
desvincularem da pesquisa, tornam a formacdo do magistério, na perspectiva desses
organismos, mais agil, pratica e eficiente (cf. Freitas, 2003).

A implementacdo dos ISE’s apresenta-se, nos discursos reformistas, como a
alternativa encontrada para a reinvencdo das agéncias formadoras que integram o

projeto das reformas, conforme afirma Mello (1999, p.3-4).

[...] serd preciso inventar outras institui¢des que possam
abrigar projetos pedagdgicos condizentes com as necessidades
qualitativas e quantitativas de formacdo de docentes para a
educacdo bdsica. Essa estratégia ¢é vital, sob pena de
comprometermos pelas proximas décadas a implementacdo da
reforma da educacdo bésica. No que diz respeito a formagdo de
professores, a hora e a vez de rever a educacio superior tem que ser
agora.

2

E nesse contexto de mudangas que os ISE’s s@o implementados e, conforme
mencionamos, objetivam veicular uma nova concepg¢do de formagdo. Segundo Campos
(2002, p.198), no contexto da reforma “[...] suprime-se a diversidade de vias de
formacao, integrando todas em uma institui¢do: os Institutos Superiores de Educacio”.

A configuracio da Educacdo Superior, no sistema federal de ensino brasileiro —

estabelecida a partir da LDB 9.394/96 —, vem sendo alterada quanto a sua organizagdo
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académica, por meio de sucessivos decretos®’. A organizacio académica estabelecida
pelos decretos n° 2.207/97 (BRASIL, 1997) e n°® 2.306/97 (BRASIL, 1997) classificava
as institui¢des superiores da seguinte forma: universidades, centros universitarios,
faculdades integradas e faculdades. O mais recente decreto de n° 3.860 (BRASIL,
2001) altera essa classificacdo, aglutinando a organizacdo em: universidades, centros
universitarios e faculdades. Esse decreto aglutinou as faculdades integradas, faculdades,
institutos ou escolas superiores em uma tnica classificagao.

As sucessivas alteragdes no formato das instituicdes superiores representam,
pois, uma diversificacio institucional, visando atender aos principios preconizados pela

reforma. Magnani (2003, p. 3) ressalta que o Decreto n°® 3.860/01:

[...] aprofundou e pretendeu tornar irreversivel a
configuragdo de institui¢des de diferentes caracteristicas, fixando para
muitas a preparagdo profissional (ensino) e para poucas a produgdo de
conhecimento juntamente com a preparacdo profissional (ensino,
pesquisa e extensao).

Fica estabelecido nos decretos mencionados que somente as universidades
desenvolverdo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. As outras
instituicdes ficam desobrigadas da pesquisa e a extensdo, revelando, neste formato de
instituicdo e suas diferentes concepcdes, o cardter excludente e elitista presente na
realidade educacional brasileira (cf. MAGNANI, op. cit. p. 4).

A esse respeito, podemos afirmar que os debates estabelecidos em torno do
locus de formagd@o do novo profissional da educagdo ndo se referem apenas a mudanga
de institui¢do, mas, principalmente, as implicacdes que tais mudancas podem ocasionar

ao processo de profissionalizacao dos docentes.

*! Conferir os decretos n°® 2.207/97, n° 2.306/97 e o que estd vigorando, a partir de 9 de julho de 2001, o
de n° 3.860.
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Uma grande contradicdo pode ser percebida nos discursos que advogam a
reforma da formacao, dado que se, por um lado, uma grande “preocupacio” revela-se na
elevagdo da qualidade da educagdo, os ditos cursos “apropriados” (os ISE’s) para
oferecer tal formacdo, por outro, apresentam um cardter instrumental e pragmatico, por
propugnarem uma formagao aligeirada.

A fim de possibilitar esse aligeiramento, algumas medidas vém sendo tomadas
visando a restricdo de carga hordria. A Resolucdo do CNE n° 1/99, que trata sobre os
ISE’s, estabelece a redugcdo de 50% da carga horaria dos cursos de formacao superior,
ou seja, de 3.200 para 1.600 horas, distribuidas do seguinte modo: 800 horas reservadas
a estagios e o professores que comprovem atuagdo pratica na educacio basica podem ter
mais 800 horas de aproveitamento pratico, reservando-se, apenas, uma carga horaria
minima para o restante da formacao.

A pressdo exercida pelo movimento de educadores contra tal medida alterou a
duracdo da carga hordria, sem contudo atender as suas expectativas, por ainda
considerar insuficiente a carga hordria estipulada, dado defender que a duragdo dos
cursos de formacao deva ser de, no minimo, 3.200 horas

A Resolugdo do CNE n° 02/02 alterou o que a extinta Resolugdao n° 1/99
estabelecia para a duragdo e para a carga horaria dos cursos de formacdo. O artigo n° 1°
estabelece que:

[...] a carga hordria dos cursos de Formacdo de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, serd efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo 2.800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagéo
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I- 400 (quatrocentas) horas de prdtica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso;

II- 400 (quatrocentas) horas de estdgio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso;

III- 1.800 (mil e oitocentas) horas de aula para os contetidos
curriculares de natureza cientifico-cultural;
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IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais. (BRASIL, 2002-¢).

Apesar de estabelecidas 2.800 horas para a formagdo no interior das
instituicdes superiores de ensino, o curso sera realizado em 2.600, pois 200 horas serdo
destinadas a estidgios e aos que comprovarem experiéncia na educacio bdsica havera
isencdo do estagio, reduzindo, portanto, em mais 200 horas o curso.

Outro fator que pode comprometer a qualidade da formacéo nos ISE’s refere-se
a exigéncia quanto a titulacdo de seu corpo docente. De acordo com Linhares (2003),
esse aspecto pode ilustrar o aligeiramento que caracteriza a politica oficial de formagdo
de professores. A exigéncia da qualificacdo, em nivel de mestrado, chegou a ser
estabelecida em um terco do corpo docente dos ISE’s. Entretanto, regulacdo ndo
vigorou, em virtude da pressdo das IES que ndo queriam comprometer-se com tal
percentual de qualificagdo, alegando que isto oneraria o funcionamento dos ISE’s. Ao
final, a exigéncia referente a qualificacdo docente ficou reduzida a um décimo do
percentual minimo exigido de mestres.

Esses e outros fatores podem indicar que tais cursos — diferentemente daqueles
oferecidos nas universidades — apresentam condic¢des institucionais, académicas e uma
base tedrica fragilizadas, dado seus aportes tedricos centrarem-se tdo somente naquilo
que € prético, o que nos leva a afirmar a precariedade da formacgao oferecida no interior
desses institutos.

