Como e onde formar professores :
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RESUMO: O texto busca retracar o lugar dado a formacgéo de
professores na legislacédo educacional, nos ultimos 40 anos, desta-
cando elementos que intervieram na passagem da indicagdo do
nivel formal requerido para a preocupagéo com o préprio nicleo da
formagéo, a ser realizada em nivel superior. Nesse percurso, foi
dada énfase a luta da sociedade brasileira em favor da reconstrugéo
democratica, em cujo ambito se imp0s a discussdo sobre a quali-
dade do ensino, resgatando a dimenséo profissional da docéncia.
Finalmente, séo focalizados aspectos do debate sobre o locus de
sua preparacao profissional, que explicita mais uma vez as tensées
histéricas entre as instancias académicas e o poder publico.
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Introducdo

A questdo da formacédo de professores no Brasil volta a ganhar
relevo a partir do momento em que se impde, no debate educacional, a
discussédo sobre a qualidade do ensino ministrado nos diferentes niveis e
modalidades, como desdobramento da luta em favor da construcao da
cidadania e da democracia. Uma referéncia importante dessa discussao
pode ser localizada no artigo 206 da Constituicdo Federal promulgada em
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1988, o qual, sintetizando o entdo estado-da-arte da mobilizagcédo social
que acompanhou a elaboracdo da Carta Magnha, apresenta a garantia de
padrdo de qualidade como um dos principios da educagéo nacional.

Um entendimento mais profundo desse processo politico e educa-
cional requer o retracar, mesmo que sucinto, do lugar dado a formacéo
de professores nas diferentes legislag6es educacionais que resumem, a
cada legislatura, os aspectos mais salientes do debate social, académi-
co ou politico sobre essa instancia de formacédo e exercicio de cidada-
nia e que necessariamente vém servindo de base para o estabelecimen-
to de politicas educacionais das trés esferas de governo, nos ultimos 40
anos, 21 dos quais vividos sob o regime politico autoritario. A escolha
desse periodo foi feita tendo em vista o marco que representou, na le-
gislacdo brasileira, a promulgacio da Lei n® 4024/61, que definiu as di-
retrizes e bases da educacgdo nacional no &mbito do recorrente conflito
entre o interesse publico e o privado na oferta educacional.

Em seguida, importa examinar como a relacdo entre a qualidade da
educacdo e a valorizagdo do magistério foi se delineando no debate edu-
cacional, no contexto da reconstrugdo da democracia, assinalando os avan-
¢os obtidos no debate académico e nas demandas da sociedade civil, os
quais vém fornecendo informagdes para a definicdo e a execucgdo de poli-
ticas educacionais com eles compativeis nas esferas estaduais e munici-
pais, culminando com a formulacdo do Pacto de Valorizagdo do Magistério
e da Qualidade da Educacéo, em 1994, no dmbito do Plano Decenal de
Educacédo Para Todos — 1993-2002.

Finalmente, cabe destacar alguns temas candentes do debate
educacional contemporaneo, que encontram na regulamentacéo da Lei
n® 9394/96, particularmente no capitulo referente a formacgédo de profes-
sores, 0 seu principal foco, indicando possiveis alternativas de pauta para
a préxima década.

A formagdo de professores na legislacdo educacional

A discussédo sobre a formacado de professores na legislagéo educa-
cional, como sera possivel observar a seguir, apresenta duas caracteristicas
principais. Uma primeira, de ordem mais prescritiva, quando sdo estabe-
lecidas, cautelosamente, as exigéncias minimas de formagédo, e uma segun-
da que, sem perder o tom prescritivo, tem também uma tdnica indutora. Ou
seja, na primeira parte do periodo em foco, parece latente a busca de pre-
servagdo dos formatos disponiveis para o exercicio do magistério nas fases
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iniciais de escolaridade, preocupacéo que vai cedendo espago para o de-
senho do futuro, cujo delineamento traz, além das inevitaveis marcas soci-
ais e de seus conflitos, os tragos do confronto tedrico-metodolégico sub-
jacente a toda producdo de conhecimento ou a tomada de decisdes.

Assim, necessariamente, toda legislacao educacional, além de
explicitar no sentido tradicional, de algum modo, os interesses politicos
que obtiveram adesao das forgas sociais representadas no Parlamento,
indica também as vertentes do debate académico que se confrontaram
na escolha do formato institucional que veio a ser legitimado.

E evidente que ndo cabe, no espaco de um artigo, realizar essa
demonstracdo a respeito da educacédo brasileira, sobre a qual, alias,
existe farta produgéo cientifica e técnica, desenvolvida antes e depois da
critica reprodutivista a educacédo, sendo suficiente anotar as contribui-
¢cbes de Cury (1982), Nagle (1974), Ribeiro(1989), Romanelli (1976),
Saviani (1987), as quais, percorrendo a histéria da educagdo em perio-
dos determinados ou se debrugcando sobre aspectos especificos, reve-
lam claramente os vinculos existentes entre legislagédo ou prioridades
educacionais e projetos politico-sociais hegemdnicos, nas respectivas
conjunturas examinadas por esses autores.

Esse foi também o caso da Lei n® 4024/61, promulgada apds mais
de uma década de discussdo no Parlamento, no contexto da implemen-
tacdo do projeto desenvolvimentista na sociedade brasileira, que vai de
par com a industrializacdo e a urbanizagéo crescentes e a demanda pro-
gressiva por acesso a escola.

Nessa lei, na qual prevalecem a normatizagcédo sobre a administra-
¢do do ensino e a sua descentralizagdo em relagdo a Unido, com a cri-
acao dos respectivos sistemas de ensino, a questédo do professorado é
tratada no Titulo VII, cap. IV, intitulado “Da formacao do magistério para
0 ensino primario e médio”, sendo atribuidos ao curso normal, no artigo
52, “a formacao de professores, orientadores, supervisores e administra-
dores escolares, destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos
conhecimentos relativos a educagao da infancia”.

Entretanto, essa escola normal tinha dois graus: o ginasial, de
quatro séries, conduzindo ao diploma de regente de ensino primario,
conforme o exposto no artigo 54, e o grau colegial, de trés séries anu-
ais, levando ao diploma de professor primario, ambos os diplomas as-
segurando “igual direito a ingresso no magistério primario oficial ou par-
ticular”, conforme fixado no artigo 58, cabendo aos estados e ao Distrito
Federal regulamentar o ali disposto.
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Admitia-se, portanto, o exercicio do magistério por aqueles que con-
cluiam o normal ginasial ou o normal colegial indiscriminadamente, o que,
na pratica, conforme a regulamentacao estabelecida pelos estados, consti-
tuiu certamente um dos instrumentos que findou por acentuar diferengas entre
escolas urbanas e rurais e 0 ensino ministrado entre as regides do pais.

O atendimento a preméncia de professores, diante da expansao do
ensino primario, constituiu a principal linha orientadora da normatizacéo re-
lativa a formagdo do magistério, o que tem sido assinalado por muitos dos
estudiosos que analisaram a lei em tela ao longo das Ultimas décadas.

Desse modo, se no Paragrafo Unico do artigo 59, que trata da forma-
cdo de professores para o ensino médio, estabelece-se que ela deve ser
“feita nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras, e a de professores de
disciplinas especificas do ensino médio técnico, em cursos especiais de
educacao técnica”, admitia-se uma excec¢do que dizia respeito a formacao
de professores para o ensino normal, a ser realizada em faculdades de
filosofia, ciéncias e letras, mas também nos Institutos de Educacgéo, que
poderiam oferecer “cursos de formac&o de professores para o ensino normal
dentro das normas estabelecidas para os cursos pedagoégicos das facul-
dades de filosofia, ciéncias e letras”.

