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CERTIFICACAO DOCENTE E FORMAGCAO DO EDUCADOR:

REGULACAO E DESPROFISSIONALIZACAO
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A formagéo de professores é um desafio que tem a ver com
o futuro da educacdo basica, esta por sua vez, intimamen-
te vinculada com o futuro de nosso povo e a formacéo de
nossas criangas, jovens e adultos. No entanto, as perspec-
tivas de que essa formacdo se faca em bases teoricamente
sélidas, e fundada nos principios de uma formagdo de
qualidade e relevancia social, sdo cada vez mais remotas, se
ndo conseguirmos reverter o rumo das politicas educaci-

onais implementadas (...). (aNForg, 2002)

RESUMO: Este texto analisa as iniciativas do atual Governo Lula no
campo da formagéao de professores. Para esta analise foi considerado o
Programa Toda Crianga Aprendendo, orientador da politica de forma-
¢édo continuada e da certificagdo de professores, que oferece as diretrizes
para a criagdo das matrizes de competéncia e da Rede Nacional de Cen-
tros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo. Tais matrizes deve-
rdo constituir-se em referéncia ndo apenas para 0s processos de
certificacdo dos professores, mas sobretudo para a acreditacéo e autori-
zacdo das instituicoes formadoras. A atual politica, ao dar seqliéncia as
politicas anteriores marcadas pela subordinacao do pais as agéncias in-
ternacionais de financiamento, indica, portanto, uma continuidade do
processo de desprofissionalizacdo do magistério e o aprofundamento
do processo de controle e regulagdo do trabalho docente, principal-
mente por meio dos exames de certificagdo e da ampliacdo do carater
tutorial da formagéo, com a criacdo da Rede e, nela, a priorizagdo de
produgdo de programas de educagdo a distancia e material didatico
para a formagdo continuada de professores da educagao basica.
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TEACHING CERTIFICATION AND PROFESSIONAL TRAINING:
REGULATION AND DEPROFESSIONALIZATION

ABSTRACT: The purpose of this work is to analyze the initiatives of
Lula Administration related to the professional training of teachers.
The analysis was based on the so-called ‘Every Child Must Learn’ pro-
gram (Toda Crianga Aprendendo), which regulates the ongoing train-
ing and certification of teachers and sets the guidelines to establish
competency standards and a National Network of Educational Re-
search and Development Centers. The referred standards should be
established with reference to not only the teachers’ certification proce-
dures but also to the official recognition and authorization of profes-
sional training institutions. The current policy is in line with former
policies marked by subordination to international financial agencies,
and, therefore, represents the continuity of the deprofessionalization
of teacher training. It also implies the increased control and regulation
of teaching activities, mainly by means of certification exams and the
increasingly tutorial nature of training as a result of the referred Net-
work and, with it, the prioritization of distance learning programs and
teaching material for the ongoing training of basic education teachers.

Key words: Evaluation of teachers. Certification. Teacher training.
Educational policies.

Relembrando alguns pontos de partida

m artigos anteriores (Freitas, 1999 e 2002) tratamos das concep-
E ¢Oes tedricas que marcaram as décadas de 1980 e 1990, no pro-
cesso de democratizacdo da escola e da formagdo dos educadores.

A reagdo ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970, que mar-
cou os anos de 1980, foi superada, nos anos de 1990, contraditoriamen-
te, pela centralidade no contetdo da escola (habilidades e competéncias
escolares), fazendo com que fossem perdidas dimenses importantes que esti-
veram 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 aban-
dono da categoria trabalho pelas categorias da pratica, prética reflexiva,
nos estudos tedricos de anélise do processo de trabalho, terminou por
centrar a acdo educativa na figura do professor e da sala de aula, na presente
forma histérica, dando margem para a definicdo de politicas educacionais
baseadas exclusivamente na qualidade da instrucdo e do contetdo. As
mudancas curriculares, os rcns, e principalmente a avaliacdo, constitu-
em-se nestes instrumentos que objetivam impor, & educacéo e a escola, a
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I6gica restrita da producédo e do desenvolvimento da laboralidade aos pro-
cessos de formagdo, em uma perspectiva produtivista e unidimensional
(Frigotto, 1996), em detrimento da formacdo humana multilateral
(Freitas, 2000).

Nos anos de 1990, a “década da educagdo”, vivenciamos 0 apro-
fundamento das politicas neoliberais. O processo de ajuste estrutural,
com o enxugamento dos recursos do Estado para a educacédo e para as
politicas sociais, e a privatizagdo criam novas formas de direcionamento
dos recursos publicos: sua distribuicdo, centralizacdo e focalizacdo para as
experiéncias que se adeqliem aos principios das reformas sociais em cur-
so. Configura-se o descompromisso do Estado para com o financiamento
da educagdo para todos, em todos os niveis, revelando a subordinacédo do
nosso pais as exigéncias do Banco Mundial e a l6gica do mercado.

No &mbito das politicas de formacdo de professores mudancas
significativas foram implementadas, objetivando a construcdo de um
professor com habilidades e competéncias capazes de tornéa-lo a correia
de transmissdo, na escola e na sala de aula, das novas formas de
laboralidade demandadas pelo nivel de desenvolvimento do capitalis-
mo na atualidade.

Como se configuram as politicas de formacdo neste novo gover-
no, diante desse quadro? Conseguem romper com esta légica? Este é o
objeto do presente artigo.

| — As politicas de formacdo: profissionalizacdo ou flexibilizac&o?

No campo da formacdo dos profissionais da educacdo, estamos
vivenciando o que poderiamos configurar como o retorno as concepcdes
tecnicistas e pragmatistas da década de 1970, agora em um patamar mais
avancado, deslocando o referencial da qualificacdo do emprego — qualifi-
cacdo profissional — para a qualificagdo do individuo (Kuenzer, 2003, p.
22) — em que a concepg¢do neoliberal de competéncia tem levado a
centrar os processos de formacdo no desenvolvimento de competéncias
comportamentais. As Diretrizes Curriculares para Formacédo de Professo-
res para a Educacéo Baésica (cnE, 2002) materializam esta concep¢do do
ponto de vista da organizagdo institucional e da estrutura curricular.