Se um dos fatores essenciais para a profissionalizacdo da docéncia é a
construcdo de uma identidade que lhe seja propria, mediante os conhecimentos
especificos de sua drea, a formagdo que vem sendo oferecida ndo contempla uma sélida
formacdo tedrica, implicando, conforme afirma Linhares (2003, p. 50), a destituicdo da

“[...]dimensdo critica, humanista, cientifica, enfim, omnilateral”” do educador.
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O locus de formacao profissional dos professores, conforme pudemos verificar,
deve ser um espaco de constru¢do de identidade profissional. Novoa (1992) adverte que
a identidade € um lugar de lutas e conflitos, um espago de constru¢ido de maneiras de ser
e estar na profissdo. Contudo, no contexto da reforma, o espaco de construcdo de
identidades profissionais vem sendo flexibilizado, incentivando a proliferacao de outros
espacos formativos, gerando graves implicacdes a formagdo dos profissionais da
educacdo. Desse modo, torna-se necessdrio efetivar o debate e a luta acerca da garantia
de uma efetiva profissionalizacdo dos professores, mediante acdes que dignifiquem o

trabalho do professor. E nessa perspectiva que a ANFOPE vem fortalecendo suas

intervengdes politicas, conforme discutiremos a seguir.
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III.5. A ANFOPE e o debate contra-hegemdnico acerca da formacdo e
profissionaliza¢do docente
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Conforme assinalado anteriormente, as agdes governamentais que se traduzem na
definicdo de politicas de formagdo de professores visam instaurar um paradigma
educacional “mais moderno”, traduzindo na racionalizacio, eficiéncia e geréncia de
recursos humanos e materiais. A reforma — estabelecendo uma nova concepgdo de
profissionaliza¢do da docéncia — busca atender, enfim, aos principios mercadolégicos,
que exigem mudangas considerdveis na atuac¢do do profissional da educagio..

Diante das imposi¢Ges politicas a que os profissionais da educacdo vém sendo
acometidos, temos presenciado o surgimento de agdes contra-hegemonicas, que
formulam um projeto alternativo as reformas em curso, revelando que as agdes
conjuntas podem significar o alcance de grandes conquistas para o campo da educacio,
evidenciando o poder que os movimentos sociais detém, quando se articulam,
coletivamente, para propor alternativas ao autoritarismo que tém decidido, no Brasil, as
politicas educacionais.

Nesse sentido, apesar das investidas governamentais, algumas conquistas vém
sendo alcangadas, a partir da intervencdo do movimentos de educadores, no que
concerne a redefinicdo de alguns dispositivos legais referentes as politicas de formagdo
dos professores, no contexto das reformas brasileiras.

As proposicdes apresentadas pela Associagdo Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), apresentadas no XI e XII Encontros Nacionais —
realizados em 2002 e 2004, respectivamente — exemplificam a acdo contra-hegemonica
posta em pratica pelos movimento de educadores. Assim, esses movimentos postulam a
necessidade de uma educacdo de qualidade social referenciada pela sociedade e gratuita,
de responsabilidade dos o6rgdos publicos, de modo a poder agrupar um maior
contingente de pessoas que ndo t€ém condi¢des para pagar por uma educagdo de

qualidade.
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As questdes acerca das politicas de formagdo postas pela ANFOPE,
objetivando apreender proposi¢des politicas articuladas no interior do movimento de
educadores, revela objetivos e aspiracdes em favor de politicas da valorizagdo e
dignificag¢do do trabalho dos profissionais do ensino. Assim, esforcamo-nos no sentido
de por em evidéncia, de um lado, os principais pontos estabelecidos pelas politicas
difusoras do novo paradigma de formagdo e, de outro, as proposicdes da ANFOPE
acerca da defesa em prol da profissionaliza¢do da docéncia.

A ANFOPE, enquanto movimento social vem, progressivamente, alcangando
algumas conquistas. Sua caracterizacdo enquanto movimento social funda-se na
definicdo apresentada por Nonato e Silva (2002, p.63-4), que consideram que um
movimento social reveste-se de trés dimensoes: a identidade, relacionada a autonomia, a
consciéncia coletiva e a objetivos comuns, que mobiliza a¢cdes em favor da democracia
e contra o autoritarismo; a oposi¢cdo, que significa a resisténcia e a tentativa de superar a
dominagdo pelo poder politico e pelas imposi¢des do poder institucional e, finalmente, a
totalidade, que apresenta duas dimensdes, sendo a primeira correspondente ao protesto
popular na luta pela redemocratizagdo do pafs — em que os professores estio integrados
— e, a segunda, correspondente a participagdo em projetos sociais e educacionais, bem
como na luta pela democracia e cidadania. E nessa perspectiva que a ANFOPE vem se
consolidando enquanto movimento social, articulando os diversos profissionais da
educacio.

A ANFOPE ¢ uma entidade politico-académica, tendo se constituido para
efetivar os debates sobre a educacdo e a formacgdo dos profissionais da educacio, no
Brasil, a partir de 1993, quando recebeu tal denominacdo e tornou-se associacdo dos

profissionais da educacdo. Vale ressaltar que o fortalecimento da entidade na
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organizagdo dos educadores, enquanto movimento social, remonta a década de 1980,

fortalecimento esse, conforme Nonato e Silva (2002, p.64)

[...] construido na pratica social e politica, 0 movimento de
educadores foi percorrendo etapas distintas de sua histéria que iam
sendo absorvidas, sucessivamente, até sua estruturacdo final na
Associacdo Nacional Pré-formacdo dos Profissionais da Educagdo —
ANFOPE, em 1993.

Nessa perspectiva, conforme expressa o documento de 2004, a ANFOPE

engaja-se

[...] na luta em defesa de uma escola publica, democrética,
gratuita e de qualidade referenciada pelo social, procurou ao longo de
sua histdria, no cendrio Nacional, promover e intensificar o debate
sobre as experiéncias relacionadas a formacgdo dos profissionais da
educacdo” (ANFOPE, 2004, p. 1).

Acerca das politicas de formagdo de professores, conforme pudemos verificar
no toépico anterior, a ANFOPE expressa, no documento de 2004, que as politicas
delineadas na reforma da formac@o de professores sdo norteadas pelo idedrio neoliberal,
buscando concretizar uma logica mercantilista, que passa a dominar o cendrio
educacional, visando submeter o profissional da educagio as contingéncias do capital. E
nessa conjuntura que a ANFOPE insere o debate sobre formagao e profissionalizacio
dos professores, apresentando um projeto contra-hegemonico para as politicas de

formacdo de professores. Nesse sentido:

[...] é importante ressaltar que a participagdo da ANFOPE
em diversas instancias e foruns especialmente na organizacdo dos
Congressos Nacionais de Educacdo, desde sua criagdo, vem
fortalecendo a inser¢do dos debates da entidade na pauta do conjunto
de entidades do campo educacional. Ao mesmo tempo, nesta
participacdo que a cada ano se amplia, os representantes da ANFOPE
tem reafirmado insistentemente a necessidade de instauragdo de
politicas consistentes visando a formacdo dos profissionais da
educacdo (ANFOPE, 2004, p. 3).
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No seu XII Encontro Nacional, realizado em 2004, cuja tematica referia-se as
Politicas Piiblicas de Formagcdo dos Profissionais da Educacdo: desafios para as
instituicoes de ensino Superior, a ANFOPE buscou discutir as politicas educacionais
que se desenham no governo atual, bem como as expectativas e possibilidades das IES’s
cumprirem sua missao politico-institucional.

Dentre os principios basilares defendidos pela ANFOPE, considerados um
avanco para se entender a formacdo de todos os profissionais da educacgdo, apresenta-se
o principio da base comum nacional, que, conforme referenciado na Comissao Nacional
de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador (CONARCEFE), de 1983, assim

pode ser definida:

A base comum nacional dos cursos de Formacgio de
Educadores ndo deve ser concebida como um curriculo minimo ou um
elenco de disciplinas, e sim como uma concepg¢ao basica de formacao
do educador e a definicio de um corpo de conhecimento
fundamental... Todas as licenciaturas (pedagogia e demais
licenciaturas) deverdo ter uma base comum: sdo todos professores. A
docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador
(apud ANFOPE, 2004, p. 4).