Esse mesmo espirito preside a Lei n® 5692/71, promulgada dez anos
apods a Lei n® 4024/61, em pleno regime autoritario, periodo em que a vis&o
de educacgdo como capital humano prevalecente esteve na base das dire-
trizes fixadas para o ensino de 1° e 2° graus, conforme ressaltado em nume-
rosos estudos e analises, elaborados, principalmente, da 6tica da critica
reprodutivista a escola e a educacéo.

Nessa lei, cujo capitulo V trata dos professores e especialistas, a
questdo da formagdo também considera a preméncia de docentes, mas é
abordada em termos de recomendacao de elevacgdo progressiva do seu
nivel de titulacdo, embora, como se vera a seguir, ndo sé sejam legitimados
diferentes graus de preparagdo, como também se generalize a obtengédo de
diploma em nivel superior por intermédio da licenciatura curta. Essa postura
se faz nitidamente presente no artigo 29: “A formac¢éo de professores e
especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera feita em niveis que se ele-
vam progressivamente, ajustando-se as diferengas culturais de cada regiao
do pais, e com orientagdo que atenda aos objetivos especificos de cada grau,
as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases
de desenvolvimento dos educandos.”

Assim, se no artigo 30, a seguir transcrito, é estabelecido o grau de
formacdo minimo requerido, 0 que assinalaria um compromisso com a qua-
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lidade do ensino, por outro lado, tal medida é relativizada no texto da pro-
pria lei, com a apresentacao de alternativas de complementagéo de estudos
que igualmente permitem o exercicio do magistério: “Exigir-se-a como forma-
¢do minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1% & 4° séries, habilitacéo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8° séries, habilitacdo especifica de
grau superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura ob-
tida em curso de curta duracao;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em
curso de graduagédo correspondente a licenciatura plena.

§1° Os professores a que se refere a alinea “a” poderdo lecionar de
5% a 6° série do ensino de 1° grau mediante estudos adicionais cujos
minimos de conteldo, grau e duragdo serdo fixados pelos competen-
tes Conselhos de Educacéao.

§2° Os professores a que se refere a alinea “b” poderdo alcangar, no
exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau, mediante es-
tudos adicionais correspondentes, no minimo, a um ano letivo.

§3° Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores pode-
rdo ser objeto de aproveitamento em cursos ulteriores”.

De outra parte, uma leitura atenta desse artigo indica a vinculagao
entre essa lei e a que determinou a reforma universitaria, na medida em que
a docéncia pode ser incluida entre os cursos profissionais previstos no arti-
go 23, da Lei n® 5540/68, que fixa as normas de organizag&o e funcionamen-
to do Ensino Superior e sua articulacdo com a escola média, com vistas ao
atendimento das necessidades do mundo do trabalho.

Com efeito, ao admitir a habilitacdo especifica de grau superior, no
nivel da graduacéao, representada por licenciatura obtida em curso de curta
duragéo, para o exercicio do magistério no ensino de 1°a 8° séries, a Lei n°
5692/71 concebe a preparagdo para a docéncia como passivel de ser inclu-
ida entre os cursos profissionais que, segundo a area abrangida, poderdo
“apresentar modalidades diferentes quanto ao nimero e a duragéo, a fim de
corresponder as condi¢cdes do mercado de trabalho”.

Ao ensejar “a organizacao de cursos profissionais de curta duragao
destinados a proporcionar habilitagcdes intermediarias de grau superior”, con-
forme previsto no §1° do artigo 23 mencionado, formag&o que passou a ser
oferecida sobretudo por Instituicdes de Ensino Superior isoladas, durante
mais de duas décadas, se, por um lado, contribuiu para o acréscimo de
matriculas nesse nivel de ensino, por outro, certamente, consistiu em um ele-
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mento que provocou repercussdes negativas na qualidade do trabalho pe-
dagodgico desenvolvido no Ensino Fundamental, repercussfes que ainda
hoje podem ser apreendidas nas avaliagbes de desempenho escolar dos
alunos e no processo de desvalorizagdo social do professorado.

De todo modo, a visdo profissionalizante da docéncia contida nessa
legislagdo educacional, que conduziu a experiéncia pouco convincente de
formacao de professores obtida por licenciatura em cursos de curta duragéo,
cujo carater tecnicista dado pela énfase na instrumentalidade decorrente
dos métodos, constitui um obstaculo consideravel para o avango do deba-
te acerca da dimensao profissional que deve estar presente na preparagao
de docentes, conforme visdo que comeca a ganhar espaco na producao
académica e nas politicas educacionais desde o inicio dos anos 80. Essa
experiéncia, ao mesmo tempo, consiste em um componente da ativa resis-
téncia observada, no decorrer da década de 1980, entre as entidades or-
ganizadas da area educacional para a inclusao da formacédo e do aperfei-
coamento como elementos de profissionalizacdo docente.

N&o obstante essas controvérsias, a dimenséo profissional da
docéncia é afirmada no artigo 206, inciso V, da Constituicdo Federal de
1988, que inclui, entre os principios “que devem servir de base ao ensino
ministrado”, “a valorizagdo dos profissionais do ensino”.

Entretanto, a Lei n® 9394/96, denominada nova LDB, introduz uma
inflexdo na questdo ao substituir a expresséo profissionais do ensino, que
remete a uma visdo nitidamente conteudistica, pela expresséo profissionais
da educacéo, a qual, além dos contetdos e das suas tecnologias a serem
ensinados, enfatiza as dimensdes politica e social da atividade educativa,
incluindo a dindmica escolar, o relacionamento da escola com seu entorno
mais amplo, a avaliagdo, a gestdo. A Lei n° 9394/96 incorpora, assim, os ter-
mos constantes da proposta original relatada pelo deputado Jorge Hage, da
Bahia, em junho de 1990, que consistiu em uma sintese do debate que en-
volveu politicos, entidades gestoras de politica educacional, organizacdes
da sociedade civil e instancia académica.

Nessa proposta, o capitulo relativo ao assunto subdividia-se em duas
secdes, uma que contemplava aspectos de formacgéo e outra que tratava da
carreira. Preconizava-se, tal como no Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, a formagdo em nivel superior, agora, em cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, para o docente com atuacdo na educacdo basica, e a
continuidade de seu aperfeicoamento e atualizagao, vinculada a planos de
carreira. A formagéo para o magistério da educacgao basica deveria incluir
estagio de no minimo seis meses, sob supervisdo da instituicdo formadora.
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Admitia-se também que, “(enquanto) nao existirem professores em nime-
ro suficiente com as habilitagfes exigidas nesta lei, para atender as
necessidades de cada nivel da educacao basica, (haverd) a preparagéo
emergencial, sem prejuizo da qualidade do ensino, por meio de cursos
intensivos e exames, nas formas adotadas pelos 6rgdos normativos dos
sistemas de ensino, durante periodo limitado.”

Fica patente, nessa redacdo, que a necessidade imperiosa de
professores ndo pode permanecer como o principal definidor de leis e de
politicas de formacgao para o magistério, e impde-se a garantia de padréo
de qualidade na sua formacédo, o que sera obtido pela exigéncia de
nivel de preparac¢do compativel com o exercicio profissional, assegurando-
se oportunidades de vivéncia pratica com supervisao e estimulo ao aper-
feicoamento continuado, mediante progressédo na carreira.

