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RESUMO: O trabalho analisa as politicas de formagao de professores
centrando-se na andlise das Diretrizes Nacionais para Formagio
Inicial de Professores para a Educagio Bdsica em Nivel Superior,
por identificar nesse documento legal a materializacio das multiplas
facetas das politicas de formacao, desde a defini¢ao das competéncias
e habilidades, passando pela avaliagdo de desempenho e organizagio
curricular. Identifica-se a temdtica da avaliagio como estreitamente
vinculada & questdo da formagio de professores, principalmente em
virtude das politicas para a formagao de professores e da adogao do
modelo de competéncias na defini¢do das Diretrizes Nacionais para
Formagdo Inicial de Professores para a Educagio Bdsica em Nivel
Superior. A criagio de um sistema federativo de certificagdo de
competéncias dos professores indica que estamos vivenciando o
processo de flexibilizagio do trabalho docente comprometendo a
luta histérica dos educadores pela profissionaliza¢ao do magistério.
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TEACHER TRAINING IN BRrAZIL:
10 YEARS OF STRUGGLE AMONG TRAINING PROJECTS

ABSTRACT: This paper analyses the policies of teacher training
focalizing on the Directives on Teachers’ Initial Training for Basic
Education in Higher Education. This legal document can be seen as
the materialization of the multiple facets of the training policies, from
the definition of competence and skills to the assessment of performance
and curricular organization. The theme of assessment is assumed as
closely linked to the issue of teacher training mainly because of the
policies of teacher training and the adoption of the model of competence
in the definition of the Brazilian Directives on Teachers’ Initial Training
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for Basic Education in Higher Education. The creation of a federative
system of teacher competence certification indicates that we are
experiencing the process of flexibilization of teacher work, which
jeopardizes the historical fight of educators for the professionalization
of teacher training,

Key words: Professionalization of educators. Directives. Training
policies.

Introducio

debate sobre politicas de formagdo de professores evoca dois

movimentos que se entrelagam de forma contraditéria na

realidade atual: o movimento dos educadores e sua trajetdria
em prol da reformulagio dos cursos de formagio dos profissionais
da educacio e o processo de definigdo das politicas publicas no campo
da educagdo, em particular da formagao de professores, que tem nos
Referenciais Curriculares para Formagao de Professores (1999), no
Parecer n® 115/99 que criou os institutos superiores de educagio e
nas Diretrizes Curriculares para a Formagio Inicial de Professores
para a Educagio Bdsica em Nivel Superior (2001), sua expressio
material mais visivel. Estes documentos fazem parte de um conjunto
de orientagdes oficiais sobre ajustes curriculares nos diferentes cursos
de formagdo profissional que se desenvolvem desde final de 1997,
quando o cNE (Resolugao CP n° 04/97) aprovou as orientagdes gerais
para a construgdo de novas diretrizes curriculares para os cursos de
graduagao. Evidenciam, portanto, o processo de flexibiliza¢io
curricular em curso tendo em vista a adequagdo do ensino superior
as novas demandas oriundas do processo de reestruturagio produtiva
por que passam os diferentes paises, objetivando adequar os
curriculos aos novos perfis profissionais resultantes dessas modifi-
cagbes. Catani alerta para os riscos deste idedrio da flexibilizagio
curricular, afirmando que tais “dindmicas certamente ‘naturalizam’ o
espago universitdrio como campo de formagio profissional em detrimento
de processos mais amplos reduzindo, sobretudo, o papel das universidades”
(Catani et al., 2000).

I - Situando historicamente a formagao do educador
As idéias que discuto neste artigo tém suas raizes fincadas na

trajetéria do movimento dos educadores em luta pela sua formagao
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e pela profissionalizagio do magistério, representada pela ANFOPE —
Associa¢io Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educacio.
Os caminhos trilhados e a vivéncia coletiva da experiéncia singular
nos tltimos anos tornam parte das idéias tragadas aqui, minha
interpretagio particular, a qual socializo com o propésito de
aprofundar o debate com os parceiros nesta caminhada.

Para tragar uma visao panorimica da formagio de professores em
nosso pais, tomo como ponto de partida as andlises que vém sendo
feita pelos educadores (Freitas, L.C., 2000; Freitas, H., 1999; Kuenzer,
1998; Valle, 1999, 2000; entre outros) e por suas entidades organi-
zativas — ANFOPE, FORUMDIR, ANPED, ANPAE, CEDES, Férum Nacional em
Defesa da Formagio de Professores, CNTE, entre outras — no sentido
de identificar os (des)caminhos das politicas de formagdo de professores
nos udltimos dez anos, buscando nesta histdria identificar os elementos
de superagio das condigbes atuais em que se encontra a educagio e
em particular a formagio de professores, campos assolados pelas
determinagbes dos organismos internacionais que impdem aos diferen-
tes paises seus fins e objetivos, tornando-os subordinados as orientagoes
politicas neoliberais e mais bem adequados as transformagdes no
campo da reestruturagio produtiva em curso.

Fago esta recuperagao de um lugar determinado, no campo da
luta politica e da luta de idéias, por assim entender o quadro atual
em que nos movimentamos, os educadores, em uma realidade em
que a “perda de referéncias” e as “incertezas” da pés-modernidade
passaram a ser um atributo de qualidade das mentes abertas a toda
sorte de “novas” idéias e “novas” referéncias que vém tentando
“desconstruir” (felizmente até o momento sem sucesso) a prépria
histéria do movimento dos educadores em luta pela sua formacio e
profissionalizagdo.

A luta dos educadores a partir do final dos anos 70 e inicio da
década de 1980, no quadro do movimento mais geral da demo-
cratizagdo da sociedade, trouxe contribui¢bes importantes para a
educagdo e para a forma de olhar a escola e o trabalho pedagégico, ao
colocar em evidéncia as relacoes de determinagio existentes entre
educacio e sociedade e a estreita vinculagao entre a forma de organi-
zagdo da sociedade, os objetivos da educagio e a forma como a escola
se organiza. No Ambito da formagio do educador, o Comité Nacional,
a CONARCFE — Comissdo Nacional pela Reformula¢io dos Cursos de
Formagao do Educador — e posteriormente e até os dias de hoje a
ANFOPE, tém papel fundamental no redirecionamento das discussoes
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travadas no Ambito oficial que entendia a formagio de professores como
uma questdo de formacio de recursos humanos para a educacio dentro
da 4tica tecnicista que imperava no pensamento oficial.

Os anos 80 representaram a ruptura com O pensamento
tecnicista que predominava na drea até entdo. No 4mbito do
movimento da formacio, os educadores produziram e evidenciaram
concepg¢des avangadas sobre formagao do educador, destacando o
cardter s6cio-histérico dessa formacio, a necessidade de um profis-
sional de cardter amplo, com pleno dominio e compreensao da reali-
dade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que
lhe permita interferir e transformar as condi¢des da escola, da
educacio e da sociedade. Com esta concepgio emancipadora de edu-
ca¢do e formacdo, avangou no sentido de buscar superar as dicotomias
entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e
generalistas, pois a escola avangava para a democratizagao das relagoes
de poder em seu interior e para a construgdo de novos projetos
coletivos. Como parte importante desta construgao tedrica a partir
das transformagdes concretas no campo da escola, construiu a con-
cepgao de profissional de educagao que tem na docéncia e no tra-
balho pedagdgico a sua particularidade e especificidade.

Os educadores vém construindo tedrica e praticamente a
concepgiao de base comum nacional, entendendo-a como instrumento
de luta contra a degradagao da profissio (ANFOPE, 1992), e que hoje
se manifesta como poderoso referencial para garantir a igualdade de
condigoes de formac¢ido em oposi¢io a concepgao de igualdade de
oportunidades origindria da nova concepgao de eqiiidade tao enfatizada
no novo glossdrio da pés-modernidade e nas politicas publicas atuais.

Os principios gerais do movimento manifestavam, em sua
construgdo, a compreensdo dos educadores sobre a necessidade de
vincular a concepg¢ao da forma de organizagiao da escola a formagao
do educador, vinculando-a, por sua vez, as grandes questdes sociais
e ao movimento dos trabalhadores pela constru¢io de uma nova
sociedade, justa, democrdtica e igualitdria. Entendia-se — e entende-
se — a luta pela formacio do educador, portanto, inserida na crise
educacional brasileira, parte de uma problemdtica mais ampla,
expressio das condi¢des econdmicas, politicas e sociais de uma
sociedade marcada pelas relagdes capitalistas de producao e, portanto,
profundamente desigual, excludente e injusta, que coloca a maioria
da populagao em uma situagio de desemprego, exploracio e miséria.
Pensar a escola e sua forma de organizagdo supde, em contrapartida
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e a0 mesmo tempo, colocar-se questdes que ultrapassam (e podem
até negar) a concepg¢ao reducionista de educagio como formagio para
a cidadania, elevando nosso pensamento para as interrogagdes dos
fins da educag¢io, os quais, ao final, desvelam projetos histéricos
diferenciados e antagonicos: Que futuro queremos para o nosso povo?
E como este futuro se constrdi a partir do presente? Os educadores
compartilharam sempre da idéia de que ‘ter presente estas amarras
mais amplas ¢ fundamental para evitar que o debate sobre formagcio do
educador se concentre apenas em questoes técnicas, etapa jd vencida hd
décadas pelo movimento” (ANFOPE, 1989), mas que retornam com forga
nas politicas atuais.