O principio da docéncia como base da formagdo, segundo o documento, foi
apresentado no I Encontro Nacional da ANFOPE, em 1983, pelo fato de que o
movimento se contrapunha a concepgao de pedagogo, que ndo contemplava como base

de sua formagéo a docéncia.

[...] Nessa direcdo procurava-se superar as antigas
dicotomias expressas no curso de Pedagogia pela divisdo do curso em
habilitagcdes (orientacdo escolar, supervisdo e administragdo escolar),
e, nas licenciaturas em geral pelo sistema de formacdo conhecido
como “3+1”, que separa contetddo especifico (comum ao bacharelado)
e formagdo pedagdgica (especifico a licenciatura, como um
complemento no final do curso). A busca de uma base comum
nacional expressou o posicionamento dos educadores contra a
imposi¢cdo de uma formacdo dicotomizada nos cursos de licenciatura
(ANFOPE, 2004. p. 4).
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As diretrizes curriculares nacionais, utilizando a contribui¢cdo advinda dos
movimentos de educadores, enfatizam a docéncia como base da formagdo. No entanto,
no que concerne a definicdo de uma base comum, estabelecem que as competéncias
devem constituir referéncia para toda a formacdo de professores que desejem atuar na
educacdo bdsica. Isso evidencia que outras referéncias, que ndo as construidas nos
debates coletivos dos educadores, vém sendo instituidas para as politicas destinadas a
formacdo, conforme verificamos nas diretrizes que orientam a reforma na formacao de
professores.

Ainda em relacdo aos principios fundamentais para a profissionalizacdo e
valorizacdo da docéncia, a ANFOPE (2004, p. 44-5) apresenta as sugestdes abaixo
destacadas para a elaboragio das Diretrizes Curriculares Nacionais™: (a) as
universidades e suas faculdades de educag@o deverdo ser os locais prioritarios para a
formacdo dos profissionais da educagdo para atuar na educacio bdsica e superior; (b) é
necessario repensar as estruturas das faculdades e a organizagdo dos cursos de formacao
em seu interior, no sentido de superar a fragmentacio entre as habilitacdes no curso de
Pedagogia e a dicotomia entre a formacdo dos pedagogos e os demais licenciandos,
considerando-se a docéncia como a base da identidade profissional de todos os
profissionais da educacdo; (c) é importante estabelecer uma base comum nacional para
esta formacdo, integrada a uma formacdo especifica para as diversas dreas de atuacio.
Os eixos norteadores estabelecidos para essa base comum nacional serdo os seguintes: a
“[...] s6lida formacdo tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria prética [...]”, que
implica assumir uma postura em relagdo a producido de conhecimento, que perpassa
toda a organizacao curricular, ndo divorciando a formagdo do bacharel da do licenciado,

embora sejam devam ser consideradas suas especificidades; a “[...] gestdo democratica

22 . . ~ . A .
Apesar de exaustiva, a leitura dessas sugestdes reveste-se de suma importancia, pelo fato de expor os
principios que devem constituir a formacdo dos profissionais da educagdo.
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da escola, o compromisso social e ético [...]” do profissional da educag@o na superacio

das injusticas sociais, da exclusio e da discriminagdo, na busca de uma sociedade mais

humana e solidaria; o *

‘[...] trabalho coletivo e interdisciplinar; articulacdo da formacgao

inicial e continuada [...]”; (d) os principios para a organizacdo curricular, defendidos na

proposta socializada pela ANFOPE, sao:

[...] formacdo para o humano, forma de manifestacdo da
educacdo omnilateral dos homens; - a docéncia como base da
formagdo de todos aqueles que se dedicam ao estudo do trabalho
pedagdgico; - o trabalho pedagégico como foco formativo; - a sélida
formacdo tedrica em todas as atividades curriculares (nos conteidos
especificos a serem ensinados pela escola bésica e nos contetidos
especificamente pedagdgicos); - a ampla formagao cultural; - a criacio
de experié€ncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a
realidade da escola bésica, desde o inicio do curso; - a incorporacio da
pesquisa como principio de formacdo; - a possibilidade de vivéncia
pelos alunos de formas de gestdo democritica; - o desenvolvimento do
compromisso social e politico da docéncia; - a reflexdo sobre a
formacdo do professor e sobre suas condicdes de trabalho; - a
avaliacdo permanente dos cursos de formacdo dos profissionais da
educacdo como parte integrante das atividades curriculares e
entendida como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do
projeto politico-pedagégico de cada curso em questio (ANFOPE,
2004, p. 4-5).

Os pontos acima evidenciados, oriundos das discussdes emanadas dos

movimentos de educadores, sdo apresentados nas Diretrizes Curriculares, revelando

uma outra concepgiao

de educacdo e de formacdo. Esses pontos foram, entretanto,

semantizados diversamente das proposi¢cdes articuladas entre os educadores.

Exemplificando essa tendéncia, a LDB n° 9.394/96 define a base nacional comum,

enquanto as Diretrizes Curriculares dispdem sobre a formacdo comum, tendo como

referéncia as competéncias profissionais, assinalando que novas referéncias passam a

orientar os discursos oficiais

De acordo com a ANFOPE (2004, p. 8), o conceito de base comum nacional,

supde que dever haver:
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[...] uma tnica base comum nacional para todos os cursos de
formagdo do educador. Esta base comum serd aplicada em cada
instituicdo de forma a respeitar as especificidades das vdrias instancias
formadoras (Escola Normal, Licenciatura em Pedagogia, demais
Licenciaturas especificas).

Outro aspecto que tem sido respaldado pelo movimento docente como um dos
pilares da profissionalizagdo refere-se & uma formacdo tedrica de qualidade, que
contemple o fendmeno educativo em seus fundamentos basilares. Assim, a ANFOPE se
posiciona para reafirmar quao fundamentais sdo os aspectos tedricos na constituicdo da
docéncia como base da profissao:

A luta pela formagdo tedrica de qualidade, um dos pilares
fundamentais da base comum nacional, implica em recuperar, nas
formulacdes curriculares, a importancia do espaco para andlise da
educacdo enquanto disciplina, seus campos de estudo, métodos de
estudos e status epistemoldgico; busca ainda a compreensdo da
totalidade do processo de trabalho docente e nos unifica na luta contra
as tentativas de aligeiramento da formacdo do profissional da
educacdo, via proposta neo-tecnicista que pretendem transforma-lo em

um “pritico” com competéncia para lidar exclusivamente com os
problemas concretos de sua pratica cotidiana (ANFOPE, op. cit. p. 8).

A proposic¢do apresentada pela ANFOPE sobre a formacdo tedrica de qualidade
¢ considerada desnecessdria nos cursos de formagdo superior, conforme assinala o
Parecer n° 009/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares, priorizando como
fundamental, nos aspectos tedricos a serem abordados, a €nfase no praticismo docente.
Decorre daf a critica aos cursos oferecidos pelas universidades, bem como as iniciativas
no sentido de reduzir a carga horaria dos cursos de formagdo, pois os conhecimentos
fundamentais para se entender o fendmeno educativo sdo veiculados como ndo
fundamentais a formacgao do educador.

Diante de tal investida, a ANFOPE buscou estabelecer o debate acerca das

expectativas e apreensdes que as politicas educacionais estdo imputando, no contexto
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atual, a educacdo e a formacgdo docente, pautando a importancia de uma formacédo
tedrica de qualidade, referenciada pelo social, no interior das universidades.