A defini¢do das linhas mestras da politica de formagéo de pro-
fessores, o Programa Toda Crianca Aprendendo e seus desdobramen-
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tos — a Portaria n® 1.403/2003, que definiu o Exame de Certificacdo
de Professores e a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvol-
vimento da Educacdo, constituida no &mbito do Sistema Nacional de
Certificacdo e Formagdo Continuada de Professores dos Programas e
criada pelo Edital n°® 01/2003 da seir/mEc, bem como a Minuta de
Resolugdo, em discussdo no cNEe, que da organicidade a legislacdo exis-
tente sobre formacéo de professores e institui transformag6es polémi-
cas no ambito da pedagogia —, configuram este novo quadro que,
como um mata-borrdo, vai imprimindo desenhos desfigurados da ma-
triz que lhe deu a cor.

Tal reconfiguracdo, entretanto, mantém o caréater e a concepgao
presentes nas politicas de formacdo formuladas e implementadas no
governo anterior.

Em artigos anteriores, desenvolvemos a anélise de que ha um
movimento aparentemente contraditorio de profissionalizacdo, regula-
¢80 e flexibilizagdo do trabalho docente, revelado, a partir da aprovacdo
da LpB, pelas seguintes proposi¢cdes em desenvolvimento nesse perio-
do:

a) manutencdo da formacéo de professores para educagdo infan-
til e séries iniciais do ensino fundamental, em nivel médio;

b) flexibilizacdo no exercicio do trabalho docente, ao instituir a
possibilidade de formagdo pedagdgica para qualquer bacharel
proveniente das demais areas e profissdes — Resolucdo n° 02/
97 —, legitimando o magistério como “bico” e flexibilizando,
portanto, também a formacdo, pela complementacdo pedago-
gica;

c) recuperacdo da concepcdo de “formagdo em servico”, que teve
grande vigor na década de 1960, e de “aproveitamento de es-
tudos”, como fundamentos da formacdo do profissional da edu-
cacdo, trazendo para o dmbito da legislacdo a énfase na experi-
éncia e nas praticas como elemento definidor da qualidade da
formacdo, restringindo a importancia da solida formagéao teéri-
ca e epistemoldgica no campo da educagdo! e imprimindo a vi-
sdo dicotbmica da relacdo teoria e prética;

d) institucionalizacdo dos Institutos Superiores de Educacéo (Ises)
como espaco preferencial para a formacéo de professores, in-
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clusive em nivel de pds-graduacdo, tal como preconizado pela
Minuta de Resolu¢do em discussdo no cne desde julho de
2002;2

e) regulamentacéo da certificagdo de professores como mecanis-
mo de avaliacdo e premiacdo dos professores, processo do
qual poderdo participar também os professores leigos, refor-
¢cando a nocdo de competéncia individual para determina-
das tarefas e ndo para o trabalho, entendido como totalidade
rica de multiplas e complexas relages;

f) retirada dos atuais cursos de licenciatura do &mbito da edu-
cacdo e do lécus especifico de produgdo de conhecimento no
campo da educacdo e da pedagogia: as faculdades e os cen-
tros de educacdo nas universidades.

Este movimento das politicas é parte de um movimento maior,
no campo das idéias, que vem influenciando os estudos da area desde
inicio da década de 1990 (Oliveira, 2000; André, 2000), com a
implementacdo das reformas educativas nos diferentes paises. A
explicitagdo das politicas e das concepgdes que as informam é uma
necessidade que esta posta na atualidade e que nos movimenta como
estudiosos da tematica.

Nesta perspectiva, este artigo trata de alguns dos principais pon-
tos aprovados na Conferéncia Regional “O desempenho dos professo-
res da América Latina e Caribe: novas prioridades”, realizada ainda sob
0 anterior governo, no periodo de 10 a 12 de julho de 2002, em Bra-
silia, com a participacdo dos representantes dos Ministérios da Educa-
¢cdo de Argentina, Brasil, Chile, El Salvador, México, Nicaragua,
Paraguai, Uruguai e Suriname (mec/iner/BiD, 2002). Partindo do reco-
nhecimento de que a formacdo e capacitacdo docente tém importancia
central para garantir uma educacdo de qualidade para todos na América
Latina e no Caribe ¢ a preméncia da valorizagdo da profissdo docente por
meio do estabelecimento de condigdes dignas de trabalho para um melhor
desempenho profissional, 0 documento final da Conferéncia indica 14 re-
comendagdes estratégicas que seriam submetidas aos respectivos gover-
nos dos paises ali representados.

Essas recomendacdes tomam a temética da avaliacdo de de-
sempenho docente como central para atingir os objetivos de eqli-
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dade, qualidade e responsabilidade, focalizam os aspectos regulaté-
rios dessas politicas, quais sejam, a acreditacdo de cursos e certifica-
cao/recertificacdo de competéncias docentes, com base em exames
tedricos e praticos, enfatizando a acdo de professores-tutores nas ativi-
dades de desenvolvimento profissional dos professores. A Conferén-
cia colocou énfase na necessidade de utilizacdo das novas tecnologias
como recursos de ensino nas escolas de educagdo bésica, apontando
para a familiarizacdo dos professores com esses meios de formagéo
como parte de sua prépria aprendizagem e desenvolvimento profis-
sional.

Essas recomendages sistematizam e referendam um conjunto
de iniciativas que vinham sendo tomadas no governo anterior, entre
as quais destacamos a defini¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo em Nivel Superior de Professores para a Educagdo
Bésica e a proposta do sistema nacional de certificacdo de competéncias
docentes.

Anteriormente (Freitas, 1999 e 2000) analisamos as concep-
¢Oes que fundamentam e informam as politicas atuais, evidencian-
do a subordinacdo de nosso pais aos principios das reformas educa-
tivas exigidas pelos organismos internacionais (Warde, Fonseca &
Torres, 1996). Identificamos as referéncias e as bases para as politi-
cas de formacdo de professores que desde a década de 1990 vém
sendo implementadas em nosso pais, com o objetivo de adequar a
formacdo de professores e a educacdo basica as exigéncias postas pe-
las modificacBes no &mbito do trabalho produtivo para o desenvol-
vimento do capitalismo. Neste quadro, a formacdo de professores
ganha relevancia por sua dimensdo estratégica na formacgdo das no-
vas geracOes. As concepcOes que informam estas proposicdes se con-
frontam nos espagos de definicdo das politicas, e é necessario que
possamos resistir a 16gica de tracar os rumos da formagdo de profes-
sores a fim de fazé-los possuidores de determinadas competéncias
para “aterrizar” a reforma educativa na sala de aula. Indicar, a0 mes-
mo tempo, uma politica global de formacdo e profissionalizacdo dos
educadores e as mudancas na forma de organizacdo da escola atual,
este é 0 nosso desafio.