A concepcao de atividade docente defendida no texto aprovado
pela Comissdo de Educacgdo, Cultura e Desporto buscava, assim, vincu-
lar qualidade com valorizacao do magistério e importancia da educacéo
na construcdo da cidadania e da democracia, conforme exposto no ca-
pitulo relativo aos fins da educagdo nacional.

O prosseguimento do debate sobre a nova LDB, com a apresentagéo
sucessiva de novos substitutivos, introduziu, evidentemente, aspectos con-
dizentes com as novas conjunturas demarcadas por duas elei¢6es para a
Presidéncia da Republica, ao longo das quais o pais vivenciou amplo
processo de revisdo e reafirmacéo de valores suscitado pelas novas alter-
nativas de insercao nas relagées mundiais, bem como experimentou a
assuncdo da vice-presidéncia ao comando da nagado, o que provocou
mudancgas nos contetdos da agenda politica em disputa.

As diferentes versfes em debate acabaram sendo consolidadas na
assim denominada Lei Darcy Ribeiro, que foi apresentada por seu patrono
no numero 18 de Carta como critica a antiga LDB vigente e, segundo o
mesmo, “em nome da democratizacao, liquidou com o sistema de formacgéo
do magistério primario com que contavam todos os estados brasileiros, na
forma de institutos publicos capazes de dar preparacao teodrica e pratica
a seu magistério. Abrir a quem quisesse a liberdade de criar escolas nor-
mais (...) as escolas multiplicaram-se aos milhares, mas o efeito educaci-
onal foi o mais grave, porque elas degradaram o ensino normal ao mais
baixo nivel” (pp. 9-10). O mesmo tendo ocorrido com o nivel superior, nas
palavras do senador.

Apos discorrer sobre as mudancas trazidas pela nova LDB, aprova-
da pelo Congresso Nacional — que, segundo a sua visdo, tem a pretensao
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de incentivar transformacdes nos varios niveis de ensino —, o senador des-
taca a inovagéo por ela trazida ao “instituir o curso normal superior para for-
mar e aperfeicoar professores de 1% a 4% séries nas faculdades e universi-
dades” (p. 11). Tal aspecto, como é sabido, vem despertando polémica desde
a sancdo da LDB, em dezembro de 1996, a qual se acirrou com a aprova-
¢do do Parecer n® 970/99 pela Camara de Educacéo Superior, do Conse-
Iho Nacional de Educacéio, fundamento para o Decreto Presidencial n°
3276/99, de 6 de dezembro de 1999. Decreto este que atribui a tarefa de for-
macédo para o magistério da educacgao infantil e dos anos iniciais do Ensi-
no Fundamental, com exclusividade, aos cursos normais superiores, descre-
denciando os cursos de pedagogia, e infringindo, na regulamentacéo da-
quela lei, seus principios basicos de flexibilidade, diversificagdo e avaliagao.

Observe-se que subjacente a esse debate esta a preocupagdo com
0 padrdo de qualidade do ensino oferecido nos diversos niveis, o que pode
também ser considerado o nlcleo central da lei em pauta. Cabe aqui dis-
cutir apenas alguns indicadores dessa preocupagdo no que se refere a edu-
cacgdo basica.

Chama a atencao, inicialmente, que no Titulo 1V, denominado “Da
Organizagdo da Educacdo Nacional”, sejam arroladas, além das incumbén-
cias das esferas de governo em relagdo a educacgéo, aquelas relativas as
dos estabelecimentos de ensino (art. 12) e as dos docentes (art. 13). Ao
fazé-lo, a lei explicita as diferentes dimensdes implicadas na oferta do en-
sino e suas inter-relagfes, com énfase nos vinculos estabelecidos entre os
niveis macro e microssocial, entre o politico e o institucional, entre o
organizacional, o pedagogico e o social. Busca, assim, tornar clara a demar-
cagdo da natureza dos vinculos que relacionam escolas e professores na
tarefa de promover “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (art. 2°).

De fato, ao reconhecer, dentre as atribuicdes da escola, a elabora-
¢cdo e a execucdo da sua proposta pedagdgica, com a participacdo dos
docentes, e o “velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada do-
cente” (art. 12, inciso 1), a ser por ele formulado com base na proposta pe-
dagodgica do estabelecimento de ensino (art. 13, incisos | e Il), a lei reu-
ne, de forma indissociavel, escola e atividade docente, seja na produgédo
do ensino, seja na articulagdo da escola com a comunidade, cujas a¢fes
educativas deverao se desenvolver com base em politicas de educacgao
nacionais e locais.

Essa inter-relacdo entre docente e escola é reafirmada nas tarefas
dos professores de “zelar pela aprendizagem dos alunos” e “estabelecer
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estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento” (art. 13,
incisos Il e IV), e na prerrogativa da escola de “informar aos pais e respon-
saveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos, bem como sobre a
execucdo de sua proposta pedagogica” (art. 12, inciso VII).

Todas essas inter-relagdes terdo que ser consideradas, segundo a
lei, nos projetos de formacgdo de profissionais da educacao, que deveréo ter
como fundamentos, conforme exposto no artigo 61:

“| — a associacdo entre teoria e praticas, inclusive mediante a
capacitacao em servico;

Il — aproveitamento da formacgéo e experiéncias anteriores em insti-
tuicbes de ensino e outras atividades”.

Observe-se que essa formulacéo explicita pela primeira vez, na legis-
lagdo educacional, a preocupacéo com o nucleo de preparacéao docente, ul-
trapassando, assim, a mera indicagdo do nivel formal de titulagédo requerido.

E bem verdade, que, em consonancia com o debate académico e
social entdo em curso, a lei advoga a formagéo em nivel superior, em cur-
so de licenciatura, de graduacgédo plena, para o docente que for atuar na edu-
cacgédo basica, admitindo, do mesmo modo, no texto aprovado pela Comis-
sdo de Educagéo, Cultura e Desporto da Camara Federal, em 1990, “como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nas
quatro séries iniciais do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade normal” (artigo 62).

Entretanto, na redacéo desse artigo 62 um novo elemento € introdu-
zido: o locus no qual os fundamentos da formag&o em nivel superior, em cur-
so de licenciatura, de graduacédo plena, deverdo ser concretizados: em
universidades e institutos superiores de educacdo. Assim, a lei determina
a criagdo de um novo espaco formador de professores, 0s Institutos Supe-
riores de Educac¢do, no mesmo momento em que parecia assimilar o esta-
do-da-arte do debate sobre formacao de professores.

Ao proceder dessa forma, o legislador, baseado em critica fundada
a legislagdo vigente, praticamente desconsiderou ndo apenas o teor do
debate em curso sobre formacédo de professores, como também todas as
experiéncias inovadoras de preparagcao com ele sintonizadas, desenvolvi-
das sobretudo nos Ultimos dez anos, tanto em universidades como em ins-
tituicdes de Ensino Superior, publicas e privadas as quais, aplicando os
conhecimentos recentes sobre educacgédo e acerca do processo de aprender,
vém buscando superar criticas de academicismo e de descompromisso
com as necessidades sociais concretas. Essas experiéncias, conforme
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avaliacdes feitas por secretarias de educacgdo e por universidades, tém
contribuido para uma atuacédo docente cada vez mais voltada para as ne-
cessidades educativas dos alunos e, portanto, proximas as suas caracte-
risticas sociais, de faixa etaria e culturais.