Nessa perspectiva, apresentando elementos que visam uma formagdo que
valorize a profissdo docente, o movimento entende que a construcdo de uma politica
global de formagdo é de fundamental importincia, por constituir um desafio para o
futuro da educagdo bdsica e da propria sociedade brasileira. Sobre a proposta de

formacéo de professores, assim se manifesta o documento do X Encontro Nacional:

[...] as perspectivas de que essa formacdo se faca em bases
teoricamente sélidas e fundada nos principios de uma formagdo de
qualidade e relevancia social sdo cada vez mais remotas, se nao
conseguirmos reverter o rumo das politicas educacionais
implementadas. A redug¢do dos recursos publicos para a educacdo
publica, o processo de asfixia a que as universidades publicas estdo
sendo sujeitas, a trdgica realidade da escola publica exposta no
documento ‘Retrato da Escola’, elaborado pelo CNTE, vao
evidenciando a impossibilidade de resolucdo desses problemas nos
marcos das relacdes sociais vigentes. A consciéncia dessa situagdo por
parte dos educadores exige o desvelamento dos reais fundamentos das
propostas de formacdo de professores em curso em nosso pais.
Assumir com radicalidade as propostas de profissionalizacdo do
magistério, dando-lhes o conteido que o movimento dos educadores
vem construindo ao longo de sua histéria, parece ser o desafio atual
(apud ANFOPE, 2004, p. 6).

Essa perspectiva evidencia a possibilidade de construir uma formacido de
profissionais que desenvolva os aspectos autdbnomos e criticos, em que 0 Compromisso e
a ética sejam coerentes com acdes voltadas & mudanca da situagdo de desigualdades
sociais a que a populagdo brasileira estd submetida. Nesse sentido, os professores tém
muito a contribuir, desde que lhes sejam oferecidas condicdes que os permitam efetivar
acOes para a transformacéo social.

Outro aspecto que vem sendo destacado nas pautas de discussdes e proposi¢cdes
da ANFOPE diz respeito a reafirmagdo da docéncia — entendida como a realizacido do
trabalho pedagdgico — como a base da identidade profissional de todo educador.

Condizente com o propdsito de que a docéncia seja realizada com qualidade, atendendo
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as necessidades educacionais que se apresentam no contexto de nossas escolas, importa
destacar o que reafirma a ANFOPE (2004, p. 8-9), ao propor a construcio do professor
enquanto profissional do ensino.

Ao lado da sdlida formagdo tedrica e interdisciplinar no fendmeno educacional,
dos aportes tedricos que fundamentam os conhecimentos histéricos e sociopoliticos, do
dominio dos conhecimentos socialmente construidos, a serem transmitidos pela escola
(matemadtica, ci€ncias, histdria, geografia, quimica, etc), fundamentais a apropriacdo do
processo de trabalho pedagdgico, seriam oferecidas condi¢des para que o educador
pudesse exercer a atividade educativa, posicionando-se de forma critica acerca da
sociedade brasileira e da realidade que o cerca.

Nesse sentido, o documento afirma a necessidade de se reconhecer que os
cursos de formacgdo sdo momentos de construcdo coletiva do conhecimento, podendo-se
buscar novas maneiras de pensar a organizacdo curricular nas vdrias instancias de
formacao:

[...] em particular nas Licenciaturas cuja estrutura atual
fragmenta e separa, no tempo as formagdo e no espago curricular, as
disciplinas ‘de contetido especifico’ das disciplinas de contetido

pedagdgico e educacional, teoria e pratica, pesquisa e ensino, trabalho
e estudo (ANFOPE, op. cit. p. 9).

A unidade teoria/pritica se destaca nas propostas apresentadas pela ANFOPE
(ANFOPE, 2004) permitindo o entendimento de que teoria e pratica devem perpassar
todo o curso de formacdo docente e ndo somente a pratica de ensino, como enfatizam as
diretrizes oficiais de formacgdo. Para que essa unidade possa ser vidvel nos cursos de

formacao, é necessario:

[...] novas formas de organizacdo curricular dos cursos de
formacdo; a énfase no trabalho docente como base da formacdo e fonte dessa
forma nova de articulacdo teoria/pritica; €nfase no desenvolvimento de
tecnologias para o ensino dos conteidos das dreas especificas; tomar o
trabalho como principio educativo na formagao profissional, reformulando-se
os estigios e sua relacdo com a rede piblica e a forma de organizagdo do
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trabalho docente na escola; a énfase na pesquisa como meio de producio de
conhecimento e intervengdo na prética social. ( op.cit. p. 9).

Outra dimensdo que deve permear a docéncia enquanto profissdo € a gestdo
democritica, entendida como a luta contra o autoritarismo presente nas escola,
significando que as préticas de gestdo democrdticas devem ser conhecidas e vivenciadas
pelos profissionais da educacdo. Para além disso, o exercicio da docéncia deve
constituir um compromisso social, contribuindo para o fortalecimento de sua dimensao
sOcio-politica e histdrica, construida no interior das lutas que vém sendo enfrentadas nos
movimentos que constituem o espaco de discussdo, debates e proposicdes para 0s
educadores.

O trabalho coletivo e interdisciplinar deve nortear o trabalho docente na
universidade e na redefinicdo da organizacio curricular. Essa forma de orientacdo do
trabalho pedagdgico e da producdo do conhecimento permite a constru¢do de um
trabalho coletivo que apreenda os elementos do trabalho pedagégico e da construcio do
projeto pedagdgico-curricular, na escola.

A formacdo continuada é considerada, nas proposicoes da ANFOPE, elemento
essencial para o aperfeicoamento docente. A idéia acerca dessa formacdo se contrapde
aquela do curriculo extensivo, permitindo ao professor desenvolver uma formacdo de
qualidade, sem comprometer a formacdo tedrica e deve, portanto, ser oferecida na
universidade, por meio de cursos de extensdo/especializacdo, a partir do contato com o
mundo do trabalho.

Com relag@o a avaliagdo permanente dos cursos de formacgdo de professores,
deve ser integrada as atividades curriculares e de responsabilidade coletiva, conduzida
de acordo com o projeto politico-pedagdgico dos cursos que formam profissionais da

educacdo. A avaliagdo de cursos que vem sendo realizada mediante os parametros
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nacionais, ndo correspondem a realidade dos cursos de formacdo e nem contempla as
especificidades regionais das instituicdes formadoras.

A defesa de uma politica global de formacdo dos profissionais da educagio
contempla, pois, os principios os quais destacamos como essenciais para se firmar uma
base comum nacional de formagdo. E nessa medida que a ANFOPE a entende como
uma perspectiva de compreensio sécio-histdrica da educacio, podendo constituir uma
dire¢do importante para uma politica orginica e consistente de formacao de educadores.
Propde, entdo, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como estrutura
adequada aos cursos de formacdo que devem ser oferecidos pela universidade
(ANFOPE, 2004. p. 10).

A garantia de uma politica global de formacgédo defendida pela ANFOPE pode
ser considerada como uma iniciativa para a valorizacdo dos profissionais da educacio,
contemplando a necessdria articulacio entre a formacao inicial e a formagdo continuada,
favorecendo a socializacdo e a pluralidade dos conhecimentos produzidos e que
contribuem para o processo de profissionalizagdo da docéncia.

Entendemos que a formacao inicial e a formagdo continuada dos profissionais
da educagdo constituem uma necessidade ao processo de profissionaliza¢do docente. No
entanto, no interior do contexto atual de reformas, essa formacdo se apresenta com uma
qualidade duvidosa, conforme evidenciado pela ANFOPE. Os educadores em exercicio,
que ndo possuam a formagdo em nivel superior, pressionados pelo prazo estabelecido
pela LDB — a chamada “década da educa¢do” —, participam de formacgdes continuadas
na busca ou por um diploma, ou por uma titulacio que os habilitem a continuar
exercendo a profissdo, dado que, em conformidade com o que dispde o artigo 87, da
LDB, a formagéo pode ser alcangcada, também, por meio do “treinamento em servigo”.