Quais as rupturas necessarias para enfrentar esse desafio? Esta é
a questdo central que nos orienta neste artigo
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A nova configuracdo da formacéo: a politica desvirtuada

Que a formacdo docente para a educacdo basica se dé em
instituicOes especificamente voltadas para esse fim, prefe-
rencialmente no nivel pds-secundario. Aos professores em
exercicio na educacdo béasica que ndo tenham estudos supe-
riores, deverd ser dada oportunidade de realiza-los, garantin-
do melhor dominio dos conteddos a serem lecionados e
constituicdo de competéncias pedagdgicas para promover a
aprendizagem dos mesmos. (Conferéncia regional, item 4,
grifos nossos)

A criacdo, na Lpg, de novas instancias e cursos de formacdo, como
o0s Institutos Superiores de Educacdo (1ses) e o curso normal superior
(Art. 63), atendeu ao objetivo de diversificacdo das InstituicBes de En-
sino Superior (1es) imposto pelos organismos financiadores® interna-
cionais aos diferentes paises, visando a reduzir os altos custos com a
formacgdo desenvolvida em instituigdes universitarias com investigacdo
e pesquisa, a partilhar a ampliacdo da oferta de ensino superior com
instituicGes privadas e a tornar mais agil, prética e eficiente a forma-
¢do dos quadros do magistério (Freitas, 1999; 2002), condi¢des ne-
cessarias para “aterrizar a reforma na sala de aula”, em outras pala-
vras, a formacdo superior mas ndo necessariamente universitaria —
pos-secundaria —, como recomendada no documento acima referido.

A construcdo desta politica, bem como sua regulamentacdo nos
ultimos 10 anos, vem se dando por meio da ampliacdo desenfreada
do ensino superior privado,* principalmente dos cursos de formacéo
de professores para a educacdo basica — por meio da expansdo e
institucionalizacdo dos I1sES e cursos normais superiores como instan-
cias privilegiadas de formacéo de professores.

Ao mesmo tempo, vivenciamos nas Ies publicas um processo de
intensificacdo do trabalho e da énfase no produtivismo docente, conse-
qliéncia da reduc¢do do quadro de professores, da crescente pauperizacao
das universidades publicas e do processo de avaliagdo implementado
nos Gltimos anos na graduacdo — o Provdo —, mas principalmente na
pés-graduacdo, e a impossibilidade de ampliacdo significativa do nu-
mero de vagas que possa fazer face as crescentes demandas dos jovens
pelo ensino superior. Criam-se, neste quadro, as condicBes objetivas
para o financiamento de bolsas a estudantes das institui¢des privadas,
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como vem sendo implementado pelo governo do estado de Sdo Paulo
e politica anunciada também pelo governo federal,® consolidando, nas
politicas atuais, o significado de publico na Otica das politicas
neoliberais: nem estatal, nem gratuito. Estas medidas sdo prenincio
para a cobran¢a de mensalidades nas instituicdes publicas, tal como
recomendado pelo Banco Mundial, incorporada em recente docu-
mento do Ministério da Fazenda.®

Vao se firmando, portanto, neste quadro, trés movimentos:

a) uma politica de consolidacdo dos Institutos Superiores de
Educagdo como I6cus exclusivo e privilegiado de formagéo
de professores para toda a educacdo béasica — graduagdo e
poOs-graduacdo —,’ com uma concepcdo de formacdo pos-se-
cundaria;

b) retirar a formacdo de professores do campo da educacao,
pelo afastamento das atuais faculdades de educacdo da res-
ponsabilidade pela formacdo desses profissionais,® deslocan-
do-a para 0 campo da epistemologia da prética, a ser desen-
volvida nos 1ses, em toda sua plenitude, na concepcdo da
formacéo técnico-profissional;

c) a prevaléncia de uma concepg¢do pragmatista de formacdo de
professores, em curso também nas nossas universidades, em
decorréncia de um movimento de idéias no campo da educa-
¢do, que vem abracando desde o inicio da década de 1990 as
idéias oriundas das concepgdes das reformas educativas nos
diferentes paises (Freitas, 2002), fundadas na epistemologia
da pratica (Tardif, 1998) e na ldgica das competéncias.

A Minuta de Resolugdo em discussdo no cne,® tratando da For-
macdo dos Professores da Educacdo Bésica é a expressao legal destes
movimentos.

A proposta definida pelo documento abre a possibilidade de que,
nos Institutos Superiores de Educagdo, possam existir também, além
do curso normal superior, cursos de pedagogia, com licenciaturas para a
educacdo infantil e para as séries iniciais do ensino fundamental. A car-
ga horéria e o contetido dessa pedagogia com licenciatura seguem o con-
tetdo curricular do curso normal superior — 2.800 horas, em 3 anos,
definida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo em
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Nivel Superior de Professores para a Educacdo Bésica, aprovadas em
maio de 2002. Para a formacdo dos especialistas, nos moldes propostos
pelo Art. 64 da LpB, cria-se uma nova figura de curso — o bacharelado
em pedagogia —, a ser regulamentado por diretrizes curriculares pro-
prias. A pedagogia-licenciatura podera ser complementada pelo bacha-
relado em pedagogia, com carga horéaria de 800 horas.

A minuta propde ainda a criagdo de cursos de p6s-graduagdo, em
nivel de mestrado, doutorado e especializacdo, nos termos da legislacéo
vigente e ainda a pds-graduacdo profissional.