Na apresentacdo que faz da LDB, em Carta n® 18, o senador
Darcy Ribeiro critica os efeitos danosos sobre o Ensino Superior causa-
dos pela abertura indiscriminada de cursos de licenciatura, acobertados
pela legislagdo entdo em vigor. Nos seus préprios termos:

Em lugar de forgar a ampliacéo de matriculas nas faculdades publicas
que contavam com bons professores, laboratérios e bibliotecas, con-
cedeu (a lei, e a regulamentagéo que a ela se seguiu) liberdade total
para converter o Ensino Superior em negécio. (...) Em conseqiiéncia,
precisamente o alunado mais pobre e mais necessitado de ajuda paga
caro por cursos ruins, degradando-se cada vez mais a qualidade dos
corpos profissionais com que conta o pais. (p. 10)

N&o obstante reconhecer a existéncia de espacos institucionais
capazes de promover formacgédo de qualidade para o professorado, o se-
nador postula a instituicdo do curso normal superior “para formar e aper-
feicoar professores de 1% a 4® séries nas faculdades e universidades” (p.
11), o que, na letra da lei, no entanto, foi substituido por universidades
e institutos superiores de educacédo, conforme previsto no artigo 62, an-
teriormente mencionado.

Ora, seria a criagao de um novo /ocus de formacéo suficiente para,
além de promover a necessaria revisao dos cursos que hoje realizam a
preparacdo de professores, evitar a multiplicagdo de iniciativas particu-
lares, que redescobririam assim um fildo importante de atuacao? E diante
da preméncia legal de promover a formagéo de professores em nivel su-
perior, ndo poderiam elas, inclusive, apostar na obtencéo de subsidios
publicos para sua iniciativa formadora?

Assinale-se que o curso normal superior € apresentado na lei
como um dos cursos formadores de profissionais para a educagéo ba-
sica, “destinado a formacgéo de docentes para a educacao infantil e para
as primeiras séries do Ensino Fundamental”, a ser mantido pelos Insti-
tutos Superiores de Educacéo, conforme explicitado no artigo 63.

Essa formulagéo legal constitui, alias, um dos argumentos que per-
mitem contestar o Decreto n® 3276/99, que circunscreveu o curso normal
superior como esfera exclusiva da formacao de professores para a educa-
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¢do infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Porém, antes de
prosseguir nesse debate sobre onde formar professores ou mesmo sobre
as tobnicas de sua preparacao profissional, importa trazer a tona algumas
questdes que foram ganhando relevo no debate educacional, no contexto
da reconstrucdo da democracia, porque elas ddo suporte as propostas, cri-
ticas e resisténcias que estdo em pauta na atualidade. Por essa razéo, a sua
apresentacdo sera feita em torno da relagdo entre a luta pela qualidade da
educacéo e a centralidade da atuacdo do docente nesse processo.

A qualidade da educac&o e a valorizagcdo do magistério

Enquanto se aprofundava no Brasil a luta em favor da democracia,
que conduziu a reconquista das eleicdes diretas para governadores em
1982, e anos mais adiante para a Presidéncia da Republica, ampliava-se
0 conhecimento a respeito da situagdo educacional do pais (principalmen-
te como resultado da consolidagdo da atividade de pesquisa nos programas
de p6s-graduagdo), generalizava-se o reconhecimento da educagédo formal
como necessidade social (cerne do discurso educacional desde o Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova, de 1932), sedimentava-se a concepgao
de escola como instancia de formagéo e de exercicio de cidadania (reivin-
dicacao historica dos diferentes segmentos sociais), desenvolvia-se a pers-
pectiva da docéncia como profissdo, com a marca das lutas desenvolvidas
pelas entidades organizadas ligadas ao setor educacional.

Nesse contexto, a questdo da qualidade retoma centralidade no
debate educacional, dessa feita ndo mais restrita & dimenséo técnica e
a sua aplicacdo no interior da escola, mas inserida, explicitamente, no
ambito de projetos politico-sociais, transformando-se em principio cons-
titucional e diretriz de politicas educacionais de projetos de Estado e de
projetos de governo das diferentes esferas politico-administrativas.

Nesse amplo processo de construcdo social em torno da importan-
cia da educacdo no desenvolvimento das sociedades, essa area de in-
tervencao do poder publico passou a ter o carater de projeto de Estado,
0 que explicaria a persisténcia, ha quase duas décadas, em projetos de
governo — da Unido, de estados e de municipios — das diretrizes de
universalizacdo da educagdo basica, com qualidade, de valorizagdo do
magistério e de gestdo democratica da educacao e da escola.

No curso da concretizacao de tais diretrizes foi ficando claro para
a sociedade brasileira que a construcdo da qualidade da educagéao re-
quer, simultaneamente, condi¢c8es escolares adequadas para o desen-
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volvimento das atividades pedagodgicas, dinamica escolar voltada para o pro-
cesso de aprendizagem, profissionalizacdo do docente, democratizagéo da
gestdo de politica educacional e da escola, estabelecimento de articulagao
entre instancias governamentais e sociedade civil, avaliagcao periédica dos
resultados pedagodgicos, técnicos e de gestdo obtidos, e presenca ativa da
comunidade nos assuntos educacionais.

As diferentes instancias implicadas nesse debate foram aprofundando
a compreenséo de que a qualidade da educacédo formal constitui processo
multifacetado que, além do setor educacional, envolve a0 mesmo tempo 0s
diversos grupos sociais e segmentos institucionais, entidades da sociedade
civil e o conjunto da sociedade, e também a prdépria histéria das relages
entre todos esses elementos, sendo demarcado pelo estagio atingido, naci-
onal e localmente, na oferta dos diferentes niveis de escolaridade e pela pre-
senca de recursos financeiros estaveis.

Ficou claro que o reconhecimento da qualidade, como principio cons-
titucional e como diretriz de politica educacional, ndo somente fortalece a
concepcdo de que a agdo educativa, na qualidade de pratica especifica-
mente pedagdgica, cumpre uma fungao politica, mas sobretudo resgata a
atuacdo dos agentes da disseminagdo de conhecimentos, tecnologia, arte,
cultura como processos histéricos apresentados segundo 6ticas proprias;
de producéo do saber para os alunos, estimulando o desenvolvimento de
posturas ativas perante o aprendido e o aprender, de sentimentos de coo-
peracao e de solidariedade ou de competicdo na convivéncia social; de
envolvimento critico no mundo da vida e nas esferas de trabalho, da politi-
ca, da cultura.

Nesse resgate, o docente que atua nas diversas etapas da educagédo
basica passa a ser percebido como profissional que se apropria de conhe-
cimentos e de suas tecnologias, construidos e difundidos especialmente pela
instancia universitaria, aos quais se exp6s direta ou indiretamente durante
processo regulado de formagao, e cuja critica, advinda seja de novos conhe-
cimentos ou tecnologias, da arte, da cultura, seja da propria pratica profissi-
onal desenvolvida, seja da sociedade em que vive, necessita acompanhar
e aprofundar, de forma sistematica, em subsequentes oportunidades de for-
macao e de capacitacao.

Como referido, a questdo da profissionalizacdo do docente, no Bra-
sil, vem sendo discutida desde a vigéncia da Lei n® 5692/71, quando a rei-
vindicacdo de remuneracdo compativel com a habilitagao tornou-se o cerne
de muitos eventos organizados nos anos 70 e 80 pela Confederacédo dos
Professores do Brasil (CPB), a qual, no &mbito da luta pela unificagdo das
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entidades voltadas para o setor educacional, deu origem a Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educacéo (CNTE).