Diante disso, a ANFOPE alega que:
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De fato, pode-se afirma que todo esse processo configura um
precario mecanismo de certificacdo e/ou diplomacdo e ndo
qualificacdo e formacdo docente para o aprimoramento das condigdes
do exercicio profissional. A formagdo em servi¢o, da imensa maioria
dos professores, nesse contexto, passa a ser vista como um lucrativo
negécio e ndo como uma politica de responsabilidade do estado
(ANFOPE, 2004, p.17).

Conforme definem as Diretrizes Curriculares, um dos componentes do
profissionalismo docente € a responsabilizacdo do professor pela sua prépria formagao,
evidenciando que a formagdo continuada tende a ndo constituir responsabilidade do
Estado, sendo, na maioria das vezes, paga pelo proprio professor, apesar do precario
saldrio que percebe.

Como alternativa ao quadro que se desenha para a formacdo continuada de
professores, a ANFOPE apresenta, no documento do XII Encontro Nacional, algumas
finalidades, quais sejam: (a) o dever das instituicdes contratantes criar condi¢des para
sua operacionalizacio da formagdo continuada, garantindo o direito de todos os
profissionais da educag¢do a qualificacdo; (b) associada ao exercicio profissional do
magistério, devem ser possibilitadas a atualizacdo, o aprofundamento, a
complementacio e a ampliacdo de conhecimentos profissionais que lhe permitam,
inclusive, ascender na carreira e ocupar fungdes mais elevadas; (c¢) ser capaz de
fundamentar o profissional da educagdo para contribuir com o desenvolvimento de
projetos politico-pedagdgicos das institui¢des educativas em que atua, de respeitar a
drea de conhecimento do trabalho e de resguardar o direito ao aperfeicoamento
permanente do professor, inclusive nos niveis de pés-graduagao; (d) dar materialidade a
um processo de interface com o profissional em exercicio, no sentido de tratar os
aspectos tedricos em articulagdo com seus problemas concretos, valorizando a produgdo
de saberes construidos no trabalho docente, bem como desenvolvendo pesquisas no

campo de conhecimento do profissional da educacio; (e) deve ser desenvolvida, por
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parte das institui¢cdes contratantes (publicas e particulares), uma politica de permanéncia
do profissional na institui¢do em que ele atua; (f) deve constituir elemento na avaliagdo,
reformulacdo e criacdo de cursos de formagdo de profissionais da educacido; (g) deve
garantir o direito de o profissional e do trabalhador da educag@o intervir na defini¢do
das politicas de sua formacao, inclusive, por meio de suas organizacdes sindicais.

Ao lado dessas finalidades, outro aspecto que demanda a realizagdo de politicas
efetivas para a valorizacdo do trabalho docente refere-se & adequacio salarial e carreira
que dignifiquem o trabalho do professor.

A regulamentacio das profissdes no campo da educagdo, conforme verificamos
junto aos tedricos funcionalistas, seria um dos requisitos essenciais para que se pudesse
vincular a docéncia as profissdes liberais. As discussdes no Brasil acerca da
regulamentacdo da profissdo professor, de acordo com a ANFOPE, configurou-se como
uma luta pela valorizacdo e profissionalizacdo do magistério, em fins da década de
1970, como forma de resisténcia as politicas ditatoriais do regime militar.

Na virada das décadas de 1980 e 1990, o movimento dos educadores, buscando
superar a fragmentacdo da categoria, busca unificar as entidades em nivel nacional e
estadual, voltando a luta para melhoria da qualidade da formagdo e para a garantia de
condicdes adequadas de trabalho. Os debates estabelecidos articulam vdrias “[...]
entidades do magistério- académicas, sindicais e estudantis- na constru¢io de um
projeto coletivo de educagido (ANFOPE, 2004, p. 19).

A ANFOPE enfatiza que a portaria 339/89, que regulamentava o registro
profissional, foi revogada com a aprovagdo da LDB 9.394/96, que propunha a criacio
de um O6rgdo regulador, possibilitando a retomada das discussdes acerca da

regulamentacdo da profissdo. Segundo a ANFOPE (op. cit., p. 19), essa retomada:
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[...] imprime outro cardter a discussdo provocando,
inicialmente, encaminhamentos equivocados devido a confusdo
advinda da vinculagdo da discussdo da regulamentacdo da profissdo a
criacdo dos Conselhos, e desta ao processo de profissionalizacido e
valorizacdo da categoria.

Conforme assinalado no documento do X Encontro da ANFOPE, a discussio
sobre a criagdo de um Conselho, ou Ordem de Professores vem sendo debatida no
interior do movimento, vinculada a possibilidade/necessidade de fiscalizacdo da
formacdo de professores, nas institui¢des formadoras, reivindicacdo essa associada a
luta pela melhoria da formac@o e das condi¢des de trabalho dos profissionais do ensino.

No encontro realizado pela ANFOPE, em 1998, discutiu-se a regulamentacao
da profissdo do pedagogo, que face a aprovacdo da LDB e a possivel negacdo da
profissionaliza¢do que se previa, destacando alguns pontos referentes a construcdo de
um Cédigo de Etica e de uma concepgio democritica de Conselho de Profissionais de
Educacdo, o que evidenciou a unificagdo da luta entre as entidades representativas,
sindicais, cientificas e culturais da categoria (apud ANFOPE, 2004, p.20).

Nas discussdes empreendidas sobre o processo de regulamentagdo, no entanto,
conforme evidencia o documento do X Encontro, a ANFOPE (apud. 2004, p. 20)
percebeu que as questdes efetivadas divergiam da proposta de regulamentagdo e “[...]
apesar de nao considerar a questdo fechada naquele momento, a ANFOPE entendeu,
que a desvalorizagéo profissional ndo se equaciona burocraticamente”. Um dos aspectos
contrarios a regulamentacdo é o cardter cartorial e burocratico dos Conselhos diante da
desregulamentacdo e flexibilizacdo das relacdes de trabalho, aprofundando a auséncia
do controle ptiblico e propiciar a terceirizagdo do trabalho docente (idem, ibidem, p.

20).

Nao podemos confundir a regulamentagdo da profissdo com
o processo de profissionalizacdo do magistério, que apresenta estreita
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relacio com a busca de dignidade profissional e de melhoria da
qualidade da educacdo. Sem duvida, os saldrios e as condi¢des de
trabalho dos profissionais da educagcdo estdo, ha muito tempo,
aviltados, fruto de uma politica educacional descomprometida com os
interesses da populacdo e distante de suas reais necessidades. No
entanto, consideramos que a regulamentacdo ndo representard uma
solucdo para tais problemas (ANFOPE, 2004, p. 20).

Nas discussdes acerca dos Conselhos Profissionais, a ANFOPE vem
manifestando-se contrdria a sua efetivacdo, pelo fato de que pode vir a tornar-se
corporacdo de oficio™, negando o que propde o movimento em sua luta em prol de uma
organiza¢do democratica. Para a ANFOPE, o controle do exercicio profissional deve se
dar por meio de “[...] um controle social, que envolve os pares, a comunidade escolar ou
universitiria, os alunos e suas familias, as entidades representativas, e os Orgios
publicos que ja exercem essa fun¢do” (op.cit, p. 21).