Outras duas questdes ainda orientavam os debates gerais: no
movimento de luta pela democratizagiao da sociedade brasileira estd
inserida a necessidade da gestdo democrdtica da escola e da educagio
em todos os niveis e a explicitagdo da luta pela auronomia univer-
sitdria, que no entendimento dos educadores passa pela descentra-
lizagao do poder de decisio na drea da educagio, tanto em nivel
interno quanto externo (gestio democrdtica), autonomia que nao
implica, tal como se manifesta a visio atual do Estado brasileiro, a
progressiva retirada de recursos publicos e o conseqiiente descompro-
metimento do Estado com a manutencio e o desenvolvimento das
institui¢des publicas de ensino.

No contexto dessas discussoes, as reformulacées curriculares,
particularmente no 4mbito da formagao de professores de educagao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental, no interior dos
cursos de pedagogla, cresceram e prosperaram com base nas
concepgdes mais progressistas e avangadas. Aos novos desafios
colocados para elevar a formagao de professores de educagao infantil
e séries iniciais do ensino fundamental em nivel superior, novas
respostas foram sendo construidas pelas 1Es e pelas faculdades/
departamentos/centros de educagio, criando um fértil debate que
se prolonga até os dias de hoje, em que pese todas as tentativas de
defini¢bes e amarras legais' atuais no sentido de desfigurar o curso
de pedagogia como um curso de formacio de professores profissio-
nais da educagio.

No campo da formagao de professores para as séries finais do
ensino fundamental e para o ensino médio, em que pese a depen-
déncia, de grande parte dessa formagao, das investigagdes, pesquisas
e dos estudos pedagdgicos que se desenvolvem nas faculdades de
educagao e em seus programas de pds-graduagio, as modificagoes
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curriculares e o movimento das institui¢cdes universitdrias nio
acompanhou, com a mesma intensidade, e no mesmo tempo, os
debates e as reformulagées desenvolvidos nos cursos de pedagogia das
diferentes 1ES. As razdes desta situacdo contraditéria estio minucio-
samente relatadas em intimeros estudos e pesquisas (Candau &
Liidke, 1988; Liidke, 1994) desenvolvidos por colegas da drea e
ainda nos documentos finais de todos os Encontros Nacionais da
CONARCFE e da ANFOPE, desde 1980.

H4 que ressaltar, no entanto, a intensa atividade dos Féruns
de Licenciaturas, espacos de discussio permanentes que se desenvol-
vem em indmeras universidades, particularmente as puablicas fede-
rais, que vém investindo, desde o inicio da década de 1990, na
criagdo e institucionalizagao desses espagos, contribuindo para
aprofundar as discussoes sobre formagio de professores, principal-
mente na busca de superagio do trigico “modelo” 3+1 (ANFOPE,
2000; Marques & Pereira, 2002).

A produgio de propostas alternativas, que buscam exercer a
ruptura com esse modelo dos cursos de formagio, tem sido uma
constante no interior de vdrias 1ES, na organizagio dos Féruns de
Licenciaturas e de inimeras experiéncias que se orientam pelos princi-
pios da base comum nacional construida pelo movimento e pela ANFOPE.

Mas, se a década de 1980 representou, para os educadores, o
marco da reagdo ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e
1970, os anos 90, contraditoriamente, foram marcados também pela
centralidade no conteddo da escola (habilidades e competéncias
escolares), fazendo com que fossem perdidas dimensées importantes
que estiveram presentes no debate dos anos 80. A énfase excessiva
do que acontece na sala de aula, em detrimento da escola como um
todo (Freitas, 2000), o abandono da categoria trabalho’ pelas
categorias da prdtica, pritica reflexiva, nos estudos tedricos de andlise
do processo de trabalho, naquele momento histérico da abertura
politica e da democratizagao da escola, recuperavam a constru¢ao dos
sujeitos histéricos professores como sujeitos de suas prdticas. No
entanto, a énfase no cardter da escola como institui¢io quase que
exclusivamente voltada para a socializa¢io dos conhecimentos
histérica e socialmente construidos terminou por centrar a agio
educativa na figura do professor e da sala de aula, na presente forma
histérica que ela tem, tornando-se alvo ficil das politicas neoliberais
baseadas na qualidade (da instrugdo, do conteddo), em detrimento
da forma¢io humana multilateral (Freitas, 2000).
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Anos 90: os embates entre concepgies de educagio e formagio

No contexto desses embates tedricos, entramos nos anos 90,
denominados de “Década da Educagio”, que representaram o apro-
fundamento das politicas neoliberais em resposta aos problemas
colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo desde os anos
70, na qual a escola teve papel importante. A educagio e a formagio
de professores ganham, nessa década, importincia estratégica para a
realizagdo das reformas educativas (Freitas, 1999), particularmente
a partir de 1995, quando tem inicio o Governo Fernando Henrique
Cardoso. Em 7 de fevereiro de 1995, um més apés assumir a presi-
déncia, Fernando Henrique divulga os “5 pontos” de seu governo para
a melhoria do ensino publico: a distribui¢ao das verbas federais
diretamente para as escolas, sem passar pelos estados e municipios;
criagio do Sistema Nacional de Educa¢io a Distincia, com a
instalagao de aparelhos de TV em cada escola, com o objetivo de
“preparar os professores para que eles possam ensinar melhor”; a
melhoria da qualidade dos 58 milhdes de livros diddticos distribui-
dos anualmente para as escolas; a reforma do curriculo para melhorar
o contetido do ensino, com o estabelecimento de matérias obriga-
térias em todo o territério nacional; e a avaliagdo das escolas por meio
de testes, premiando aquelas com melhor desempenho.

Educagio para Todos, Plano Decenal, Pardmetros Curriculares
Nacionais, diretrizes curriculares nacionais para a educagao bdsica,
para a educagdo superior, para educacio infantil, educacio de jovens
e adultos, educagiao profissional e tecnoldgica, avaliagio do saEp —
Sistema Nacional de Avalia¢io da Educagao Bdsica —, Exame Nacional
de Cursos (Provao), ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio—,
descentraliza¢ao, FUNDEF — Fundo de Manuten¢io e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério —, Lei da
Autonomia Universitdria, novos parimetros para as IES, sio medidas
que objetivam adequar o Brasil 4 nova ordem, bases para a reforma
educativa que tem na avaliagdo a chave-mestra que abre caminho para
todas as politicas: de formagao, de financiamento, de descentralizagio
e gestdo de recursos.

No desenvolvimento e na implementagio das politicas educa-
cionais neoliberais, a qualidade da educagio, assumida como bandeira
pelos diferentes setores governamentais e empresariais, adquire
importancia estratégica, como condigdo para o aprimoramento do
processo de acumulagdo de riquezas e aprofundamento do capitalismo.
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A concepgio tecnicista de educagdo que alcangou grande vigor no
pensamento educacional da década de 1970, criticada e rebatida na
década de 1980, retorna sob nova roupagem, no quadro das reformas
educativas em curso, anunciando que “a globalizagdo econdmica
confronta o Brasil com os problemas da competitividade para a qual a
existéncia de recursos humanos qualificados é condigao indispensdvel”

(Mello, 1999, p. 2, grifo nosso).

As referéncias e as bases para as politicas de formacgio de
professores vinculam-se estreitamente as exigéncias postas pela
reforma educativa da educagao bdsica, para a formacao das novas
geragdes. A formagio inicial de professores, na dtica oficial, “deve ter
como primeiro referencial as normas legais e recomendagbes pedagé-
gicas da educagdo bdsica” (Mello, 1999, p. 10).