N&o obstante ser reiteradamente reivindicado pelas organizacdes de
docentes, esse direito ndo foi reconhecido na maioria dos estados e dos mu-
nicipios, nem mesmo em escolas particulares. Apenas no final dos anos 80
esse quadro comec¢a a mudar, e a se generalizar em meados dos 90, com
respaldo na Lei n° 9424/96, que criou o Fundo de Manutengdo e Desenvol-
vimento do Ensino Fundamental e da Valorizagdo do Magistério (Fundef).
Essa lei determina que, a partir de 1997, 60% dos recursos vinculados a
educacéo, correspondentes a 25% do total de recursos provenientes da re-
ceita resultante de impostos, conforme o artigo 212 da Constituicdo Fede-
ral, sejam aplicados no Ensino Fundamental, pela criagdo, no ambito de
cada estado e do Distrito Federal, de fundo de natureza contabil (artigo 1°).
Com isso, ela pretende equalizar o valor minimo por aluno/ano, entre esta-
do e seus municipios, bem como promover a profissionalizagdo do docen-
te por intermédio da criagdo de planos de cargos e carreira e da oferta de
oportunidades de formacao.

O debate sobre a profissionalizagdo docente ndo prosperou duran-
te a luta contra o regime autoritario e pela construgdo da democracia, so-
bretudo porque na critica a educagdo como mecanismo de reprodugéo so-
cial, foco do debate educacional em meados da década de 1970, e que se
estendeu até meados dos anos 80, a escola passou a ser atribuida a tare-
fa de tornar-se instancia orgénica dos grupos sociais subalternos na sua
acdo em prol da edificagdo de uma nova sociedade brasileira. Ou seja, a
escola foi atribuida a virtualidade de ser um espaco politico de resisténcia
democrética e de formulagdo de propostas de transformacao social. Nes-
se processo, ganhou relevo a dimenséo politica da atividade educativa,
sendo o professor identificado ao educador, ao organizador, com atuacao
primordial na formag&o de consciéncia critica, concepgdo que, no debate
académico, recebeu contornos de confronto entre o necessario desenvol-
vimento de competéncia técnica e o compromisso politico, na formacao
para o magistério.

No final dos anos 80 e inicio dos 90, predomina a concepc¢ao do
docente como trabalhador em educacéo, o que o leva a reivindicar so-
bretudo melhores condi¢cdes de trabalho e de salario. Isso explica por-
que, somente a partir de 1993, a sua bandeira de luta pela definicdo de
piso salarial nacional, a CNTE acrescenta o aperfeicoamento continuo
do professorado, tanto mediante cursos de formag¢do como por meio de
oportunidades regulares de capacitacéo.
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A retomada da designacéo professor, na acepcéo de profissional da
educacéo ou de profissional do ensino, ocorre apenas no final dos anos 80,
conforme ja observado. Nessa discussao, tendo como referéncia explicita a
producdo académica nacional e internacional e experiéncias de profissio-
nalizacdo docente em curso no pais — em virtude da implementagéo de
politicas educacionais regidas pela valorizagdo do magistério que deram pro-
eminéncia a relacao entre instancias governamentais e universidades —,
foram introduzidos temas como formagéo, qualificacdo, competéncias, espa-
¢os de interlocucdo e de intervencdo, autonomia, avaliacdo, tornando-se
relevante a delimitagdo de campo especifico de atuagdo da docéncia. Em
concomitancia, prosseguia a discussdo sobre o professorado da 6ética do
novo profissionalismo, com a tarefa de também promover a inclusao social,
como projeto de sociedade.

Esse escopo de docéncia é legitimado na Constituicdo Federal de
1988 por intermédio, principalmente, da reafirmacdo da obrigatoriedade do
recrutamento via concurso publico de quadros e do delineamento de pers-
pectivas de futuro para o trabalho docente, pelo requerimento de planos de
cargos e carreira, com piso salarial profissional, consubstanciado no principio
da valorizagdo dos profissionais do ensino, conforme expresso no seu
artigo 206, inciso V, que passou a constituir uma referéncia do debate naci-
onal sobre educagédo basica de qualidade.

Tanto € assim que o Plano Decenal de Educacgédo para Todos 1993-
2002, coordenado pela Unido, secundada pela Unido dos Dirigentes Mu-
nicipais de Ensino (Undime) e pelo Conselho Nacional de Secretéarios de
Educacéo (Consed), atribuiu lugar central ao professorado na implementagéo
de uma educacao de qualidade, o que ensejou a criagdo do Férum Perma-
nente de Valorizacdo do Magistério e da Qualidade da Educacdo. Um dos
resultados desse Férum foi a celebragdo do Pacto de Valorizagdo do Magis-
tério, em outubro de 1994, em cujo ambito foram realizados estudos e, mais
adiante, definidas concepgfes e parametros para o exercicio da docéncia.
Dentre os estudos desenvolvidos cabe destaque aquele realizado por Walter
Barelli, professor da Unicamp, que demonstrou ser a desvalorizagédo social
a principal caracteristica do professorado, expressa pela baixa auto-estima
decorrente das precarias condi¢des de trabalho e dos baixos salarios a que
é exposto.

O Pacto de Valorizagcdo do Magistério e da Qualidade da Educacgéo
buscava estabelecer uma politica de longo alcance para a profissionalizagdo
do magistério, com vistas a elevagdo dos padrdes de qualidade da educa-
¢ao bésica, tendo definido cinco linhas de acédo. Dentre estas, pelo menos trés
enfatizam ac¢des relativas a formacao do magistério, seja na forma de estu-
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dos destinados a esclarecer o papel das instituicdes na formacéo inicial e
continuada e no desenvolvimento de programas, seja como recomendacao
de progressiva formag&do em nivel superior, com revisdo e reestruturagao si-
multanea dos contetidos das licenciaturas, do sistema de formacéo de nivel
médio, de programas de formacéo continuada e do uso de tecnologias e de
educacédo a distancia, seja ainda de acompanhamento do trabalho docente
mediante assisténcia técnico-cientifica, intercambio e cooperacéo.

A valorizagdo do magistério passou também a constituir uma das pri-
oridades do Consed, com a assung¢do dos novos governadores em 1995 e,
portanto, de novos secretarios estaduais de educacgéo. Tendo como referén-
cia o pacto mencionado, o Consed definiu magistério como sendo o exer-
cicio da docéncia e de atividades que dao diretamente suporte as ac¢des de
ensino e que requerem formacédo especifica, contribuindo assim, para a de-
marcacao do seu campo préprio de atuagdo, a ser precedido e seguido de
preparacéo e atualizagdo adequadas.

As posicdes do Consed conformaram, de certo modo, as discussdes
havidas mais adiante no seio do Forum Permanente de Valorizagdo do
Magistério e da Qualidade da Educagédo, convocado a se reunir em meados
de 1995, pelo Ministério da Educagdo. Nessa ocasido, foram estabelecidas
referéncias basicas nacionais para a formulagédo de estatutos, carreiras,
salérios, formacgao de professores. Ganham relevo, entdo, a formacao inici-
al e a continuada, o reconhecimento da dimenséo pedagdégica das horas/
atividade, o estabelecimento do quantitativo maximo de alunos por classe,
a definicdo da jornada de trabalho semanal de 40 horas como horizonte a
ser perseguido pelas instancias estaduais e municipais de governo. Esse
Ultimo aspecto, alias, ao lado da decisdo ministerial de ndo estabelecer um
piso salarial nacional, mas de tdo-somente considerar como referéncia os
recursos financeiros vinculados a educacéo, definindo um custo médio
aluno/qualidade de R$ 300,00, determinou a retirada da CNTE do Férum,
que também ndo mais se reuniu desde entao.