Os principios defendidos pela ANFOPE, em favor de uma politica de
profissionalizag@o, ndo se enquadram em atributos ou caracteristicas estaticas, conforme
postulava a sociologia das profissdes. Partindo de uma perspectiva critica, a ANFOPE
destaca que a formacao se desenvolve em contexto dialético, dindmico, histérico e em
constru¢do. Desse modo, as contradicdes e os conflitos se apresentam no interior de
projetos politicos divergentes que buscam garantir sua hegemonia.

Assim, o movimento dos educadores elabora um projeto de profissionaliza¢ao
e valorizacdo da profissdo docente, que emerge dos anseios coletivos dos educadores,
visando nd@o apenas garantir o reconhecimento e valorizagdo da categoria, mas,
fundamentalmente, a luta em defesa de um projeto educativo vinculado com o presente
e futuro da nagéo brasileira.

Evidencia-se, assim, que as politicas de formacdo dos profissionais da

educacdo, no contexto das atuais reformas na educacdo brasileira, frente ao projeto de

23 ~ . . S C s -
[...] As corporagdes constituem-se, enquanto associa¢des profissionais de participagdo compulsdria,

fechadas em si mesmas, com caracteristicas paraestatais e t€m o poder de ignorara a legitimidade e
legalidade de 6rgaos educacionais formadores dos respectivos profissionais. (ANFOPE, 2004, p. 20).



190

formacao proposto pelo Estado, apresenta uma concepgdo de profissionalizacdo que ndo
contempla, em sua esséncia, o projeto de profissionalizacdo idealizado pelos educadores
que os situa enquanto profissionais da educagdo, reconhecidos e valorizados pela
sociedade e pelo Estado. Em que pese tal projeto objetivar alcancar a totalidade dos
educadores da educacdo basica, os docentes ndo foram os definidores das propostas que
reformam a formacgdo de professores. As medidas tomadas visando profissionaliza-los
apresentam-se como medidas paliativas, cujo teor discursivo revela-se contraditério, em
se considerando as a¢des implementadas pelo Estado.

Torna-se necessdrio, entdo, que as discussdes acerca da atividade profissional
do educador sejam constantes, pois entendemos que, para que os educadores superem as
condicdes deterministas impostas pelas politicas de formagdo, € necessario que
desenvolvamos uma concepgdo critica acerca da realidade social em que a profissdo se
encontra, a fim de podermos lutar por um modelo politicamente democratico,
construido no interior dos movimentos de educadores, que se volte a construgdo de
politicas de formacdo, fundadas em principios e objetivos que atendam a formacio
proposta pelo movimento docente organizado, na luta pela formacdo, valorizacdo e

profissionalizag¢do docente.
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IV- CONSIDERACOES FINAIS
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A reforma na formag@o de professores inaugura mais um processo de consolidacéo
das reformas que se apresentam no cendrio brasileiro, na década de 1990. Conforme
pudemos analisar tais reformas atendem aos principios de ajuste estrutural do
capitalismo, inserindo, nesse movimento, a reorganizacdo econdmica e as politicas
sociais, tomadas enquanto saidas para mais um ciclo de crise vivenciada pelo
capitalismo mundial.

Nesse contexto, as politicas educacionais e de profissionalizagdo dos
professores, vém se colocando a frente do debate estabelecido pelos organismos
internacionais, cujo teor discursivo veicula que, por intermédio da educacdo e de uma
nova profissionalizacdo, poder-se-ia elevar os indices educacionais, gerando, desse
modo, o crescimento e o desenvolvimento econdmico dos paises, horizonte a ser
alcangado com a nova forma de reorganizacio da economia.

Assim, a educagdo vem sendo considerada um importante instrumento capaz
de ser utilizado pelo capital para consolidar, em novas bases, o capitalismo. Esse
processo ndo se dd sem lutas e resisténcia por parte da sociedade, que, nesse embate,
vem alcangando alguns ganhos sociais, permanecendo, no entanto, prisioneira dos
mecanismos de controle e exclusdo do capital.

Percebe-se, dessa maneira, que o capitalismo contemporineo, na busca pela
expansdo do processo de acumulagdo, marginaliza e exclui uma grande parcela da
populacdo, destituindo-as do acesso as condi¢des minimas de sobrevivéncia, revelando
qudo falaciosa €, no atual padrido de desenvolvimento do capital, a perspectiva de afastar
a degradacdo social e o nivel de pobreza em que se encontram os paises ditos em
desenvolvimento.

Nessa fase vivenciada pelo capitalismo mundial, vimos que um novo

paradigma de acumulacdo vem se disseminando, implicando a reorganizagdo da
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economia, em ambito internacional, por meio da flexibilizacio da relacdo
capital/trabalho. As mudancas vinculadas ao mundo do trabalho impdem novas
exigéncias a atuacdo profissional, a fim de responder as novas necessidades produtivas,
0 que nos permite afirmar que, no ambito da educagdo, tal imposicdo tem afetado a
forma de condugdo do trabalho do ensino. Desse modo, as mudancas no mundo do
trabalho vém implementando novas formas de organizacao do trabalho pedagégico, que
passa a ser estruturado a partir dos novos parametros de formag¢ido demandados pelo
processo produtivo, bem como sob novas exigéncias ao desenvolvimento da educagio e
da formacdo dos profissionais da educagao.

As caracteristicas inerentes a esse processo, tais como a flexibilizagdo, a nogdo
de competéncia, a polivaléncia e a necessidade de um constante aprimoramento de
aprendizagens, dentre outras, revelam que as politicas educacionais devem ser
submetidas as necessidades mais imediatas do mercado, evidenciando o processo de
ajuste e regulacdo social, por meio das politicas educativas.

A formacdo de professores, nesse contexto, caracteriza-se por novas exigéncias
que permitirdo aos educadores estar em sintonia com as novas necessidades produtivas.
Nesse sentido, no dmbito da formagdo, a configuracdo de tais politicas focaliza o
processo regulatério em curso, na medida em que imprime a necessidade certificacdo de
competéncia docente, a é&nfase na formacdo pritica, na formacdo técnico-
profissinalizante, no produtivismo docente, evidenciando uma concepcdo fragmentada
de educacdo, acirrando, ainda mais, a competitividade e o individualismo.

Estes principios permitem-nos, ainda, afirmar que a educacdo passa por um
processo de flexibilizagdo, conforme os pardmetros do mundo da produgdo o que,
conseqiientemente, afeta a formacdo que se pretende para o ser humano.

No Brasil, a reforma na formacao de professores inicia-se com a promulgacio
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da LDB 9.394/96, bem como com a legislacdo que a sucede, trazendo inovagdes ao
sistema de ensino brasileiro. Nesse contexto, a retdrica sobre a profissdo docente vem se
destacando, a partir da mencao, presente na LDB, aos professores como profissionais da
educacdo (Cf. o Titulo VI, da LDB), o que provoca intensos debates e questionamentos
sobre a profissdo professor. Tais questionamentos se referem as controvérsias e
indefini¢des acerca da docéncia como profissdo, gerando polémicas e divergéncias entre
os pesquisadores.