Em conseqiiéncia, as politicas de formagao de professores
pressupdem o encaminhamento das solugbes no 4mbito restrito da
politica de educa¢io bdsica, independentemente da problemdtica do
ensino superior como tal. Em artigo anterior (Freitas, 1999),
evocamos documento de Mello (1999) que afirmava ser

invidvel para o poder piiblico financiar a precos das universidades ‘nobres’ a
formagio de seus professores de educagio bdsica que se contam em mais de
milhdo. Com um velume de recursos muito menor, um sistema misto de custo
baixos, tanto piblicos guanto privados, configura um ponto estratégico de
intervengdo para promover melhorias sustentdveis a longo prazo na
escolaridade bdsica. (Grifos nossos)

Importante destacar que esta recomendagio, fielmente cum-
prida em nosso pais, faz parte das recomendagoes presentes no docu-
mento do Banco Mundial, de 1995, intitulado “La ensefanza
superior: las leciones derivadas de la experiéncia”.

A politica de expansao dos institutos superiores de educagio e
cursos normais superiores, desde 1999, obedece portanto a baliza-
dores postos pela politica educacional em nosso pais em cumprimento
as li¢des dos organismos financiadores internacionais. Caracterizados
como institui¢des de cardter técnico-profissionalizante, os ISEs tém
como objetivo principal a formagio de professores com énfase no
cardter técnico instrumental, com competéncias determinadas para
solucionar problemas da pritica cotidiana, em sintese, um “prdtico”

(Freitas, 1992).

Os fundamentos e objetivos da cria¢io e expansio destes novos
espagos de formacdo j4 foram amplamente analisados (Freitas, 1999;
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Aguiar, 1999; entre outros) como parte intrinseca da estratégia da
22 etapa da reforma educacional em nosso pais: a reforma no campo
da formagio de professores. A 22 etapa da reforma educativa desen-
volve-se de forma mais intensa a partir de 1999 e tem como objetivos
centrais: 1) dar forma e conteddo 2 proposta dos institutos superiores
de educagio aprovada pelo CNE em setembro de 1999 (Parecer cNE/
CEs n° 115/99) e, como conseqiiéncia, 2) retirar das faculdades de
educagio, e em seu interior, do curso de pedagogia, a formagio de
professores para as séries iniciais do ensino fundamental e da
educac¢io infantil. O Decreto n° 3.276/99, de dezembro de 99,
embora posteriormente modificado, cumpriu esse objetivo com
muita eficiéncia até a Deliberagio cNE/cP n° 133/2001, a qual nos
referiremos posteriormente.

Com efeito, desde 1998 cresce em nosso pais o nimero de IES,
aumentando significativamente o ndmero de cursos nas dreas com
maior demanda. A drea da educagdo — cursos de pedagogia e algumas
licenciaturas (letras e matemdtica) — é a drea de maior crescimento,
perdendo apenas para os cursos de administragio. Mesmo com toda a
polémica que envolve hd décadas o curso de pedagogia e as divergéncias
em relagdo ao profissional a ser formado nesse espago, é grande a
demanda pela criagio de novos cursos e somente no ano de 2000
foram autorizados 142 novos cursos de pedagogia nos diferentes
estados. Apesar de todos os esforos das comissoes de especialistas no
sentido de garantir a qualidade dos cursos a serem autorizados, nestes
ultimos quatro anos do Governo Fernando Henrique observa-se a
expansio desordenada e, portanto, com qualidade comprometida, de
cursos e institui¢des de ensino superior para formagio de professores.
Criados como institui¢des de cardter técnico-profissionalizante, de
baixo custo, a expansdo exponencial desses novos espacos de formacio
objetiva, com raras excegoes, responder as demandas de grande parcela
da juventude atual por educagio em nivel superior, oferecendo-lhes
uma qualifica¢do mais dgil, flexivel, adequada aos principios da
produtividade e eficiéncia e com adequagio as demandas do mercado
competitivo e globalizado. Em uma conjuntura de desvalorizagio da
profissao do magistério, caracterizada pela degradagio das condi¢oes
de funcionamento das escolas, pelas péssimas condi¢des atuais de
trabalho, saldrio e carreira (CNTE, 2001), as novas institui¢oes criadas
tém encontrado dificuldades na manuten¢io de seus cursos de
formagio de professores exclusivamente como curso normal superior.
Vdrios projetos pedagdgicos de cursos de pedagogia em IEs isoladas
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tém incorporado outras habilita¢ées no interior desses cursos de
pedagogia, tais como tecnologia educacional, pedagogia empresarial,
multimidias, entre outras, fato que pode levar a uma fragmentagio
ainda maior desses cursos, possibilitando uma formacio cada vez mais
especializada, a qual, inclusive, vem sendo mais bem desenvolvida em
outros cursos — como administragdo, psicologia e recursos humanos,
comunicagio e informdtica —, apenas para dar alguns exemplos.

A aprovagao da Resolugdo cNE/cp n° 133, em janeiro de 2001,
sob a alegacio de fazer cumprir as determinagées do Decreto n° 3.276/
99 e do Decreto n° 3.550/2000 (que alterou o termo “exclusivamente”
para “preferencialmente”), abriu mais um capitulo na discussio sobre o
curso de pedagogia e as instincias e o locus de formagdo dos professores
para a educagdo bdsica, ao estabelecer definitivamente as regras para os
pedidos de autorizagio de cursos de formagio de professores: a formagio
de professores somente poderd acontecer em universidades e centros
universitdrios (muito mais por conta das prerrogativas da autonomia do
que por consentimento do MEC), e nos institutos superiores de educagio,
criados especificamente para esse fim. Com isso, indmeros cursos de
pedagogia em faculdades isoladas e integradas, que formavam profes-
sores, tiveram que se transformar em curso normal superior, ou
permanecer como curso de pedagogia, formando exclusivamente o
bacharel — especialista para atuar nas tarefas de gestdo, supervisao e
orientagao na institui¢ao escolar.

Confirma-se, assim, o objetivo central desta politica, denunciado
pela drea desde a promulgacio da LDB, que ¢ o de retirar das faculdades/
centros de educa¢do nas universidades a responsabilidade pela formagao
de professores, educadores para atuar em todas as esferas da educagio
bdsica. Pelo seu papel histérico na produgao do conhecimento critico
da educagdo, nas atuais determinagdes legais as faculdades de educacao
tém sido alijadas intencionalmente de todas as politicas relativas a
formagdo de professores — inicial e continuada. A confirmar-se esta
intengdo por novas determinagdes legais, aos cursos de pedagogia caberia
exclusivamente a formac¢io do bacharel, caracterizando o retorno a
fragmentagao das habilitagoes e a separag¢io da formagio de professores
da formagdo dos demais profissionais da educagio.

Os mentores intelectuais destas concepgdes, no campo da
educagio e da pedagogia, acabam fortalecendo tanto o MEC quanto
o CNE na implementagdo das novas concepgoes do perfil necessdrio
de professores e especialistas na realidade atual da reforma educativa.
Com isso, tentam introduzir novamente no campo da escola, sob o

Educ. Soc., Campinas, v. 23, n. 80, setembro/2002, p. 136-167 145

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



manto do pesquisador e cientista da educagdo, as antigas tarefas do
“especialista” supervisor e gestor, agora sobre novas bases, determi-
nadas pelas politicas da reforma educativa que deve “ancorar-se”
obrigatoriamente em cada sala de aula.

Ao afirmarem a existéncia de diferencas qualitativas entre as
duas formagbes — a de pedagogo ¢ a de professor — os autores
reduzem os saberes e as especificidades do profissional docente a
tarefas menos nobres que aquelas destinadas aos que dominam a
ciéncia pedagdgica e a ciéncia da educagio, os pedagogos (Franco,
2002). As especificidades da pedagogia defendidas por esses
autores deveriam, na dtica do movimento dos educadores, ser
ampliadas como componentes da formagdo de todos os professores.
Somente a politica de desqualificagao da formacao, de degradacio
e desmantelamento das institui¢bes publicas universitdrias e de
expansio desqualificada do ensino superior, aliada aos baixos
saldrios, a desvalorizacao do magistério e as péssimas condigbes de
trabalho dos professores, constitui-se em impeditivo para que a
formagao de todos os professores alcance os niveis de qualidade
superior defendidos por esses setores para desenvolver-se exclusiva-
mente em cursos de bacharelado de pedagogia.

Com isso, estao criadas as condi¢des tedricas e préticas para o
surgimento dos novos “capatazes da educa¢ao” (Freitas, 1999),
aqueles que, formados sobre bases tedricas mais sélidas no campo
especifico da teoria pedagdgica, tornam-se aptos para orientar os
pobres “professores tarefeiros”, que por suas condigdes materiais de
existéncia se defrontam com a impossibilidade de se superarem em
sua formagio tedrica. Aqueles terdo condi¢des de compreender,
organizar, supervisionar e avaliar (principalmente avaliar) o processo
pedagégico e o trabalho destes docentes nas institui¢des escolares.
Formados em espagos distintos, sob condi¢bes desiguais, submetidos
a desafios tedricos de qualidade diferenciada, divididos no trabalho
pedagdgico da formagio de nossas criangas, jovens e adultos, mas...
compartilhando o mesmo espaco educativo, resta-nos indagar: Que
projeto de escola se concebe a partir desta divisao do trabalho?