As referéncias estabelecidas nessa udltima reunido do Forum foram
praticamente confirmadas em 1996, pela LDB, que delimitou, no seu artigo
13, conforme anteriormente observado, as incumbéncias dos docentes no
zelo pela aprendizagem dos alunos; destacou o carater profissional da sua
formacdo, a ser realizada em universidades e institutos superiores de edu-
cagdo, como também ja assinalado, e estabeleceu o prazo de dez anos para
que a formagdo docente venha a se fazer exclusivamente em nivel superior.
Essas mesmas referéncias foram igualmente reiteradas pela Camara de Edu-
cagdo Basica, do Conselho Nacional de Educacéo, na Resolugdo CNE/CEB
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n° 03/97, que fixa diretrizes para os novos planos de carreira e de remune-
racao para 0 magistério dos estados, do Distrito Federal e dos municipios.
O efeito do estabelecimento dessas referéncias na execuc¢éo de politicas
educacionais estaduais e municipais, nos ultimos trés anos, constitui, certa-
mente, um dos temas que esta a requerer estudos para que seja possivel
conhecer as caracteristicas que vem tomando um processo de profissionali-
zagdo que tem, sobretudo na atual legislagdo, um impulsionador importante.

Nesse contexto, em cumprimento ao disposto no artigo 214 da Cons-
tituicdo Federal e nos artigos 9° inciso |, e 87, § 1°, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional, o governo federal submeteu ao Congresso
Nacional o Plano Nacional de Educacao, contendo diretrizes e metas para
0 decénio a se iniciar em 1998. Esse projeto, conforme é conhecido, foi
apenso no Congresso Nacional a proposta de Plano Nacional de Educacéo,
elaborada por diversos setores da sociedade brasileira, também encaminha-
da, por intermédio de partidos politicos, ao exame do Congresso Nacional.

Em ambas as propostas ganham saliéncia as quest8es relacionadas
a formacao de professores, cabendo destaque, entre outros aspectos, aque-
les referentes ao nivel de titulagdo requerido do docente do Ensino Funda-
mental e ao /ocus dessa formacao em nivel superior, para a qual necessa-
riamente deveréa tender, a médio prazo, a formacao inicial do docente dos
anos iniciais daquela etapa da educacéo basica. E sobretudo esse Ultimo
aspecto — onde formar professores em nivel superior — que vai polarizar o
debate sobre um dos topicos centrais da construcdo da qualidade da edu-
cagdo, em seus diversos niveis e modalidades no pais.

A polémica a respeito do lugar da formacgéo, de seu conteldo e sua
forma vem envolvendo especialistas, sociedades cientificas, associagdes,
entidades gestoras de politicas publicas, desde que o Conselho Nacional
de Educacéo, cumprindo dispositivos legais, debrugou-se sobre os artigos
62 e 63 da LDB, com o objetivo de indicar normas e orientacdes para a or-
ganizacao dos Institutos Superiores de Educacéo.

A formacdo de professores no debate contemporaneo

Sem esmiugar as diversas nuancgas desse debate que anunciava
inovacBes na tarefa formadora de docentes, calcadas na experiéncia
desenvolvida, sobretudo na Gltima década, por algumas instituicGes de
Ensino Superior com diferentes organizacdes académicas, no seu
monitoramento e na sua critica constante por intermédio de estudos e
avaliagbes externas, importa assinalar que, com a edicdo do Decreto n®
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3276/99, estabelece-se no pais um Unico formato de preparacgdo de profes-
sores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da educacgéo infantil: os
Cursos normais superiores.

Anote-se que a tendéncia de retirar a formacao de docentes para tais
etapas da educacéo basica das instituicdes que a ela se dedicavam, segun-
do os moldes entéo vigentes, incorporando ou ndo os avangos registrados
no debate nacional sobre a questédo, vinha se delineando de forma clara des-
de o inicio da definicdo da politica educacional que passou a vigir a partir
de 1995.

A defesa de criacdo de espago proprio para a formacao de profes-
sores, de preferéncia fora das universidades e dos cursos de licenciatura,
organiza-se principalmente em torno de dois argumentos, ambos de cara-
ter fundamentalmente politico, porém de naturezas distintas. No primeiro, as
universidades sédo criticadas porque teriam se deixado levar pelo acade-
micismo, centrando-se no desenvolvimento da pesquisa e descurando a for-
macao de professores, o que levou a entdo Secretaria de Politica Educaci-
onal do MEC a propugnar a criagdo de outros formatos de preparacéo,
como escolas isoladas, a exemplo de outras profissdes, durante o debate
de experiéncias brasileiras de formacgdo de professores que teve lugar no
Seminario Internacional “Professores: Formagéo e profissao”, realizado em
Sao Paulo em 1995, por iniciativa do Nupes, com o apoio da Unesco e da
Fundacédo Carlos Chagas.

No segundo argumento, as Instituicdes de Ensino Superior isoladas,
a maioria mantida por particulares, séo criticadas porque ndo teriam com-
promisso com a formacédo de professores, tal como é explicitado, entre
outros, pelo senador Darcy Ribeiro, na apresentacédo que faz da lei que
recebeu seu nome.

E bem verdade que subjacente a ambos os argumentos esté a acer-
tada preocupacgédo de tornar a formacao de professores mais organica, con-
figurada em torno da problematica propriamente pedagdgica. Preocupagdo
que é compartilhada pelos organizadores de um texto que analisa a experi-
éncia internacional de formacéo de professores sob o olhar brasileiro,
Goergen e Saviani (1998), como forma de aprofundar a compreenséo dos
elementos implicados nesse processo de formacao de quadros para a edu-
cacao nacional.

Outra, alias, ndo é a argumentagdo desenvolvida nos diferentes topi-
cos que tratam da formacao de professores no projeto do Plano Nacional de
Educacao encaminhado pelo MEC a apreciagdo do Congresso Nacional. A
necessidade de centrar a formag¢ao docente nas diferentes dimensdes da
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pratica pedagdgica é destacada, com propriedade, na exposicdo de motivos
do plano, constando entre suas inovagfes "programas de formagédo em ser-
vico para eliminar a presenca de professores leigos nos sistemas de ensino”
e “revisdo dos cursos de formacdo inicial para professores”. O destaque para
o relacionamento entre formacéo e pratica pedagogica é dado também no
desdobramento da prioridade de garantia de oferta do ensino obrigatério de
oito séries, com énfase “na adequacao do processo pedagdgico as neces-
sidades e caréncias da populagéo escolar e na promog¢éo de formacao ini-
cial e continuada de professores em conformidade com as necessidades do
ensino” (PNE 1998, p. 13).

No texto do PNE, incorporando as linhas gerais do debate social
entao em curso, a valorizagdo do magistério inclui formacéo, jornada de
trabalho e salario condignos, sendo dois aspectos considerados cruciais no
tocante a formacao inicial: a relagcao entre teoria e pratica (p. 65) e a supe-
racdo do denominado “divércio entre formagéo pedagdgica e formagéo nas
disciplinas” (p. 66), especialmente nas universidades, cujas faculdades de
educacéo teriam abdicado de se constituir em “escola profissional para for-
macéo de professores” (p. 66). Propugna-se, entdo, agora sob a égide da
LDB, a criagdo de Escolas Normais Superiores (sic) como forma de concre-
tizar a meta de estabelecer “a atividade docente como foco formativo” (p. 68),
perspectiva que é de certo modo consagrada pelo Decreto presidencial n°
3276/99, que restringe a formacgéo de professores para a primeira etapa da
educacédo basica exclusivamente ao curso normal superior.