Todo o esforco desde 1997, desenvolvido pelas entidades da
area — ANFOPE, ANPED, ANPAE € FORUMDIR —, vem sendo no sentido de
tratar as Diretrizes para o Curso de Pedagogia, no &mbito da forma-
¢ao dos profissionais da educacdo — envolvendo todas os cursos de for-
macédo de profissionais da educacdo: as atuais licenciaturas e 0 curso
de pedagogia, na tentativa de superar a dicotomia atualmente exis-
tente entre licenciatura — formacéo de professores — e bacharelado -
formacdo dos educadores/cientistas da educacéo.

E essa dicotomia que o documento retoma neste momento, mas
o faz de uma maneira contraditoriamente sutil e agressiva, demonstran-
do uma “flexd&o tatica” ao possibilitar as i1es transformar os atuais cursos
normais superiores nas licenciaturas em cursos de pedagogia, com o ob-
jetivo de “apaziguar os animos”, e resolver, via legislacéo, a crise de
inadimpléncia e esvaziamento dos Cursos Normais Superiores hoje exis-
tentes. Esta proposicdo revela a face perversa da atual politica de regu-
lamentacdo dos Institutos Superiores de Educacdo, criados pela Lps,
como ja foi apontada em indmeros estudos nos Gltimos 8 anos.

As conseqiiéncias para o campo das ciéncias da educacédo e da
pedagogia deverdo ser examinadas pelos estudiosos da area a partir de
seus impactos na educagdo bésica e das suas manifestagbes na con-
cepcédo de formagdo de nossa infancia e juventude.

Cumpre-se, efetivamente, um novo ciclo da 22 fase da reforma
educativa (Freitas, 2002), que atinge o campo da formacdo de profes-
sores, com suas implicagdes:

1. Retirar a formacéo de professores do campo da educacéo, re-
tirando-a das faculdades/centros de educagdo e deslocando-
a para o campo da epistemologia da prética, a ser desenvol-
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vida nos 1ses, em toda sua plenitude, na concepgéo da forma-
¢do técnico-profissional. As faculdades/centros de educagdo, que
poderdo continuar a formar seus professores — desde que nesses
moldes —, sera reservado 0 espago da “exceléncia” e da ciéncia: a
formacdo do educador para outros espacos educativos.

2. Do ponto de vista institucional-administrativo, acentua-se o
quadro atual, de rebaixamento da formacéo dos professores:
nos Ises, separados da producdo de conhecimento nas diferen-
tes reas — as exigéncias para criacdo, autorizagdo e funciona-
mento continuam as mesmas: 10% de mestres e doutores e
30% em tempo integral, ao passo que nas universidades e nos
centros este indice aumenta e se busca a exceléncia com crité-
rios da capes e da pds-graduacéo.

3. A decisdo de criar pés-graduagdo — nos moldes atuais ou
profissionalizantes — nos atuais 1ses somente aprofundara as di-
ferencas entre os mestrados académicos e os profissionalizantes,
além de deslocar grande parte dos recursos publicos para a pos-
graduacdo e a pesquisa, para as instituicdes privadas que hoje
mantém os 1ses e, neles, Cursos Normais Superiores.

Recente documento do cnE, retirado de pauta na reunido de abril
de 2003, discute as propostas de reducdo do tempo de formacdo nos
cursos de graduacdo (das quais estariam excluidos os cursos de forma-
cdo de professores, cuja carga horaria ja foi aprovada) — para 3 anos,
com um complicado jogo de horas/dias letivos, ampliando significati-
vamente o numero de horas do aluno (!) sem assisténcia dos professo-
res. A essa reducdo corresponderia a possibilidade de certificacdo pro-
fissional colocada na pos-graduacéo e ndo mais na graduacdo, mediante
a atuacdo dos conselhos e das corporagdes de oficio. Para os professores,
essa medida foi antecipadamente implementada pela seir/mMEc median-
te a certificacdo, & qual podem concorrer, voluntariamente, quaisquer
professores em exercicio — leigos inclusive —, e obrigatoriamente 0s
licenciandos.

Esta nova configuracdo da formacdo de professores, caso apro-
vada, trard ainda as seguintes implicacdes:

1. criagdo de uma pedagogia escolar para a formacdo dos profis-
sionais da escola — professores e especialistas —, separada do
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campo das ciéncias da educac¢do, possibilitando a retomada
das habilitacGes; a expressao “obedecida uma base comum
nacional” presente no Art. 64 da Lps € tomada como for-
macdo anterior (complementada por) sobre a qual se da a
formacdo dos especialistas, contrapondo-se a concepcdo de
base comum nacional construida pelo movimento dos edu-
cadores e a ANFOPE (ANFOPE, 1992);

2. a formacdo do especialista (antigas habilitacbes) para o exerci-
cio das fungdes do magistério transforma-se no conteido da
formacdo do bacharelado de pedagogia, ao estabelecer que
esse curso formara os especialistas, mediante complementacéo
pos-licenciatura ou integrada, e se orientara pelas diretrizes
préprias para os cursos de pedagogia, a serem aprovadas pelo
CNE;

3. separacdo da formacdo do professor da formacdo do peda-
gogo especialista/bacharel, uma vez que as diretrizes que ori-
entardo a organizacdo da pedagogia-licenciatura serdo as
mesmas dos cursos normais superiores;

4. a extingdo de todos os cursos de pedagogia com outras habili-
tacBes, tornando possivel que um novo curso abrigue a for-
macdo dos educadores para Educacdo de Jovens e Adultos,
educacdo indigena, educacdo especial, empresas, MsT, movi-
mentos sociais (0 contetdo de inimeros cursos de pedagogia
que hoje formam unitariamente os profissionais da educacéo),
enfim, todas as imensas possibilidades de atuacdo que ja exis-
tem e outras que aparecerdo, fragmentando ainda mais essas
formacg@es, avangando para a concepcdo de flexibilizagdo
curricular, tal como proposta em 1997 pela Resolugéo n° 04/
97 do cNE que instituiu as Diretrizes Curriculares para todos
0s cursos de graduacéo.

Este processo, em curso em nosso pais, pretende efetivamente
retirar das atuais universidades a formacdo de professores, proposta
que vai ao encontro de estudos desenvolvidos em outros paises pro-
pondo o abandono da Idgica disciplinar com o intuito de trabalhar
segundo uma logica profissional centrada no estudo das tarefas e rea-
lidades dos trabalhos dos professores “tirando das disciplinas o con-
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trole total na organizacdo dos cursos” (Tardif, 2000), abandonando
uma formacdo de cunho cientifico-académica.