Infelizmente, este movimento no campo da formagio na
graduagiao vem se firmando, mais recentemente, também na pds-
graduagao, com a retirada dos programas e das dreas de concentragio
em ensino de ciéncias, do Comité de Educacio da cares, localizando-
os no comité ou subcomité na(s) drea(s) especifica(s) de ensino de
ciéncias (mas abrindo espago para outras dreas), abrindo as portas para
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os mestrados profissionais na drea da formagio de professores
separados dos mestrados académicos da drea da educacao.

7

Nossa hipdtese é a de que as atuais politicas para graduacao e
q g G
também para a pés-graduagio pretendem gradativamente retirar a
formacao de professores da formacao cientifica e académica prépria do
G G
campo da educagio, localizando-a em um novo “campo” de conheci-
mento: da “epistemologia da prdtica”, no campo das prdticas educa-
tivas ou da prdxis. Vdrios estudos vém firmando esta perspectiva,
fortalecidos pelas reformas educativas das dltimas décadas, em
particular aqueles que se ancoram, em nosso pais, nas contribuigoes
de Névoa, Schon, Zeichner, Gaultier, Tardiff e Perrenoud, entre outros.

Whitty (1999), ao analisar as reformas educativas na Inglaterra
e no Pais de Gales, aponta que muitos analistas das reformas tém
levantado a hipdtese de que a degradacao do envolvimento da
universidade na formagio de professores representa uma tentativa de
desmantelar as defesas tradicionais do ensino como profissao. Esta
afirmacao se refere ao movimento observado em alguns desses paises,
de deslocar o treinamento dos professores para as escolas (a exemplo
dos Parimetros em Agdo, da Rede de Formadores, em nosso pais),
correndo o risco de limitar o dmbito no qual os alunos desenvolvem
perspectivas mais amplas e criticas sobre a educac¢io e igualmente de
incentivarem-se formas restritas, ao invés de ampliadas, do exercicio
profissional (Adams & Tulasiewicz, apud Whitty, 1999). Este alerta
vem reforgar as andlises que tém sido feitas por estudiosos em nosso
pafs, no sentido de apontar os riscos da retirada da formacio de
professores da ambiéncia universitdria, negando ao professor a sua
identidade como cientista e pesquisador da educacio, atributos
reservados apenas aqueles que atuam no ensino superior (Kuenzer,
1999). Na realidade, sob o discurso da valorizagao do magistério e
sua profissionalizagdo, tém aprofundado a desqualificagio e a
desvalorizagdo deste profissional. Ao privilegiar a expansao de novas
instituigbes e novos cursos principalmente no setor privado® em vez
de investimento massivo no aprimoramento das atuais licenciaturas
nas universidades publicas, as politicas atuais do MEC acabaram por
colocar nas mios da iniciativa privada a grande demanda oriunda da
divida histérica do Estado para com a formagio em nivel superior
dos quadros do magistério.

No ambito da formagiao continuada, as politicas atuais tém
reforgado a concepgao pragmatista e conteudista da formagio de
professores. Neste particular, cabe destacar a redugio da concepgio
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de formagao continua a programas como os Pardmetros em Agdo ¢ a
Rede de Formadores, sob patrocinio do MEC em articulagio com
municipios e algumas institui¢ées formadoras,* ¢ os programas de
formacgio inicial a distincia, utilizando-se de midias interativas e
novas tecnologias. Pressionados pelo art. 87, § 4° da LDB n° 9.394/
96 que estabelece que “Até o fim da Década da Educacio somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou forma-
dos por treinamento em servigo”, os professores tém sido levados a
freqiientar cursos de qualidade duvidosa em grande parte pagos por
eles. Em vdrios estados tais cursos sio, em geral, uma demanda das
prefeituras que os terceirizam ou “contratam” as IES — publicas ou
privadas —, as quais realizam processo seletivo especial de modo que
possam atender a esta demanda especifica.

Todo esse processo tem se configurado como um precdrio
processo de certifica¢do e/ou diplomagio e nio qualificagio e formacio
docente para o aprimoramento das condi¢bes do exercicio profissional.
A formacio em servico da imensa maioria dos professores passa a ser
vista como lucrativo negécio nas maos do setor privado e nio como
politica publica de responsabilidade do Estado e dos poderes publicos.
O “aligeiramento® da formagao inicial dos professores em exercicio
comega a ser operacionalizado, na medida em que tal forma¢io passa
a ser autorizada fora dos cursos de licenciatura plena como até entio
ocorria e como estabelece o art. 62 da LDB.

Vivemos, portanto, ao contrdrio do que prega o discurso oficial,
um processo de “desprofissionalizagio” do magistério. Finalmente, apds
longos cinco anos de solicitagbes e resisténcias, o préprio CNE colocou
em sua pauta de discussées a discussio da Resolu¢io n° 02/97, que
permite aos graduados de qualquer drea se licenciarem professores,
mediante uma complementagao pedagoglca de 5:40 horas, das quais
300 horas como estdgio. Espera-se, com isso, que também seja revisto
e revogado o item IV da Resolugao, que cria os institutos superiores
de educagio e que estabelece como um de seus objetivos realizar
“programas especiais de formacio pedagdgica, destinados a portadores de
diploma de nivel superior que desejem ensinar nos anos finais no ensino
Sfundamental ou no ensino médio, em dreas de conhecimento ou disciplinas
de sua especialidade, nos termos da Resolu¢do cNE n° 02/97”.

A formacio continuada é uma das dimensdes importantes para
a materializagio de uma politica global para o profissional da educagio,
articulada a formacao inicial e a condi¢oes de trabalho, saldrio e
carreira, e deve ser entendida como
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continuidade da formagio profissional, proporcionando novas reflexdes
sobre a agdo profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o
trabalho pedagdgico; um processo de constru¢ao permanente do conhe-
cimento e desenvolvimento profissional, a partir da formagdo inicial e vista
como uma proposta mais ampla, de hominiza¢io, na qual o homem
integral, omnilateral, produzindo-se a si mesmo, também se produz em
interagdo com o coletivo. (ANFOPE, 1998).

Defendida pelos educadores como dever do Estado e das
institui¢bes contratantes — publicas e privadas — e direito dos
professores, nas politicas educacionais atuais tal formagio tem essa
relacio invertida. No quadro da responsabilizagio individual pelo
aprimoramento da formagio, esta deixa de fazer parte de uma
politica de valorizagio do magistério para ser entendida como um
direito do Estado e um dever dos professores (Freitas, 1999).

A discussio da formagao remete-nos ainda a temdtica das
novas tecnologias e da educagao a distincia, estreitamente relacionada
a politica de formagao continuada e da formagao em servigo nas
politicas atuais, que vem expandindo-se em ritmo acelerado por todo
o pafs — seja por intermédio da UNIREDE, Universidade Eletronica,
Universidade Virtual ou outras formas. A gravidade da situacio da
formagao, em particular o grande nimero de professores leigos, tem
levado as Secretarias de Educacio estaduais a estabelecer convénios
com universidades para formar, a distincia, os professores leigos, via
TV ou outros programas, em detrimento do reforgo as IES publicas
para a expansio qualificada do ensino superior. Esses programas, via
de regra, priorizam as tutorias em agoes fragmentadas e sem vincula-
¢do com os projetos pedagdgicos das escolas, bem como as formas
interativas em detrimento da forma presencial, do didlogo e da
constru¢ao coletiva (ANFOPE, 2000).

Esta visao tutorial e paternalista do trabalho de formagio com
professores, enfatizada no programa de formagio continuada da
Secretaria de Ensino Fundamental do MEC — ParAmetros em Agao e
a Rede de Formadores —, desenvolvido por supervisores e/ou coorde-
nadores pedagégicos e centralizado na prépria escola e nos sistemas
de ensino, retoma a idéia ji superada na década de 1970, dos
“multiplicadores”, professores que passavam por processos de forma-
¢ao e se transformavam em formadores de professores, e assim
sucessivamente, em uma “cadeia” de formag¢io. A concepgio de
formagdo no préprio local de trabalho, se traz em si elementos
inovadores ao tomar o trabalho concreto como categoria de anilise,
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contraditoriamente provoca o reducionismo nas andlises mais amplas
e criticas desse trabalho em suas relacbes com a sociedade.