Com efeito, o artigo 3%, § 1° do mencionado decreto estabelece que
“a formacdo em nivel superior de professores para a atuagcdo multi-
disciplinar, destinada ao magistério na educacéo infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental far-se-a exclusivamente em cursos normais supe-
riores”, que precisardo ser criados e cujas diretrizes curriculares nacionais,
assim como as relativas a formacgédo de professores em campos especificos
do conhecimento promovida pelas licenciaturas, serdo elaboradas pelo
Conselho Nacional de Educagdo, mediante proposta do Ministro de Esta-
do da Educacéio, conforme o disposto no artigo 5° do mesmo decreto.
Anote-se que o governo, ao delegar a formulacdo das diretrizes relacio-
nadas a preparacdo de professores ao Conselho Nacional de Educacéo,
tarefa executiva da Secretaria do Ensino Superior (SESu), do MEC, trans-
fere para uma esfera com representacdo da sociedade civil, legalmente
constituida como assessoria e instancia critica e deliberativa de questdes
relativas a legislagdo educacional e a educagcdo como um todo, a respon-
sabilidade de dirimir controvérsias que permanecem quanto ao desenho
“adequado” de formacao de professores.
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Como é do conhecimento de todos, desde o inicio de 1997, o Con-
selho Nacional de Educacéo vinha se debrugcando sobre os artigos da Lei
n° 9394/96 que ndo eram auto-aplicaveis ou que requeriam normatizagdo
especifica durante “a transigdo entre o regime anterior e que se institui
nesta lei” (artigo 90), dentre 0s quais se inscreviam os artigos 62 e 63 re-
lativos a formacgédo de profissionais da educacao. Versdes preliminares de
interpretacdo foram entdo redigidas e divulgadas, culminando com a rea-
lizagdo de trés audiéncias publicas sobre a tematica, sendo que a primeira
teve lugar em janeiro de 1998, na Pontificia Universidade Catélica do Rio
de Janeiro (PUC-RJ), congregando sociedades cientificas, associacoes,
sindicatos e entidades gestoras de politica educacional.

O debate, entdo, centrou-se na nova alternativa de formacédo para o
magistério, denominada Institutos Superiores de Educacao, discutindo-se,
inicialmente, sua prépria criagdo e sua insercao institucional e, em segui-
da, sua organizacéo, que, conforme o Parecer n® 115/99, podera constituir-
se “como unidades especificas de ensino ou como coordenagdo Unica de
cursos ministrados em diferentes unidades de uma mesma instituicao de
Ensino Superior”. No entanto, a aprovacdo do Parecer n° 115/99 e da res-
pectiva resolucao, pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacéo,
nao resolveu a polémica suscitada pela criagdo dos Institutos Superiores de
Educacao, tendo em vista a auséncia de mengéo as finalidades do curso de
pedagogia. S6 ficou estabelecido que, quando ministradas por instituicfes
de Ensino Superior isoladas ou centros universitarios, suas licenciaturas
preparadoras para 0 magistério de educacéao infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental deveriam ser incorporadas a Institutos Superiores de
Educacédo, a serem criados no prazo de quatro anos, conforme o exposto
no artigo 13 da resolugdo que acompanha o citado parecer.

Com efeito, uma vez aprovados, o mencionado parecer e a resolu-
¢do que lIhe corresponde suscitaram, no interior do préprio conselho, novas
interpretagBes, tendo como cerne a legitimidade do curso de pedagogia, li-
cenciatura plena, em promover a formacéo para o magistério de educacao
infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dois pareceres foram
entdo confrontados, um da lavra da conselheira Eunice Durham, relatora da
comisséo instituida para estudar o assunto, e outro de autoria do conselheiro
Jacques Velloso, que pedira vistas do parecer apresentado.

Prevaleceu o primeiro ponto de vista, que partia do pressuposto de
que os cursos de pedagogia apenas teriam suprido lacunas advindas da
inexisténcia de cursos especificos para a formagdo de docentes dos anos
iniciais de escolaridade, ao oferecerem as habilitag6es correspondentes,

Educacdo & Sociedade, ano XXI, n® 70, Abril/00 147



ndo Ihes cabendo mais essa atribuicdo a partir da homologagéo, pelo Mi-
nistério da Educac&o, do Parecer n® 115/99. Em reunido da Camara de Edu-
cacdo Superior, realizada com o quorum legal minimo, foi entdo aprovado
que ndo mais seriam autorizadas as habilitagdes para o magistério nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e na educacéo infantil oferecidas por
cursos de pedagogia, formato experimentado em inUmeras faculdades, cen-
tros ou instituicdes de Ensino Superior. Assim, somente ao curso normal su-
perior concebido como curso profissional especifico, com projeto pedago6-
gico proéprio, cabera formar professores para a educacgéao infantil e para os
anos iniciais do Ensino Fundamental dentro de mais dois anos.

Esse parecer aprovado, que tomou o n° 970/99, somente acirrou a
polémica em curso, seja no ambito do préprio conselho, seja entre socie-
dades cientificas, associagdes, universidades e especialistas com tradicdo
na area de formacéo de professores, ensejando a edigdo do Decreto n®
3276/99.

No novo contexto criado pelo decreto governamental, a Camara de
Ensino Superior do Conselho Nacional de Educacéo, subsidiada pelo Pa-
recer n® 970/99, restringe-se a aplicar a norma ai contida, ou seja, reco-
menda apenas a autorizacdo de cursos de pedagogia com habilitacéo
para o magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na educa-
cao infantil avaliados positivamente pela Comissédo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia, pelo periodo de dois anos, apds o que a instituicao
solicitante devera criar o curso normal superior, prevendo 0s mecanismos
de transferéncia dos alunos matriculados na habilitagdo para o magisté-
rio para o novo curso, que devera brevemente ter definido suas diretrizes
curriculares nacionais, conforme anteriormente assinalado.

Algumas consideragdes

Como pode ser observado no que acaba de ser exposto, a ques-
tdo da formacéo de professores tem, desde os anos 30, confrontado ins-
tancias governamentais e especialistas na tarefa preparadora de quadros
docentes, prevalecendo ao longo de todo o periodo examinado, até por-
que em grande parte caracterizado por regimes autoritarios, decisdes que
raramente incorporam o estado-da-arte sobre a tematica. Prefere-se, ge-
ralmente optar pelo que legisladores ou equipes coordenadoras de gover-
no consideram mais relevante para a constru¢do do futuro do pais.

A dificuldade de dialogo entre as esferas governamentais e as ins-
tancias universitarias tem prevalecido no debate educacional, nas Ultimas

148 Educacdo & Sociedade, ano XXI, n® 70, Abril/00



décadas, ndo obstante os nitidos avancos ocorridos, seja em relacao a
formacdao de professores, no inicio dos anos 80, seja ho que concerne a car-
reira e as condi¢oes de trabalho do docente, entre 1993 e 1994, seja no que
diz respeito a preparacao inicial de professores leigos, no final dos anos 90.
Historicamente, mantém-se interlocucdo preferencial com a produgdo aca-
démica internacional em detrimento da nacional, mesmo quando esta ulti-
ma é internacionalmente reconhecida e assimilada ndo apenas na ativida-
de investigativa, mas também na experimentacao de formatos institucionais,
como na de preparacdo para 0 magistério.