Conforme evidenciamos com base nos diversos enfoques apresentados, nesta
dissertacdo, hd os que concebem a docéncia como uma semi-profissdo, outros que
afirmam estar a docéncia em vias de profissionalizacdo, bem como os que a situam
enquanto profissdo, por seu papel social e politico, vinculando-a, contudo, aos atributos
constitutivos de uma profissdo. Os estudos que tratam de repertoriar a constitui¢do de
uma profissdo, tomam por base a sociologia das profissdes que, em uma perspectiva
tradicional, definia uma profissdo por suas caracteristicas especificas. Esses estudos,
baseados na teoria funcionalista, apesar de limitados em sua possibilidade de
compreender as formas contemporaneas de constitui¢do das profissdes, serviram de
subsidios para se pensar a profissdo docente em processo dindmico, contextualizado e
em construgdo, cujo reconhecimento ndao deve se dar apenas por atributos desejaveis,
mas por seus aspectos politicos, por sua énfase intelectual e social.

A valorizacdo e reconhecimento da docéncia como profissdo tem sido
destacada entre as reivindicacdes apresentadas pelo movimento de educadores
(ANFOPE) e pelas associacdes académico-cientificas nacionais (ANPEDE, ANPAE,
ENDIPE), que discutem o tema da formacdo e profissionalizacdo, por entenderem que
os mecanismos utilizados pelo Estado tendem a desmerecer a docéncia como profissao,

situando-a em uma posicdo intermedidria, concebendo-a como uma semi-profissio,
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conforme indicado por Brzezinski (2003, p. 153), ao afirmar que:

“[...] o profissional da educagdo é tratado como um semi-
profissional, o que sem ddvida € um retrocesso, apesar de os discursos
do mundo do sistema acentuarem a valorizacdo do profissional da
educacdo como um dos principios da LDB”.

Mediante o que pudemos evidenciar no decorrer da pesquisa, a reforma na
formacdo de professores apresenta um projeto de profissionalizagdo que tém origem nas
mudangas no mundo do trabalho. Assim, uma nova concepcio de profissionalizagéo,
conforme mostram os documentos analisados, comeca a ser difundida, no Brasil, a
todos professores da educagdo bdsica. A Resolucdo 009/2001 postula que somente a
partir de um novo profissionalismo, conforme salientamos no segundo capitulo, os
objetivos da reforma serdo alcancados e serdo formados, “[...] professores como
profissionais do ensino”. (BRASIL, 2001).

A proposta de formagdo apresentada pelos textos legais evidencia alguns
aspectos que constituem a nova profissionalidade dos docentes, levam-nos a assinalar o
fato de que tais propostas apresentam uma formacgdo pragmaética, de cariter técnico-
profissionalizante, cujos principios adequam-se ao processo de ajuste fiscal do Estado,
que se verificam em iniciativas como a redugdo de gastos com a formacdo, gerando
desse modo, cursos de menor duragdo, com €nfase nos aspectos préticos e, portanto,
mais condizentes com o projeto delineado pelo Estado. Evidencia-se, assim, o cariter
profissionalizante dos cursos de formagao, na 6tica das politicas em vigor.

Nessa perspectiva, cabe ressaltarmos que a concepcdo de profissionalizacdo
apresentada na reforma da formagdo de professores pauta-se em novas exigéncias para a
atuacdo do profissional da educagdo, que se verificam nas novas fungdes atribuidas aos
educadores, visando a consolidagdo das reformas na educagdo.

As novas tarefas que constituem a profissionalidade docente se verificam nas

exigéncias referentes: (a) ao desenvolvimento de competéncias profissionais; (b) a
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responsabilidade com a aprendizagem dos alunos; (¢) a articulacéo entre teoria e pratica;
a reflexdo sobre a pratica, sobre a autonomia profissional e a flexibilidade docente,
dentre outras atribui¢des. Esse elementos sdo veiculados como novas atribui¢des das
préticas docentes, ou seja, as novas tarefas precisam ser desenvolvidas como forma de
concretizar o novo oficio pretendido pela reforma.

Percebe-se que o conceito de profissionalidade, enquanto elemento da
profissionalizag¢do, passou a constituir a retérica das reformas de formagdo, como
justificativa para a inclus@o de outras capacidades que os professores precisam adquirir,
a fim de atender ao novo perfil profissional docente exigido pelas inovacdes educativas
da contemporaneidade. Esse fator associa-se as mudangas que caracterizam a ldgica
produtiva e repercutem nas relagdes de trabalho, das quais os profissionais da educacio
sdo participes.

Conforme vimos em Contreras (2003), essas novas atribui¢des sao veiculadas
no interior de uma concep¢do ideologizada do profissionalismo e da autonomia
profissional. Contrapondo-se a essa ideologia, o autor argumenta que o profissionalismo
vai muito além do que executar tarefas do ensino, referindo-se, antes, a valores e
pretensdes com o que se deseja alcangar por meio da profissao.

Observou-se como um dos pontos centrais salientados nas Diretrizes de
formacdo referem-se a valorizagdo da pratica profissional, postulando-se que as
competéncias profissionais sdo adquiridas na prética cotidiana do ensino, implicando a
perda de uma concepcdo de totalidade da formacgdo, na medida em que a &€nfase dessa
formacdo reside mais num saber fazer, num praticismo, uma vez que a teoria fica
subjugada as determinacdes da pratica.

Importa ressaltar que a concepcio de totalidade do fenomeno educativo vem

sendo substituida por saberes praticos. Isso nos permite afirmar que a nova
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profissionalizacdo destitui os conhecimentos inerentes a compreensdo do processo
educacional e que possibilitam o estabelecimento de relacdes entre as atividades do
ensino e a globalidade das relagdes sociais, politicas e culturais, assim como nega ao
professor atuar como agente da transformacao social.

Outro aspecto destacado pela reforma refere-se ao perfil de profissional pratico
reflexivo, perfil esse fundado nas contribuicdes de Schon (1998) propondo a
epistemologia da pratica. Tal perfil se caracteriza como uma atuacdo inteligente e
flexivel, um saber-fazer sdlido e criativo, ou seja, a pritica € momento de reflexdo,
construcdo de conhecimento, andlise e problematizacdo, de forma que o professor possa
agir em contextos indeterminados e complexos.

Algumas indagacOes se apresentam pela énfase que é dada ao perfil
profissional demandado pela reforma. Observa-se que, mediante tal processo, um
possivel praticismo docente poderd ser desenvolvido, concebendo a pritica docente
como condigdo para a constru¢do dos saberes a serem desenvolvidos na profissao, além
de valores do individualismo, de um possivel modismo, por meio de uma apropriagdo
indiscriminada e sem criticas da compreensdo de seu contexto de origem. Enfim a uma
banalizag@o da perspectiva de reflexdo.

A nova profissionalizacdo apresentada pela reforma, cujo eixo de formagao se
assenta nas competéncias profissionais, deverd ser compartilhada por todos os
professores da educagdo basica. Podemos considerar que as competéncias profissionais,
propostas nos textos oficiais, confrontam-se com as defini¢des produzidas por diversos
setores do campo educacional, evidenciando que o processo de profissionalizacdo se
efetiva num campo de lutas, estando em disputas ndo somente conceitos € nogdes, como
enfatiza Campos (2002), mas, também, seu reconhecimento, legitimidade e validacao.

Vimos que as novas exigé€ncias impostas a atuaclo profissional docente
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propdem o desenvolvimento de determinadas competéncias profissionais. Tais no¢des
s@o advindas das novas relacdes de producio e, portanto, orientam os novos paradigmas
de formagdo. As novas fungdes atribuidas aos trabalhadores em educagdo, exigem uma
formagdo mais polivalente, radicada na praticidade e no ensino do que ¢ significativo e
util. Assim, a defini¢do de competéncia incorporada na definicio do novo perfil
profissional retine um conjunto de habilidades, capacidades, centradas nos
conhecimento/conteidos que os professores devem ensinar.