Duarte (2003) afirma que “mesmo na universidade esta forma-
¢do poderd ndo ser assegurada, uma vez que tais concepgdes propdem
uma ampla mudanca estrutural nos cursos de formacdo e nas carrei-
ras universitarias, de modo a relegar a segundo plano os conhecimen-
tos académicos, cientificos, teéricos”.

Do ponto de vista institucional e académico, a minuta man-
tém o rebaixamento das exigéncias para autorizagdo e funcionamento
de cursos: 10% de mestres e doutores e 1/3 em regime de tempo in-
tegral e metade com comprovada experiéncia na educagdo béasica, ao
passo que nas universidades e nos centros se busca a exceléncia com
critérios da capes e da pds-graduacédo e as exigéncias cada vez maiores
de elevar a titulacéo.

Nossas posi¢des historicas — a luta pela formacdo do educador de
carater socio-historico e a docéncia como base da formagdo dos profissio-
nais da educacdo — tém um carater avancado: apontam para a necessi-
dade de superacdo da fragmentacéo na formagdo — formar o especia-
lista no professor — como para a superacdo da dicotomia — formar o
professor e o especialista no educador.

Em inlGmeras 1es, em determinados momentos histéricos da
luta pela formacéo e pela definicdo de politicas, entendeu-se, de for-
ma parcial, a superagdo da fragmentacdo como um passo suficiente,
na formagdo dos professores. Esta é uma discussdo que no dmbito da
ANFOPE € clara, pois 0 movimento tem suas origens justamente nessa
resisténcia, quando Valnir Chagas tentou fazer do curso de pedagogia
um curso de carater técnico-profissional para formar professores, jo-
gando as habilitagbes — que naquele momento histérico e de evolu-
cdo da érea, ainda sem a poOs-graduacédo, tinham outro carater — para
a pés-graduacao.

Os embates com colegas da area polemizam justamente sobre
este particular, revelando compreensdes diferenciadas sobre o carater
da ciéncia pedagdgica e a formacdo dos profissionais da educacdo. A
politica de aligeiramento da formacdo inicial, a énfase em seu carater
técnico-profissionalizante, rebaixando as exigéncias no campo teérico
e epistemoldgico, aliadas ao desmantelamento das instituicdes publi-
cas universitarias e da expansao desqualificada do ensino superior pri-
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vado, vém produzindo o perverso quadro revelado também pela pes-
quisa Retrato da Escola, desenvolvida pela cNTE (cNTE, 2002), e pelos
dados da educacdo publica em nosso pais, amplamente divulgados
pela midia nos ultimos meses. O alerta da cNTE de que a politica edu-
cacional vigente secundariza este aspecto da qualificagdo profissional,
preferindo atuar na capacita¢do em servico, privilegiando os aspectos
técnicos e metodoldgicos do trabalho, reforga as analises que tém sido
feitas por estudiosos em nosso pais, no sentido de identificar, na reti-
rada da formacdo de professores da ambiéncia universitaria, a negacéo
da construcdo da identidade do professor como intelectual e pesqui-
sador da educacdo, atributos reservados apenas aqueles que atuam no
ensino superior (AnrForg, 1998, 2000; Kuenzer, 1999).

Certificacdo de competéncias: a real politica de formacéo e instru-
mento de avaliagéo

Que as politicas nacionais de formacdo docente fornegcam
pardmetros e diretrizes para acdes voltadas para o desen-
volvimento profissional dos professores e contemplem
componentes necessarios a qualidade dos cursos e progra-
mas educacionais, inclusive relativos a acreditacdo e
certificacdo, a partir de exames tedricos e praticos. (Confe-
réncia Regional, 2002, item 3, grifos nossos)

Uma das caracteristicas essenciais no quadro que se desenhou a
partir da redefinicdo do papel do Estado, origindrio das mudancas
ocorridas no dmbito do capitalismo, € a necessidade de regulacédo, que
adquire carater central no campo da educagdo e da formacéo de profes-
sores. E este carater do Estado, regulador, que orienta as diferentes po-
liticas e suas medidas de implementa¢do, buscando responder a ques-
tdes como: quais 0s conhecimentos necessarios a todas as criangas e jovens
(rcNs), como desenvolver a aprendizagem desses conhecimentos (diretrizes e
referenciais), como preparar 0s professores (competéncias necessarias) para
essa tarefa, quais as instituicdes mais adequadas e sua forma institucional e
pedagogica (regulamentacdo dos i1ses) e, por Gltimo, como avaliar as dife-
rentes instancias e sujeitos envolvidos nas tarefas educativas postas pela re-
forma (sistemas de avaliacdo de estudantes — sAEB, ENEM & Provao) e como
controlar o trabalho docente ¢ a producdo da formagdo — 0s atuais processos
de certificacdo de professores e acreditagdo de cursos e instituicdes.
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Em artigos anteriores (Freitas, 1999 e 2002) analisamos 0 mo-
vimento de producéo das diretrizes de formacdo, tanto pelo mec quan-
to pelas entidades cientificas e académicas da area, e ainda como a
I6gica das competéncias foi incorporada a esses documentos, com
base na producdo da area educacional na década de 1990, que diri-
giu seu olhar para os estudos que se desenvolviam em outros paises,
notadamente aqueles nos quais a reforma educativa vinha produzin-
do novos paradigmas para a formacdo de professores, situando a in-
vestigacdo sobre formacdo de professores no campo de uma epistemo-
logia da pratica. Dentre esses estudos, podemos citar os de Schén,
Novoa, Zeichner, Gaultier, Tardif e Perrenoud, entre outros, de forte
cunho pragmatista e escolanovista (Duarte, 2003).

Analisamos como esta aproximagdo com o trabalho, reduzido a
pratica individual, é desenvolvida na atualidade, do ponto de vista
perverso do capital, manifesta na reducdo da formagdo ao carater téc-
nico-profissionalizante,'® ao conceito de competitividade e a avalia-
¢éo, visando & adequagdo da educacdo e da escola as transformacdes
no ambito do trabalho produtivo.