II - As diretrizes para os cursos de formagao de professores

Como j4 afirmamos anteriormente, o processo de elaboragao das
Diretrizes Curriculares para os cursos de graduagio, desencadeado pelo
MEC e pelo CNE a partir de 1997, visa a adequar a formagio de pro-
fissionais ao atendimento das demandas de um mercado globalizado.
Considerando-se os objetivos postos pelas reformas da educagao bdsica
no sentido de adequar a formagao das novas geragdes as exigéncias
postas pelas transformagbes no mundo do trabalho, o contetido e a
organizacio das institui¢oes de formagio de professores passam a ter
sua centralidade para garantir o desenvolvimento da educa¢io bdsica
tal como estd postulada.

A necessidade de regulagao origindria das mudangas ocorridas no
Ambito das sociedades capitalistas, no campo da formagdo de professores
— sujeitos depositdrios da formagao das novas geragdes —, adquire cardter
central, devendo responder a questées como quais os conhecimentos
necessdrios a todas as criangas e jovens, como desenvolver a aprendizagem
desses conhecimentos, como preparar os professores (competéncias
necessdrias) para essa tarefa, quais as instituigdes mais adequadas e, por
tltimo, como avalid-los nessas tarefas educativas.

Desde a deliberagio que criou os institutos superiores de
educagio até o documento final das Diretrizes Nacionais para
Formacao Inicial de Professores para a Educa¢io Bdsica em Nivel
Superior, aprovado pelo cNE em 8/5/2001° e homologado pelo
ministro da Educa¢io em fevereiro de 2002, assistimos a iniciativas
no sentido de regulagio da profissio docente, sendo estes dois
documentos a forma material, a expressao objetiva desse “novo” perfil
que se desenha para a formagdo de professores para a educa¢io bésica.
Seu contetido aborda desde as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos futuros professores, carga hordria, passando pela
questdo da avaliagdo — de curso e dos professores — até a organizagio
institucional e pedagégica das institui¢oes formadoras.

1. Regula¢do e fragmentacio do trabalho pedagdgico

No que diz respeito ao processo de construgido, as diretrizes
expressam as contradigbes presentes nas discussdes atuais, trazendo
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a tona os dilemas e as dicotomias no processo de formagio: professor
versus generalista, professor versus especialista e especialista versus
generalista. O encaminhamento dado pelo MEC reforgou essas
dicotomias, constituindo em primeiro lugar as comissdes encarrega-
das da elaboracdo das diretrizes dos distintos bacharelados e somente
a0 seu término constituiu comisso, no 4mbito do préprio MEC, para
elaborar as diretrizes para a formagio de professores.

Apesar de toda a pressao das entidades e dos féruns da drea para
que o processo de produgio das diretrizes se desenvolvesse de forma
ampla, articulada e democrdtica, as regulamentagées anteriores no
campo da formagao — Resolugao n°® 02/97, Parecer n® 115/99, Decreto
n° 3.276/99 — acabaram determinando o contetido e a forma da
proposta, restritos a0 MEC e ao CNE. O documento final ao mesmo
tempo em que incorpora reivindicagbes histéricas do movimento, como
a necessidade de um curso préprio, acaba por limitar as possibilidades
de acdo das instituigdes ao reduzir, por pressao do setor privado, a carga
hordria prevista no documento original de 3.200 horas para 2.800
horas a serem cumpridas no minimo de trés anos.”

Da leitura das determinagbes postas para a organizagio institu-
cional e curricular, as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas,
confirmou-se a hipdtese de que a decisio da sesu-MeC de formular
diretrizes exclusivamente para formagao de professores,® separadas do
processo de elaboracio das diretrizes para o curso de pedagogia e para
os bacharelados das demais dreas, visava a retirar o debate sobre
formagao de professores do campo maior da formagao dos profissionais
da educagao, incluindo af as diretrizes para o curso de pedagogia.

E nitido o fortalecimento, nessa determinagio legal, dos insti-
tutos superiores de educagio e do curso normal superior como
espagos quase exclusivos de formagao de professores. Em documento
enviado ao CNE por ocasido da audiéncia publica para apresentagao
das diretrizes, a ANFOPE alerta, no que diz respeito a questio
especifica do Jocus de formagdo, para o forte viés, presente no
documento em andlise, de institucionalizar a formagdo de professores
nos institutos superiores de educa¢ido como local exclusivo para tal
missdo, em vez de indicar fortemente a responsabilidade da institui¢ido
universitdria como locus preferencial para o enfrentamento de tal
tarefa. A retirada da formagio de professores da ambiéncia universi-
tdria, a nao-obrigatoriedade da pesquisa, o rebaixamento das
exigéncias em relagao a autorizagdo de centros universitdrios e
universidades, aliados a separagdo dessas institui¢des dos cursos de
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bacharelado e, portanto, da producio de conhecimento nas 4reas
especificas, sio fatores que vém reforcando e confirmando a
formagio aligeirada em seu contetido e no tempo destinado a
formagao.

No que diz respeito a retirada da formagdo de professores dos

cursos de pedagogia, o documento das diretrizes ¢ claro quando
omite o reconhecimento desse espaco como Jocus de formagio
historicamente construido. A oposi¢io e a resisténcia dos educa-
dores a concepgao fragmentada da formagao — dos professores e dos
“especialistas” da educa¢do — fundam-se nos seguintes principios:

152

1. Os cursos de pedagogia constituiram-se na trajetéria dos

tltimos dez anos, como um curso de graduagio plena que
¢ licenciatura e bacharelado, com projeto pedagdgico
préprio, responsdvel pela formagio de profissionais da
educa¢io, professores e “especialistas” para a educagio
bdsica, comprometidos com a educagao critica com bases
sélidas, voltada para a formagio humana omnilateral,
emancipadora;

. Na trajetéria dos cursos de pedagogia nos dltimos dez anos,

a formagao de professores passou a constituir o nucleo
comum obrigatério do curso — nem modalidade nem
habilitagio — em vdrias IES, no entendimento de que a
docéncia, o trabalho pedagégico constitui-se a base da
formagio de todos os profissionais da educagio;

. Superou-se, portanto, o entendimento da docéncia como

habilita¢io, entendendo-a como fundante, base da formacio
do especialista, na compreensao do trabalho pedagégico
escolar como totalidade que pode e deve ser apreendida no
processo de formagio, independente das determinagoes
existentes no exercicio profissional;

. Esta concepgio foi incorporada no documento das diretrizes

curriculares para o curso de pedagogia, construidas em
amplo processo de discussio, que estabelecem que a
docéncia é a base da formagao do pedagogo, respondendo
ao desenvolvimento dos estudos tedricos e das préticas das
institui¢des de ensino superior e escolares nos dltimos dez
anos, no entendimento de que nio é possivel separar teoria
e prdtica, pensar e fazer, contetido e forma, no processo de
formagao profissional.’

Educ. Soc., Campinas, vol. 23, n. 80, setembro/2002, p. 136-167

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



2. As competéncias como politica de formagio e instrumento
de avaliacdo

A temdtica das competéncias e sua incorporagao as politicas
educativas tém sido tratadas com bastante propriedade por vidrios
estudiosos (Machado, 1998; Ramos, 2001; Manfredi, 1998; Dias,
2001; Macedo, 2000). Este modelo, incorporado acriticamente
pela drea educacional ou recontextualizado, na concepgao de Dias
(2001), com base nas reformas educativas em curso nos diferentes
paises, (re)aproxima a 4rea da educagio e da formagio de profes-
sores do trabalho material, relagio abandonada pela producio
tedrica na drea educacional na década de 1990; realiza esta
aproximagio, no entanto, do ponto de vista perverso do capital.
A primeira medida de politica nessa dire¢ao se d4 com a Parecer
n° 115/99 do cNE que regulamenta os institutos superiores de
educacio, institui¢des de cardter técnico-profissional, fato que nos
permite identificar a ado¢iao da pedagogia das competéncias como
a “pedagogia oficial”, uma vez que ela se materializa entre ndés nio
a partir dos avangos tedricos e prdticos no campo da pedagogia e
da educagdo, mas a partir das exigéncias dos organismos oficiais
promotores da reforma educativa nos diferentes paises visando a
adequagao da educagio e da escola as transformagdes no ambito
do trabalho produtivo.

Neste estudo, ainda inicial, levanto algumas questées no
sentido de identificar pontos que merecem maior aprofundamento,
com o objetivo contribuir para o desvelamento dos sentidos que este
conceito adquire nas préticas do trabalho concreto de professores na
escola publica.