Nessa Otica, as competéncias sdo associadas a qualificacdo profissional, cuja
énfase se volta ao atendimento das necessidades imediatas do mercado de trabalho,
locus em que se intercambia a forca de trabalho. A énfase na produtividade docente,
presente em tais exigéncias, intensificam o trabalho dos professores, como pode ser
verificado nos processos avaliativos aos quais o governo submete os cursos de formagdo
de professores. Nesse sentido, ocorre uma restricdo do processo educativo ao processo
de ensino-aprendizagem, reduzindo & mera instrug¢do, descaracterizando a formagdo
global que se pretende para o ser humano.

Conforme enfatizamos, o Parecer 009/2001 ressalta que, para instaurar um
novo paradigma de formacdo e uma nova profissionalizacio na formacao profissional, é
necessario que “[...] reinventar outros espacos de formacdo”, coerentes com oS
principios da reforma. Desse modo, s@o tecidas criticas ao modelo de formacio
oferecido pelas universidades, visando retirar-lhe a preferéncia na oferta da formacdo de
professores.

Aparecem, nesse contexto, a figura dos ISE’s como locus preferencial ao
desenvolvimento da profissionalizacdo docente. Os ISE’s oferecem uma formacgéo
aligeirada, com carga hordria bastante reduzida e cursos de menor duragdo,

desvinculando a pesquisa e a produgdo cientifica na drea, por entender que essas ndo sio
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essenciais na formacao.

A implementacdo dos ISE’s encontra-se inserida nas orientacdes apresentadas
pelos organismos internacionais, tais como o BID — conforme ressaltamos no capitulo I
—, que propde uma diversificacdo das instituicdes de ensino superior e das fontes de
financiamento da educac¢do, incentivando a inser¢do da formacdo de professores como
funcdo profissional, nos espacos das institui¢des de ensino privadas. Segundo Freitas
(2003), na otica desses organismos, a desvinculagdo da pesquisa do processo de
formacao desenvolvido pelos ISE’s, tornaria a formagao do magistério mais agil, pratica
e eficiente.

A profissionalizacdo propagada pelos textos reformistas, ndo vem, nessa
perspectiva, atendendo as expectativas e reivindica¢des dos profissionais do ensino,
dado as iniciativas empreendidas pelo Estado, incluindo, ai, o seu projeto de
profissionaliza¢do ndo garantir, entre outros aspectos, o reconhecimento e a valorizacao
da profissdo, nem tdo pouco condi¢des adequadas de trabalho, saldrios e plano de
carreira docente, apesar dessas questdes estarem contempladas nos textos da reforma.

Frente a essas imposi¢des emerge um discurso contra-hegemonico, visando a
propositura de acdes conjuntas que buscam garantir os direitos sociais e profissionais no
campo da educacdo e formacdo de professores. Isso evidencia o poder que a articulacio
coletiva dos movimentos detém, no sentido de proporem alternativas ao autoritarismo
que tém decidido as politicas educacionais em nosso pais.

Como um movimento de resisténcia e a¢do contra-hegemonica ao projeto de
reformas instaurado pelo Estado brasileiro, a ANFOPE vem efetivando debates a fim de
fortalecer a luta pela valorizacdo, pelo reconhecimento e pela efetiva profissionalizacdo
da docéncia. Nonato e Silva (2002) caracterizam a ANFOPE como movimento social,

em virtude de trés dimensdes fundamentais: a identidade, a oposi¢éo e a totalidade.
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Dentre as acdes propostas pelo movimento de educadores, destacam-se as
deliberacdes dos XI e XII Encontros Nacionais, realizados em 2002 e 2004,
respectivamente. Vimos que uma das principais reivindicagdes do movimento refere-se
a educacdo publica, democrdtica e gratuita, de qualidade socialmente referenciada, cuja
garantia pela oferta e manutencdo seja de responsabilidade dos 6rgdos publicos do
Estado.

Para a efetivacdo de politicas de profissionalizacio docente, a ANFOPE
considera fundamental o estabelecimento de uma base comum nacional, entendida
enquanto a caracteristica basica da formacao do profissional da educagéo, assentando na
docéncia a identidade do profissional da educacdo, contrapondo-se as Diretrizes
Curriculares Nacionais, que inseriram a docéncia como base da formacéo, fundando-a,
entretanto, a partir de referéncias diversas daquelas defendidas pelo movimento. No
interior das Diretrizes, pois, sdo as competéncias que passam a constituir a base comum
dos cursos de formacao.

Pode-se perceber que alguns pontos apresentados nas diretrizes tém
origem do movimento de educadores e, em que pese apresentarem formulagdes
semelhantes, acabam, dadas sua natureza e finalidades, acabam por evidenciar uma
outra concep¢do de educacdo, diversas daquela defendida pelo movimento. A ANFOPE
destaca, entdo, alguns pontos que considera essenciais a formagao dos profissionais da
educagdo, conforme podemos verificar a seguir: (a) a defesa das universidades como
locais prioritdrios para a formacdo dos profissionais da educag@o para atuar na educagdo
basica e superior; (b) a base comum nacional para a formacdo que contemple a
educacdo em todas suas dimensdes — s6lida formacao tedrica e interdisciplinar, unidade
entre teoria e pratica, articulacdo da formacgfo inicial e continuada; (¢) uma ampla

formacao cultural; (d) a pesquisa como principio da formagio; (e) o compromisso social
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e politico da docéncia; (f) a reflex@o sobre a formagéo do professor e suas condigcdes de
trabalho; (g) a avaliacdo dos cursos de formacdo como parte integrante das atividades
curriculares e como responsabilidade coletiva, realizada mediante o projeto politico-
pedagdgico de cada curso. E nessa perspectiva que se advoga a importincia uma
politica global de formacdo ¢ de fundamental importancia para o futuro da educacdo
bésica e da formacdo dos professores.

Diante da proposta apresentada pela ANFOPE, salientamos que uma efetiva
profissionalizac@o inclui a valorizagdo profissional e a luta contra sua degradacio, o
fortalecimento da profissdo, melhores condi¢des salariais e de trabalho, a elevacdo
qualitativa da formac@o docente, assentada em uma concepgdo critica de educagio,
significando um comprometimento politico e social, que possibilite uma formagdo mais
humana, visando a transformac@o das atuais condi¢des impostas aos educadores.

Vimos que, apesar de o discurso oficial enfatizar a importancia da
profissionalizag¢@o, no Brasil, a politica educacional vigente tem sofrido sérias criticas
por parte dos profissionais da educacdo, dadas as limitacdes e os equivocos presentes
nos elementos que essa politica elege, tais como a pluralidade de locais formativos e o
aligeiramento dos cursos, que podem implicar perda de qualidade e, conseqiientemente,
perdas sociais e profissionais para os docentes.

Nessa perspectiva, acreditamos que, por meio da luta ativa e dos movimentos
de resisténcia a essas politicas oficiais, poderemos encontrar alternativas para a
superacdo da hegemonia do capital, vislumbrando um outro projeto de sociedade, em
que tenhamos uma educacdo para a cidadania, em que a formacdo do educador esteja
assentada em novas bases, visando contribuir para a consolidacdo de uma sociedade
mais humana, referenciada por uma ética e uma justica social, superando a légica do

mercado que tem, historicamente, regido as politicas publicas em nosso pais.
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