A concepgdo de competéncia, “nuclear na organizagdo dos cur-
sos de formacgdo de professores” (cng, 2001, p. 28), é incorporada na
definicdo do perfil do novo profissional, com o objetivo central de
adequar a formagdo de professores as exigéncias legais postas para a
educacdo bésica e aos sistemas de avaliagdo em desenvolvimento
(Freitas, 2002).

A regulacdo atinge ainda os sujeitos do processo educativo em
outra dimensdo: do trabalho e da realizagdo profissional. A ldgica das
competéncias, ao enfatizar a individualizacdo dos processos educa-
tivos, a responsabilizacdo individual pelo aprimoramento profissional,
produz o afastamento dos professores de sua categoria profissional
como coletivo e, em conseqliéncia, de suas organizag6es. Portanto,
“ndo abre em si nenhuma solidariedade, ja que, presumidamente, ndo
pertence como fonte a uma categoria formalizada que, como tal, pode
reivindicar direitos para todos os seus membros” (Isambert-Jamati,
1997, p. 107).

As competéncias, portanto, caracterizadas como um conjunto
de habilidades caracteristicas de cada individuo, contrapdem-se, nes-
te sentido, & dimensdo conceitual de qualificacdo profissional e pro-
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fissdo, avalizadas pelo diploma e o qual da for¢a ao conceito de pro-
fissdo, e

passa[m] a estar no principio da organizacdo do trabalho, no lugar da quali-
ficagcdo/profissdo. Enquanto o dominio de uma profissdo, uma vez adquiri-
do, ndo pode ser questionado (no maximo pode ser desenvolvido), as com-
peténcias sdo apresentadas como propriedades instaveis dentro e fora do
exercicio do trabalho. Significa dizer que uma gestdo fundada na competéncia
encerra a idéia de que um assalariado deve se submeter a uma validagdo perma-
nente, dando constantemente provas de sua adequagdo ao posto, de seu direito a
uma promogdo ou a uma mobilidade promocional. (Ramos, 2001, p. 194,
grifos nossos).

A logica das competéncias individuais passa a conformar as subje-
tividades, via formagéo de professores, e a educacdo das novas geracdes, a
fim de inseri-las desde a mais tenra idade na ldgica da competitividade,
da adaptacédo individual aos processos sociais e ao desenvolvimento de
suas competéncias para a empregabilidade ou laboralidade.

E este processo de regulacio do trabalho, de habilidades, atitu-
des, modelos didaticos e capacidades dos professores, que vem orien-
tando as diferentes a¢des no campo da formacao.

Tais processos de certificacdo — por desempenho e por compe-
téncia — foram implantados em outros paises quando, pela reducéo
do papel do Estado no financiamento da educa¢do publica, tornou-
se inviavel a justa remuneracdo, pelo salario, do trabalho de todos os
professores (Morduchowicz, 2002), e vieram acompanhados, nesses
paises (em especial Chile, Canada, Australia), de outras medidas no
campo da organizacdo curricular e académica dos processos de forma-
¢do de professores. Experiéncias nos eua, no Canada, entre outras,
mostram que a preocupa¢do com a avaliagdo de desempenho docente
acompanha politicas de financiamento e subvencdo a estabelecimen-
tos privados, e maior controle da comunidade!* sobre a escola, tal
como no Chile (Mizala & Romaguera, 1999).

Em recente artigo distribuido pela Internet por um grupo de
formacédo de professores,*? Fredric Litto, da Escola do Futuro da usp,
relata um processo de reforma no estado de Nova York, em 1998,
quando o Conselho Estadual de Educacdo aprovou uma série de me-
didas visando a melhoria do ensino e da aprendizagem nas escolas pu-
blicas do estado. Essas medidas, segundo ele, “tiveram o efeito de eli-
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minar o monopdlio das faculdades de educacdo e o poder corporativista
dos sindicatos de professores do Estado” (Litto, 2003, grifo nosso), e
permitiram “levar a sério a questdo de como os professores sao treina-
dos e monitorados durante suas carreiras” (Litto, 2003).

Entre as medidas consideradas positivas pelo autor, identificamos
algumas que apresentam razoavel similaridade com 0s processos Vi-
venciados por ndés a partir da promulgacdo da Lpbs, em 1996, tais como
a Resolugdo n° 02/97 que trata da formacdo pedagdgica para bacha-
réis, a retirada da formacéo de professores das faculdades de educacéo
e, mais recentemente, o processo de certificacdo de professores propos-
to pela Secretaria de Educagdo Infantil e Fundamental (seir) do mec:

1. a eliminacdo da obrigatoriedade de diploma de licenciatu-
ra para exercer a profissdo de professor no Estado; qualquer
pessoa que possua diploma de graduagdo em qualquer ma-
téria e que seja aprovada em exames sobre o contetdo da
matéria que pretende lecionar e sobre a teoria educacional
pode ser professor;

2. qualquer faculdade de educagdo, cujos formandos consisten-
temente (abaixo de 80%) sejam reprovados em exames de
proficiéncia profissional, sera fechada;

3. a certificacdo de professores, hoje em carater vitalicio, a par-
tir de setembro de 2000 sera por apenas cinco anos, poden-
do ser renovada se o professor se submeter e for aprovado
em 175 horas de educacdo continuada e se obtiver o titulo
de mestrado profissionalizante (sem tese) no prazo de dois
anos (esta exigéncia atualmente é de cinco anos) apos inici-
ar sua carreira; agora é mais facil retirar a certificacdo de pro-
fessores “por incompeténcia, omissdo de responsabilidade
profissional ou insubordinacdo”. (Litto, 2003)

A proposta enfatiza a utilizacdo das novas tecnologias educacio-
nais e a informatica como caminhos para a superagdo dos problemas da
formagdo de professores, evidenciando o quanto tais idéias ainda per-
meiam as opinides leigas que sdo elevadas & categoria de dogma:

(...) se houvesse no Brasil um aperto similar por parte da sociedade civil,
acredito que as nossas faculdades de educacéo seriam responsabilizadas por
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enfatizarem excessivamente a reflexdo em vez dos aspectos pragmaticos da
sala de aula, por terem se omitido totalmente, nas Gltimas décadas, na intro-
ducdo de tecnologia educacional e, mais recentemente, na informatica na
preparacdo de professores do futuro. Seria interessante ver quem daria a mais
moderna preparacdo de docentes daqui em diante: faculdades, sindicatos ou
outras organizac6es ndo tradicionalmente dedicadas a esta missdo. (Litto,
2003)

A adocdo do exame de certificacdo de professores, como Unica for-
ma de avaliagdo do desempenho de professores (que efetivamente ndo
é), evidencia o viés regulatorio presente nas politicas do atual gover-
no. As criticas a0 modelo de premiagdo por desempenho nos proces-
sos de avaliacdo de professores ja vém sendo enfatizadas por estudio-
sos da formacdo de professores, principalmente pelo carater coletivo,
solidario e partilhado de que se reveste o trabalho educativo e peda-
gogico de formacdo de nossa infancia e juventude. Todo processo de
avaliacdo/premiacdo das competéncias é sempre um processo de cara-
ter exclusivamente individual e competitivo, e, por que ndo dizer, pu-
nitivo e intimidatério (Morduchowicz, 2002).

A concepcdo de aprimoramento pessoal, processo que tem na
emulagdo seu valor como auto-superagéo, em processos parceiros e so-
lidarios, tal como nos ensinam os principios da pedagogia progressis-
ta socialista (Manacorda, 1972), é substituida pela competitividade
que carrega em si a necessidade de superar ao outro, de sobrepor-se,
sempre individualmente, as adversidades proprias do trabalho, que
adquire marcas singulares sob o capitalismo.

Certificacdo e premiacéo: a centralidade da regulacéo do trabalho

Né&o basta certificar

E dar medalha ao campedo
O professor hoje precisa
Lutar por qualificagéo
Uma politica salarial

De valorizagéo nacional
Pra continuar a formagéo.

(Professor Luiz Antonio Norberto, RN)

O Programa Toda Crianca Aprendendo, langado em junho pela
Secretaria de Ensino Infantil e Fundamental (seir) do mec, vem se
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transformando no carro-chefe das politicas do atual governo. Inime-
ras iniciativas vém sendo desenvolvidas nacionalmente tendo como
objetivo central firmar “pactos” pela educacédo, pela aprendizagem,
pelo letramento, pela alfabetizacdo,'®* com énfase exclusivamente na
formacdo continuada dos professores.

Uma primeira anélise desse Programa nos permite identificar
algumas das contradi¢fes postas para a atual gestdo das politicas edu-
cacionais. A primeira delas ¢ a manutencdo da centralidade da avali-
acdo nas politicas educacionais do atual governo, que vem direcio-
nando a adocdo de medidas de impacto, tais como o Exame Nacional
de Certificacdo e a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desen-
volvimento da Educagdo. Ao fazé-lo, reforcam as concepgdes equivo-
cadas sobre as causas dos baixos indices de aprovacdo dos alunos nos
exames nacionais, responsabilizando — mais uma vez — exclusivamen-
te os professores pelo sucesso e/ou fracasso do desempenho dos estu-
dantes da educagdo basica.

Outra marca das politicas educacionais atuais é a auséncia sen-
tida de uma politica de formagcdo inicial de professores, por parte do
MEC, que rompa com as concepcdes e premissas postas pelo governo
anterior. Toda a regulamentacdo anterior no &mbito da formacéo de
professores, informada pelas concepgdes neoliberais das politicas an-
teriores — criacdo dos Institutos Superiores de Educacéo e dos cursos
normais superiores e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a For-
macdo em Nivel Superior de Professores para a Educacdo Bésica —,
continua em vigor, nos mesmos moldes e com as mesmas concepgoes
denunciadas pela area nos Gltimos oito anos.

Cabe destacar que nos ultimos anos a discussdo da formacgdo de
professores se deslocou para o cNE, permanecendo no dmbito das re-
gulamentac@es legais, sujeitas, portanto, as pressGes dos setores priva-
tistas que, majoritariamente, impdem a I6gica mercantil e mercado-
I6gica a essas regulamentagdes. Os processos de “transformacdo” dos
cursos de pedagogia em curso normal superior — Resolugdo n°® 133/
2001 — e agora a proposta de (re)transformacéo dos cursos normais
superiores em cursos de pedagogia representam uma clara interven-
¢do do cne nas formulagBes da politica cientifica para a area, subme-
tendo o desenvolvimento cientifico do campo das ciéncias da educa-
¢do e da pedagogia a essa logica.
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O crescimento vertiginoso e desordenado do setor privado, e a
crescente crise de inadimpléncia e esvaziamento de seus cursos de for-
macdo de professores, contrasta com 0 processo de estagnagdo das IEs
publicas, assoladas pela reducdo dos recursos publicos para manuten-
cdo de suas atividades basicas, pela falta de professores, pelos baixos
salarios, e evidencia as condicdes restritivas para a definicdo de uma
politica de formacdo de professores voltada para o aprimoramento e a
melhoria da educacdo bésica e da escola publica.

Outra contradicdo presente no Programa refere-se as iniciativas
que indicam efetivamente mudanca de rumo nas atuais condigfes de
organizacdo da escola e do trabalho docente, tais como a ampliacdo
da jornada escolar e a implantagdo da escola de tempo integral, a insti-
tuicdo do piso salarial nacional e a instituicdo da jornada integral para
0s professores, as quais, por serem iniciativas que demandam grande
quantidade de recursos publicos, ndo tém merecido a necessaria cen-
tralizacdo dos esforcos oficiais.

Pela instituicdo da Bolsa Federal de Incentivo & Formagdo Con-
tinuada, vinculada a aprovagdo no exame, com a duracgdo de cinco
anos, quando novo processo de certificagdo ocorre, 0 ministério man-
tém 0 nosso pais em sintonia com as politicas neoliberais e com 0s
processos de inser¢do da profissdo docente no quadro das profissdes
de caréater técnico, em que os trabalhadores sdo constantemente sub-
metidos a processos de certificacdo de competéncias para justificar seu
posto de trabalho, conforme analisamos anteriormente. O certificado
de competéncia podera ser utilizado pelos gestores das unidades e re-
des de ensino como critério em processos seletivos, para monitora-
mento e avaliagdo de politicas de formacdo docente, para a promogéo
na carreira e a concessao de beneficios ao professor em exercicio. A
gratificacdo de incentivo ao letramento, destinada aos professores das
séries iniciais, sera calculada com base nos padrdes de desempenho
alcancados pelos alunos das séries ou dos ciclos iniciais das unidades
escolares. Tais recursos, concedidos as escolas, poderdo ser utilizados
para remunerar os professores e servidores.