O parecer que embasa o documento das diretrizes de forma-
¢do considera “a concepgao de competéncia (...) nuclear na organiza-
¢ao dos cursos de formagiao de professores” (CNE, 2001, p. 28).
Levando em conta as consideragdes anteriores, a respeito da
incorporagao desta nogao e do modelo de competéncias na defini¢ao
do perfil do novo profissional para fazer face as exigéncias postas
pela reforma educativa, ¢ importante destacar que esta diretriz estd
dada por orientagbes firmadas anteriormente no 4mbito da comis-
sao do MEC responsdvel pela elaboragao do documento norteador
das presentes diretrizes.'” Grande parte das elaboragdes tedricas,
entretanto, jd fazia parte de documento de Mello (1999) e que
mereceu nossa andlise em artigo anterior (Freitas, 1999), no qual
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identificamos indicios da estreita vincula¢io entre as propostas para
a formagdo de professores e as exigéncias postas pela reforma
educativa da educagdo bdsica e pelos sistemas de avaliagio em
desenvolvimento. Na formulacio de Mello (1999) encontramos os
fundamentos que deram origem as propostas de formagdo contem-
pladas pelas diretrizes:

Os professores ndo sio necessdrios para qualquer projeto pedagdgico, mas
para aqueles que vao trabalhar de acordo com as diretrizes estabelecidas na
lei, promovendo a constituicdo das competéncias definidas nas diferentes
instdncias de normatizagio e recomendagio legal e pedagdgica, para ensinar e
fazer aprender os contetidos que melhor podem ancorar a constituicio dessas
competéncias. Os modelos de institui¢oes de formagio docente que interessam
ao pals sdo, portanto, aqueles que propiciam ou facilitam a construgio de
um perfil de profissional adequado para essa tarefa. (Mello, 1999, p. 10;
grifos meus)

7

Outro aspecto que merece destaque ¢ a énfase na individua-
lizagao e responsabilizacao dos professores pela prépria formagao e
pelo aprimoramento profissional. Caberd aos professores “identificar
melhor as suas necessidades de formag¢iao e empreender o esforgo
necessdrio para realizar sua parcela de investimento no préprio
desenvolvimento profissional”.

A responsabiliza¢ao individual dos professores pela aquisi¢ao
de competéncias e pelo desenvolvimento profissional acompanha esta
concepgdo que orienta as diretrizes e traz em conseqiiéncia um afasta-
mento dos professores de suas categorias, de suas organizag¢des, tal
como nos explica Isambert-Jamati:

A posse simultinea dessa série de competéncias, se ndo € a dnica, o que
ocorre seguidamente em um ndmero acentuado de individuos, ¢ tratada,
no entanto, como uma caracteristica individual; conseqiientemente, ela
nio abre em si nenhuma solidariedade, j4 que, presumidamente, nio
pertence como fonte a uma categoria formalizada que, como tal, pode
reivindicar direitos para todos os seus membros. (Isambert-Jamati, 1997,
p- 107)

Antes pertencentes a uma categoria profissional, possuidores
de uma qualifica¢io pela qual lhes eram atribuidas determinadas
tarefas e func¢des no desempenho do trabalho, ao qual era atribuido
um valor pelo saldrio/remuneragdo, os trabalhadores e agora os
professores se defrontam com uma nova realidade: a de disputar
individualmente pela formagio e competir com seus pares pelos

154 Educ. Soc., Campinas, vol. 23, n. 80, setembro/2002, p. 136-167

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



espagos e tempos dos direitos anteriormente garantidos pelo
contetido da formagio profissional.

As competéncias, caracterizadas como um conjunto de
habilidades caracteristicas de cada individuo, contrapdem-se,
neste sentido, 2 dimensao conceitual de qualificagao profissional
avaliada pelo diploma e que dd4 forca ao conceito de profissio
(Ramos, 2001).

A competéncia passa a estar no principio da organizagio do trabalho, no
lugar da qualificagao/profissao. Enquanto o dominio de uma profissao, uma
vez adquirido, nio pode ser questionado (no mdximo pode ser desen-
volvido), as competéncias sdo apresentadas como propriedades instdveis
dentro e fora do exercicio do trabalho. Significa dizer que uma gestao
fundada na competéncia encerra a idéia de que um assalariado deve se
submeter a uma validagio permanente, dando constantemente provas de
sua adequagio ao posto, de seu direito a uma promogio ou a uma

mobilidade promocional. (Idem, p. 194)

Neste sentido, ao tomarmos como referéncia os estudos atuais
que analisam o uso do modelo de competéncias nas politicas
educacionais, podemos identificar que as competéncias listadas no
documento das Diretrizes (cNE, 2002, p. 3) deslocam a discussao
dos contetidos e métodos das disciplinas que caracterizam atualmen-
te a formagdo no campo da educagio, ndo para amplid-la para uma
concepgao de curriculo como espaco de produgio de novos conheci-
mentos e possibilidade de formag¢io multilateral dos educadores, mas
para reduzi-la (a formagdo) a um processo de desenvolvimento de
competéncias para lidar com as técnicas e os instrumentais do ensino
(tecnologia) e da ciéncia aplicada no campo do ensino e da
aprendizagem, incluindo a visdo instrumental da investigagio e da
pesquisa — competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da prdtica pedagdgica
— ¢ a individualizagio do processo de formagio continuada —
competéncia referente ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional” (idem, ibid.; grifos nossos).

Assim, ao tomar a nogio de competéncias juntamente com o
conceito de simetria invertida como nucleares nos processos de
formagdo (CNE, 2001), o documento ajuda-nos a entender como o
modelo de competéncias passa a ser incorporado, via formac¢io de
professores, 4 educagio das novas geragoes de modo que se as possa
inserir, desde a mais tenra idade, na légica da competitividade, da
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adaptagdo individual aos processos sociais e ao desenvolvimento de
suas competéncias para a empregabilidade ou laborabilidade.

Embora nio possamos transpor mecanicamente as andlises
sobre 0 modelo de competéncias do mundo do trabalho produtivo
para o trabalho docente, a relag¢io entre estas duas concepgdes —
competéncia e simetria invertida — ¢ que d4 sentido a afirmagio da
“necessidade de que o futuro professor experiencie, como aluno, durante
todo o processo de formagio, atitudes, modelos diddticos, capacidades e
modos de organizacio que se pretende venham a ser concretizados nas
suas prdticas pedagdgicas” (CNE, 2001, p. 17).

E este processo de regula¢io do trabalho, de habilidades,
atitudes modelos diddticos e capacidades dos professores que permite
afirmar a inten¢io claramente manifesta no documento de adequar
a formacdo dos professores aos objetivos de formagao postos para as
criangas e os jovens na educagio bdsica, conformando as subjetivi-
dades as novas exigéncias sociais.

3. A certificacio de competéncias e a avaliacio dos professores

A temdtica da profissionalizagdo do magistério e da formagio
docente aproxima-se, portanto, de forma bastante estreita, da
temdtica da avalia¢do. Neste aspecto particular, pela nogio de
competéncias, incorporada ao discurso oficial das novas politicas
educacionais.

O curriculo baseado em competéncias tem sido proposto, nos
diferentes paises, associado 2 idéia de avaliagao. Tanto no Brasil
quanto em paises como a Fran¢a (Tanguy, apud Ropé & Tanguy,
1997), a defini¢io de curriculos nacionais (tais como os PCNs) e
diretrizes nacionais, em termos das competéncias, tem se comple-
mentado com o estabelecimento de sistemas de avaliagio. Desse
modo, o curriculo por competéncias passa a ser uma necessidade, jd
que exige a defini¢io de desempenhos que demonstrem a sua
aquisi¢do e que possam, portanto, ser avaliados.

Como pudemos analisar, no documento das Diretrizes estd clara
a vinculagdo entre as competéncias a serem construidas pelos
professores em formacgio (de acordo com essas Diretrizes) e as formas
de avaliagdo, em um primeiro momento, dos cursos. Sio elas, as
competéncias, a referéncia para toda e qualquer forma de avaliagao:
periédicas e sistemdticas, por procedimentos internos e externos e
incidentes sobre processos e resultados (CNE, 2002, p. 4.).
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A primeira questdo relevante a ser apontada na andlise das
relagbes entre a formagao do educador e os processos de avaliagio ¢
a centralizagao da avaliagao no 4mbito do Ministério da Educagio e
no INEP. Ndo ¢ nova a idéia de criar, nos moldes das agéncias que
tém sido instituidas no 4mbito da administragio puablica como 6rgaos
de Estado, nio de governo, uma Agéncia Nacional de Avaliagio, sob
comando do MEC e/ou do INEP — Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais.