Com efeito, ndo data de hoje o estranhamento entre gestores de
politicas educacionais e instancia académica. A desconfianga é certamente
reciproca e alimentada de ambas as partes, embora seja possivel sugerir
que os gestores, talvez por disporem dos instrumentos necessarios a
implementacéo das decisdes tomadas, contribuem mais do que os pesqui-
sadores e as instituicées universitarias para essa postura.

A demonstragdo mais evidente dessa desconfianga ocorreu, recen-
temente, em dois momentos distintos da formulacdo e da execucéo de
politicas educacionais. A primeira concerne ao alijamento de especialistas
reconhecidos pela comunidade cientifica brasileira na fase inicial da defi-
nicdo dos padrdes minimos de qualidade do ensino, tema caro a academia
desde décadas, coordenada pela Secretaria de Ensino Fundamental do
MEC, com a denominacdo de Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).

E verdade que o lapso foi reconhecido e, apesar das criticas, resis-
téncias e reticéncias, especialistas de diferentes disciplinas e estudiosos dos
processos de aprender, da dindmica da escola, entre outros, terminaram
emitindo pareceres e até participando de sua prépria elaboracdo, mas a
relacdo entre o MEC, na sua atuacao referente a educacédo basica, e a
instancia produtora de conhecimentos sobre o processo de ensino e de
aprendizagem, particularmente acerca do curriculo escolar, ndo parece ter
sido reatada no nivel em que estava anteriormente. Ambas as esferas
continuaram a espreita de novas desfeitas, e a anunciada deteriorizacdo da
relacdo existente ocorre, certamente, em um segundo momento, no debate
sobre a formacao de professores para 0s anos iniciais de escolaridade, que,
conforme os termos do Decreto n® 3276/99, ficou sob a responsabilidade ex-
clusiva dos cursos normais superiores, a serem ainda criados, desconhe-
cendo e desconsiderando experiéncias levadas a cabo, na ultima década,
em praticamente todo o pais.

Essa desconfianca a respeito de especialistas que tém estudado e
acompanhado a pratica de ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamen-
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tal — com énfase tanto nos aspectos de leitura e escrita e dos conceitos
matematicos, como também na prética pedagoégica e na propria vivéncia
escolar, em suas diferentes dimensdes — tem se estendido, ultimamente, as
préprias instituicbes produtoras de conhecimento e aos agentes de sua dis-
seminacdo e aplicagdo, as universidades, cujo compromisso social e acao
empreendedora tém sido postos sob suspeita.

E bem verdade que a instancia universitaria necessita, como outras
instituicdes historicas, rever sua forma de atuagéo, sobretudo seu ritmo, no
atendimento as demandas sociais e as do poder publico. Mas, por outro
lado, importa evitar que o descrédito em relagao a instancia produtora de co-
nhecimento, predominantemente publica, constitua, contraditoriamente, uma
via de favorecimento a iniciativa privada, que poderia transformar a neces-
sidade premente de preparacgédo profissional do magistério em nivel superior
em alternativa meramente lucrativa.

Acrescente-se que, ao explicitar essa preocupacgdo, ndo se pretende
advogar que a universidade é a Unica instancia capaz de oferecer formagao
de qualidade para o magistério. E evidente que, realizando pesquisas nas
diferentes areas, é possivel desenhar projetos pedagogicos inovadores, que
integrem contelidos especificos e pedagdgicos e relacionem estudos tedricos
e pratica escolar, evitando o recurso a mera reprodugdo de modelos em voga.

O confronto entre académicos e governo federal, alias, ndo tem se cin-
gido as universidades, ele tem se estendido, igualmente, as sociedades ci-
entificas e associagdes que congregam campos especificos de atuagéo pro-
fissional, com o argumento de que essas entidades tendem a atuar de for-
ma corporativa, numa percepg¢do equivocada dos desdobramentos praticos
que o conhecimento cientifico pode promover.

Desse modo, a critica ao academicismo, ao descompromisso em re-
lagdo as necessidades sociais prementes, acrescenta-se o corporativismo,
aspectos que, longe de ser negados, precisam ser enfrentados com
destemor pelas instancias envolvidas e superados a curto prazo, para que
a acao universitaria e a das entidades relacionadas as diferentes areas do
conhecimento e da intervengédo educacional ganhem a necessaria visibili-
dade, a fim de obter o reconhecimento publico de sua contribuigdo efetiva
para a elevagao progressiva dos patamares de qualidade da educacao ba-
sica. Importa, entretanto, ndo esquecer que a acdo pedagdgica enrique-
cedora e propiciadora da organizacdo do pensamento e de iniciativas ori-
ginais constitui um processo complexo, cujas repercussdes ndo podem ser
de imediato apreendidas, havendo acordo entre gestores e profissionais da
area educacional que mudancgas qualitativas nesse campo requerem ao
menos um decénio de intervengdes consistentes.
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Levando em conta o lugar da educac¢do na constru¢do da cidadania
em qualquer sociedade, sobretudo a mundializada, certamente é necessario
também perceber que aspectos da atual conjuntura nacional e internacional
tém que ser priorizados na acdo educativa para que o acesso bem-sucedi-
do ao conhecimento, a cultura, a tecnologia e a informacgéo seja propiciador
de formas organizadas de pensar, de intervencgdo ativa na sociedade, de com-
promisso com os valores de justica, cooperacdo, solidariedade, democracia.

Parece, entretanto, importante combinar ritmos histéricos, tendo em
vista que tanto os avancos na construcao da cidadania como na da demo-
cracia dependem do estabelecimento de acordos, mesmo que temporarios,
que permitam fixar as possibilidades existentes em uma conjuntura determi-
nada, considerando os limites impostos pelas for¢as sociais em presenca.

Que a sociedade brasileira reencontre formas de interlocucdo recep-
tivas que induzam a concretizacdo no pais das potencialidades de forma-
cdo existentes, bem como a experimentar inovacdes acalentadas ha muito
tempo, cuja qualidade sera decantada nas dinamicas pedagdgicas por elas
engendradas.

A tolerancia reciproca das instancias académicas e das esferas gover-
namentais envolvidas na preparacdo dos mediadores do conhecimento, de
valores, da sociedade, animadores privilegiados do processo de aprender e
de ensinar, consubstanciada nos principios de flexibilidade, diversificacédo e
avaliagdo que orientam a LDB, certamente enriquecera o desenrolar de um
processo complexo em si mesmo, mas cuja complexidade se amplia e se
aprofunda quando o desafio é promover formacéo de nivel superior de qua-
lidade, para centenas de milhares de professores necessarios a univer-
salizagdo efetiva do acesso bem-sucedido a educacdo basica em nosso pais.

Recife, marco de 2000
Recebido para publicacdo em fevereiro de 2000.

How and where to form teachers: a dispute to be surpassed

ABSTRACT: This paper emphasizes the status given to professional
teacher-training in educational legislation during the last 40 years,
pointing out elements which interfered in law changing its focus: if in
the beginning emphasis was put mainly on the indication of the formal
patterns required, as time passes by, legislation concentrates more
on training itself, which is to be effected through undergraduate
studies. The argumentation centers on Brazilian society’s struggle for
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the reconstruction of democracy, context in which the debate about
the quality of apprenticeship has increased and the professional
dimension of teaching has been rescued. At last, the paper focuses
on the discussion about the locus of professional teacher-training.
This debate expresses once more the historical tensions between
the academic and governmental instances.
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