Esta ¢ uma idéia que estd posta pelas politicas publicas em
vdrios pafses, e tem suas origens nas orientagbes do Banco Mundial
visando 2 implementagio da reforma educativa (Torres, 1996). Uma
Agéncia Nacional de Avalia¢do teria como objetivo centralizar todos
os processos de avaliagao em todos os niveis de ensino, desde a
avaliacio dos contetidos do ensino até a avaliagio de docentes — de
todos os professores — da educagdo bdsica a superior.'" Esta discussao
da avaliagio ndo se reduz, portanto, exclusivamente a avaliacio
institucional do aparato escolar, mas amplia-se para a avalia¢ao dos
sujeitos envolvidos no processo educativo — os alunos, os estudantes
e os professores.

Uma primeira dimensio importante de ser destacada em relagao
a avalia¢do das competéncias ¢ a dimensio da “certificagio”. Nessa
dire¢ao, o documento introduz modificagdes importantes na maneira
de conceber a formagdo e a profissionalizagio do magistério, entre as
quais se destaca a proposta de organizagao de um sistema federativo
de certificagao de competéncia dos professores de educacio bdsica.
Este trabalho serd coordenado e articulado pelo Ministério da Educa-
¢do, em regime de colaboragao com o Conselho Nacional de Educagao,
o Conselho Nacional de Secretdrios Estaduais de Educacio, o Férum
Nacional de Conselhos Estaduais de Educag¢do, a Unido dos Dirigentes
Municipais de Educagio e representantes de Conselhos Municipais de
Educagio e das associagbes profissionais e cientificas.

Esta iniciativa vai na dire¢io de atender as necessidades postas
pelo modelo de competéncias de submeter os trabalhadores/profes-
sores a uma validagao permanente, como nos diz Ramos (2001),
dando constantemente provas de sua adequagio as necessidades do
trabalho pedagdgico.

Nas atuais condigbes do exercicio do magistério, o processo de
certificagdo de competéncias contribuird para aprofundar o quadro
perverso caracterizado pela auséncia de politicas de valoriza¢io e de
formagio continuada, pelas péssimas condigdes de funcionamento da
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grande maioria das escolas publicas e pela redugio dos recursos
publicos para o aprimoramento do processo educativo, trazendo como
conseqiiéncia a culpabilizagao e responsabiliza¢io dos professores pelo
sucesso e/ou fracasso da escola e da educagio publica (Codo, 1999;
CNTE, 2001).

Outra dimensio da competéncia como instrumento de avalia-
¢do estd dada pelas relagbes que se estabelecem entre a avaliagao dos
processos educativos escolares — avaliagio de desempenho dos
estudantes — e a avaliagdo do trabalho dos professores. A cada ano,
quando da divulgacio dos resultados de saEB, ENEM e Provao, vemos
desfilarem, pela midia, opinides dos mais diferentes segmentos a
respeito da “qualidade” do ensino, das escolas, do processo educativo.
Culpabilizam-se os professores pelo mau desempenho das criangas e
dos jovens no SAEB e ENEM e responsabilizam-se as I1Es pelo desem-
penho no Provao. Nessa linha de raciocinio, desenvolvem-se, por
diferentes estados brasileiros, experiéncias que visam a premiar os
professores pelo desempenho de seus alunos no saes, vinculando a
avaliagdo dos professores e provavelmente sua ascensio na carreira ao
desempenho dos estudantes nos exames nacionais de avaliagao escolar.

Um segundo ponto a ser destacado é a expropriagio do trabalho
dos professores pelas politicas avaliativas atuais. Quando a avalia¢ao dos
estudantes ao final de cada ano letivo, ou de cada ciclo, passa a ser
realizada ndo pelos professores e pela institui¢ao escolar, mas por uma
prova nacional, que tem o poder de atribuir conceitos e decidir sobre a
aprovagio ou reprovagio, ¢ tempo de nos perguntarmos que profissional
estas politicas pretendem construir. Esta forma de regulagdo do trabalho
docente, embora ainda nao esteja posta de maneira explicita, comegou
a ser introduzida no estado de Sao Paulo no ano de 2001. A avaliagao
realizada pelo saresp — Sistema de Avaliagdo de Rendimento do Estado
de Sao Paulo — nao possufa, até entdo, cardter definidor da vida escolar
de cada estudante, no tinha o poder de entrar no interior da sala de
aula como forma de se contrapor 4 dimensao avaliativa do trabalho
pedagégico, feita pelos professores sobre os seus alunos.

Os desafio que o processo de certificagio de competéncias dos
profissionais da educagio nos coloca ¢ a necessidade urgente de retomar-
mos a discussdo presente na drea educacional na década de 1980, sobre
os fins da educa¢io, e necessariamente aprofundarmos as construgoes
histéricas dos educadores no campo dos objetivos da educagao, dos fins
da educagio e dos conteddos da educagao — os quais foram abandonados
a partir da década de 1990 com as politicas neoliberais.
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A discussao que hoje estd posta coloca em campos antagbnicos
projetos de educagio e formagao que privilegiam o controle do desem-
penho com vistas & competéncia e competitividade em contraposi¢ao a uma
outra concep¢io de educagio e de formagdo que é a formagio humana
omnilateral, a autonomia e o aprimoramento pessoal. Para superar este
dilema no presente momento histérico, é necessdrio que retomemos
uma categoria também abandonada pela drea da educagio, que ¢ a
categoria trabalho. Retomar a centralidade da categoria trabalho na
discussdo da formagio do educador significa a possibilidade concreta
de armar-se teoricamente no sentido de oposicao a légica que estd posta
pelas politicas neoliberais e pela politica educacional atual, que ¢ a
redu¢io do trabalho i capacidade de empregabilidade ou labora-
bilidade, uma “nova” competéncia geral propugnada pelas diretrizes
oficiais a ser desenvolvida no ensino médio profissional e que se traduz
pela mobilidade entre miltiplas atividades produtivas, imprescindivel
numa sociedade cada vez mais complexa e dindmica em suas descobertas
e transformagées (CNE, 2001; grifos nossos).

Uma outra relagao que se estabelece entre as politicas de
formacdo do educador e a avaliagao diz respeito a questdo do financia-
mento das escolas e da remuneragdo dos professores.

Experiéncias desenvolvidas em alguns estados sio o prenincio
do fortalecimento de uma concepgdo de distribui¢do de recursos
publicos de forma “focalizada” ou “qualificada”, vinculada aos
resultados da avaliagao do saEB. Quando esta politica se expande para
os sistemas estaduais de ensino, atingindo o chio da escola,
avalia¢do acaba adquirindo o cardter punitivo, uma vez que vincula
maior financiamento aos resultados considerados “positivos” da
avaliagdo de seus estudantes. No Estado de Sao Paulo, por exemplo,
as escolas estaduais vém recebendo recursos vinculados ao desem-
penho das suas criangas no SARESP, recursos que variam de R$ 2 mil
até R$ 10 mil. A perversidade deste modelo em sua prépria légica
estd visivel, pois retira de escolas com menor desempenho a possibi-
lidade de receberem maiores recursos visando a superar suas dificul-
dades, acentuando as diferencas, aprofundando a discriminagio e
desarticulando a organizagdo dos professores nos locais de trabalho.

Por outro lado, em Fortaleza (CE),'? no ano de 2000, houve
um processo de avaliagio de aproximadamente 50 mil criangas com
14 e 15 anos que estavam “defasadas” na 42 série do ensino funda-
mental. Os resultados da avaliagio dos alunos permitiram que cada
professor pudesse receber um valor adicional de R$ 40 por aluno
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que tivesse obtido nota 7 em cada uma das disciplinas. Isso significou
uma gratificagdo para os professores de até R$ 4 mil por conta da
forma de avaliagdo e da vinculagdo do desempenho/remuneragio dos
professores ao desempenho de seus alunos.

Estas iniciativas vio dando pistas, indicagbes de que os
préximos passos a serem implementados pelos sistemas estaduais de
ensino vdo na diregao de estabelecer sistemas de avalia¢io de seus
professores estreitamente vinculados aos resultados da avaliagao
nacional realizada pelo SAEB e pelos sistemas estaduais, como o SARESP.

Conclusoes

As orientagdes gerais da politica educacional no campo da
formagao obedecem, conforme nossa andlise, as necessidades postas
pela reforma educativa para a educagiao bdsica em decorréncia das
transformagées no campo produtivo e das novas configuragdes no
desenvolvimento do capitalismo.

Para entender em profundidade as novas configuragbes postas
pelas determinagdes legais para a formagio de professores, é preciso
que ampliemos cada vez mais as andlises do trabalho docente,
tomando a categoria trabalho, para entendé-la em suas relagoes
contraditérias — como mercadoria e como realizagio humana
produzida historicamente — e em suas articula¢des com as transfor-
magbes que ocorrem no campo do trabalho produtivo, com a
reestruturagdo produtiva e a inser¢ao do Brasil no processo de
globalizagio e competitividade internacional.

Esta aproximagdo nos permite vislumbrar e identificar qual
serd, do ponto de vista do capital, o professor e o “pedagogo”
necessdrios no processo de transformagio por que passa a educagio
bdsica e a escola, em decorréncia das reformas educativas. E preciso
que apuremos nosso olhar para encontrar ai as semelhangas e
diferengas com os paradlgmas do tecnicismo da década de 1970, que
agora retorna com mais vigor e com as novas exigéncias postas para
a formagdo dos trabalhadores, incluidos ai os professores, ainda que
nio seja adequada uma transposi¢ao mecanica da andlise relativa as
mudangas no mundo do trabalho produtivo para o campo da
educacio e da escola.

A hipétese com a qual vimos trabalhando (Freitas, 1999)
infelizmente vai se confirmando. A necessidade de expansio da
escolarizagdo, a impossibilidade de o Estado — em seu novo papel
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de Estado minimo — prover os recursos necessdrios que garantam a
expansio da educagdo superior publica, em particular na formagio
de seus professores, e, em conseqiiéncia, a impossibilidade de
garantir uma formagio qualitativamente superior — universitdria, nas
condigdes atuais — para todos os professores, fundada na investigagao
e na pesquisa e sobre novas bases de produgio do trabalho docente
nas escolas publicas, tém direcionado o esfor¢co do Poder Publico no
sentido de expandir o ensino superior privado como mecanismo de
intensifica¢io/massificacio da formagio de professores de cardter
técnico-profissional, instrumental, ampliando as formas de avaliagio,
objetivando a regulagio e o controle do trabalho dos professores na
implanta¢ao do conteddo da reforma educativa e do projeto de
educacio e sociedade excludente.

Estamos assim vivenciando, pelas politicas de formagao, concep-
¢oes que, pela desresponsabilizagio do Estado do financiamento
publico, pela individualiza¢ao das responsabilidades sobre os profes-
sores, pela centralidade da nog¢ao de certificagao de competéncias nos
documentos orientadores da formacio de professores, revelam um
processo de flexibilizagdo do trabalho docente em contraposi¢ao a
profissionalizagao do magistério, condi¢io para uma educagio
emancipadora das novas geragoes.

Ao avaliarmos a politica de formagao de professores, podemos
reafirmar que o aprimoramento da escola e a educagio de nossas
criangas, jovens e adultos se encontram comprometidos pelo desen-
volvimento de diretrizes legais que privilegiam o aligeiramento e o
rebaixamento da formagio com cursos de menor carga hordria em
relagiao aquelas profissdes mais valorizadas socialmente; privilegiam
a formagio descomprometida com a pesquisa, a investiga¢ao e a
formaciao multidisciplinar sélida ao deslocar a formagio da universi-
dade e, em seu interior, das faculdades/centros de educacio e cursos
de pedagogia para os institutos superiores de educa¢io e cursos
normais superiores em institui¢des isoladas; privilegiam processos de
avaliagdo de desempenho e de competéncias vinculadas ao saber fazer
e ao como fazer em vez de processos que tomam o campo da educagao
em sua totalidade, com seu szatus epistemolégico préprio, retirando
a formagao de professores do campo da educagio para o campo
exclusivo da prética.

Vai se conformando, portanto, uma politica de formagao de
professores que tem na certificagdo de competéncias e na avaliagio
sua centralidade. E preciso que recoloquemos em questdo as constru-
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¢oes histdricas dos educadores na luta pela formagio de qualidade e
por uma politica global de formagio dos profissionais da educagio e
de valorizagdo do magistério. Retomar as discussdes sobre os fins da
educagdo significa trazer a tona a questio dos projetos histéricos e
do futuro que queremos construir hoje para nosso povo, lidando com
as contradi¢bes préprias dos processos educativos.

Somente esta questio nos pode dar o norte seguro para pensar
a formagido dos profissionais professores necessdrios para lidar com a
concepgao mais avangada de preparagao das novas geragbes para
construir uma nova vida, uma nova humanidade.

Estes dltimos dez anos de politicas neoliberais nos mostraram
a que vieram os diferentes governantes e governos. Deixam-nos um
legado de desigualdade, concentragao de renda,'® desemprego e
miséria. O prendncio de uma nova vida e uma nova humanidade
somente pode ser anunciado e construido lidando com as contra-
di¢coes da realidade atual.

Este é o desafio que estd historicamente posto para os educado-
res € para o nosso povo.

Recebido e aprovado em julho de 2002.

Notas

1. O Decreto n° 3.276/99, o qual estabelecia que a formagao de professores para séries
iniciais e educa¢io infantil se faria exclusivamente em cursos normais superiores,
foi uma tentativa nesse sentido. Posteriormente modificado pelo Decreto n° 3.554/
2000, alterou o “exclusivamente” para “preferencialmente”, mantendo, ainda que com
reservas, o direcionamento da formagdo para o novo espago dos institutos superiores
de educacio.

2. Com énfase nos estudos do trabalho docente, tomando como categoria de andlise o
trabalho material presente nos estudos da drea e nos encontros principalmente da ANPED
e do ENDIPE até o final da década de 1980.

3.  Dados do Censo 2000 indicam a existéncia de 1.180 institui¢des credenciadas em nosso
pafs, sendo 1.004 particulares e apenas 176 publicas, ou seja, 85% do total. Em 1996
esta relagdo era de 23% para as instituigdes publicas e 77% para as privadas, sendo que
na década de 1970 esta proporgio era de 70% para as publicas e 30% para as privadas!
Cf. Censo 2000 e Marques & Pereira, 2002.

4. Mais detalhes sobre o Programa Pardmetros em Agdo, ver site da ANFOPE: http://
lite.fae.unicamp.br/anfope e site do préprio MEC: www.mec.gov.br.

5.  Posteriormente os Pareceres n® 21/017, n° 27/2001 e n° 28/2001 alteraram dispositivos
que estabeleciam a carga hordria dos cursos de licenciatura relativa aos componentes
curriculares e as prdticas de ensino, estdgios e outras atividades.
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10.

11.

12.

13.

Importante registrar que as diretrizes para o curso de pedagogia, elaboradas em amplo
processo de discussao com a drea e finalizadas em maio de 1999, ndo foram até o
momento aprovadas pelo CNE.

Importante destacar que a redugdo da carga hordria se estendeu a praticamente todas as
diretrizes curriculares de graduagio, com exce¢des nas dreas “nobres” como medicina e
engenharias. Na drea do direito a pressio da 0aB sobre o Ministério da Educagio fez
com que o ministro voltasse atrds na intengdo de reduzir o curso para trés anos e
2.800 horas.

Cf. Boletim anrore n° 11, de agosto de 1999.

Cf. ANFOPE, Carta aos Conselheiros do cNE, de agosto de 1999; cf. ainda documento das
entidades enviado ao CNE em 2001, Posicionamento conjunto das entidades ANPED, ANFOPE,
ANPAE, FORUMDIR e Férum Nacional em Defesa da Formagio do Professor.

Comissao composta por Ruy Leite Berger Filho (Coordenagio-Geral) — semtTec; Célia
Maria Carolino Pires — sEF; Guiomar Namo de Mello (coordenadora) — SEMTEC; Maria
Beatriz Gomes da Silva — SEMTEC; Maria Inés Laranjeira — sEsu; Neide Marisa Rodrigues
Nogueira — seF; e Rubens de Oliveira Martins — SEsU.

Recentemente as atribui¢des de autorizagio e o reconhecimento de curso, antes localizadas
no MEC, foram transferidos para o INEP, que vem desenvolvendo um grande projeto de
incorporar ao seu quadro de “avaliadores” cerca de 10 mil professores universitdrios de
diferentes 4reas e diferentes 1Es. Este corpo de avaliadores serd responsédvel pelos processos
de autorizagdo, credenciamento e recredenciamento de cursos, bem como pelas avaliagdes
das condigbes do ensino de graduagdo (ex-avaliagdo das condicoes de oferta) do Exame
Nacional de Cursos — Provao.

Informacio fornecida pelo secretdrio de Educagiao do Ceard e conselheiro, professor
Naspolini, durante semindrio sobre avaliagio dos docentes, realizado pelo CNE em
setembro de 2000, em Brasilia.

Cf. o Relatério sobre o desenvolvimento humano, 2002, da oNU, que aponta o aumento
da concentragdo de renda no Braisl como uma das quatro maiores do mundo.
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