Vinculada a este processo de certificacdo e formacéo continua-
da, institui-se a Rede Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacdo, criada pelo Edital n® 01/2003 da seir/mec, em 11/11/
2003. Essa Rede tem como objetivo desenvolver tecnologia educaci-
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onal e ampliar a oferta de cursos e outros meios de formagdo de profes-
sores. Segundo o edital, 0 ministério apoiara a¢des de formacdo conti-
nuada e desenvolvimento de tecnologia educacional exclusivamente
destinados a educacdo infantil e fundamental, priorizando cursos a
distdncia e semipresenciais, incluindo a elaboracdo de material dida-
tico para a formacdo docente (livros, videos, softwares); desenvolvi-
mento de projetos de formagdo de tutores para esses programas e cur-
sos; desenvolvimento de tecnologia educacional para o ensino
fundamental e a gestdo de redes e unidades de educagdo publicas; as-
sociagdo a instituicBes de ensino superior e outras organizagdes para a
oferta desses programas (as parcerias). Tais centros serdo também
apoiados para desenvolver produtos e servicos tendo em vista um mer-
cado de natureza eminentemente puablica, competindo-lhes construir os
mecanismos de comunicacdo e de negocia¢do com 0s potenciais usu-
arios. As areas de pesquisa aplicada a serem apoiadas sdo as relativas
aos conteidos do ensino de 12 a 42 série, tecnologias de gestdo e avaliagdo
da educacdo (Toda Crianca Aprendendo, 2003).

Reafirmo aqui algumas preocupagdes* quanto ao Programa e a
politica de formacdo nele contida. Particularmente, considero que es-
tas iniciativas — exame, premiagdo, bolsa de incentivo ao letramento e
bolsa federal — situam-se ainda no &mbito das politicas do governo
anterior, como podemos observar no documento da Conferéncia de
2002. Além de nédo avancar na formacéo e profissionalizagdo do ma-
gistério em nosso pais, a idéia de certificacdo dos professores pode vir
a ser, no que diz respeito a avaliacdo do trabalho docente, profunda-
mente danosa no processo de flexibilizacdo do trabalho e de despro-
fissionalizacdo dos professores-educadores, reforcando a competiti-
vidade e aprofundando, na sociedade, o clima de individualizacdo e
responsabilizacdo de cada professor sobre o sucesso e o fracasso dos
estudantes. Contribuird certamente para instalar uma concepcdo de
trabalho docente de carater meritocratico, para instaurar/acirrar o cli-
ma de “ranqueamento” e competitividade, inibidores do processo de
construcdo de novas alternativas para a formacdo de nossas criancas,
jovens e adultos a partir do trabalho coletivo e solidario, e da gestédo
democréatica em nossas escolas.

Mais grave, imprime uma concep¢do de desenvolvimento pro-
fissional a esses professores — das séries iniciais do ensino fundamen-
tal —, para 0s quais bastariam cursos a distancia, orientagdo de tuto-
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res e acesso a material didatico. A proposta de novos “meios de for-
macédo”, formacdo de tutores para programas de formagdo continua-
da, a distancia e semipresencial, e produ¢do de material didatico, re-
duz a perspectiva de aprimoramento e superagdo profissional aos
cursos e 0 monitoramento do trabalho dos professores, pelos tutores,
objetivando alcancar a meta de elevacdo do porcentual de certificacdo
dos profissionais de educagdo (inciso iii, p. 6, Edital n°® 01/2003),
respondendo a uma das recomendagfes da Conferéncia de 2002:
“Que todas as iniciativas de formacéo e capacitacdo estejam acompa-
nhadas de avaliagdes rigorosas baseadas na observagdo dos resultados das
mesmas nas praticas docentes em sala de aula” (item 11 das Resolugdes
da Conferéncia, grifo nosso).*

As matrizes de competéncia

A incorporacdo da I6gica das competéncias a politica de forma-
cao de professores teve inicio com o processo de elaboracdo das Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Formagdo em Nivel Superior de
Professores para a Educagdo Bésica, aprovadas pelo cNe em maio de
2002. As criticas a essa concepcao estdo presentes em inumeros estu-
dos da area (Manfredi, 1998; Machado, 1998; Ramos, 2001) e nos
documentos das entidades académicas e cientificas como ANFOPE,
ANPED, FORUMDIR, ANPAE, que Vém denunciando o carater competitivo
e individualizante de que se reveste esta concepcao.

As matrizes de competéncia (mec/seir, 2003) construidas pela
seir/mec foram aprovadas em um polémico encontro nacional*® onde
as entidades puderam manifestar-se apenas ao final dos trabalhos e
com severas criticas a proposta do exame de certificacdo (cnTE, 2003;
FNDEP, 2003). Antecedido por encontros estaduais que recomenda-
ram, em sua grande maioria, a discussdo aprofundada da politica de
formacéo inicial e continuada e ndo meramente a certificacdo e suas
matrizes de referéncia, o encontro nacional referendou as matrizes de
competéncia sem qualquer discussdo mais ampla com os professores,
sistemas de ensino e institui¢cdes formadoras.

Tais matrizes situam-se na linha de continuidade das politicas
anteriores, respondendo as recomendacdes da Conferéncia Regional
de 2002, a qual nos referimos no inicio deste trabalho. E continui-
dade do processo de definicdo das competéncias necessarias para a
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otimizacdo do trabalho docente e caminho para a “regulacdo” da carrei-
ra docente (Mec/seir, 2003, p. 6) e de processos de acreditacdo e auto-
rizacdo de cursos de formacéo, a partir do desempenho dos licenciandos
no exame de certificacdo (mec/seir, 2003, p. 2). Reinem um conjunto
de habilidades/capacidades/competéncias, centradas nos conhecimen-
tos/contetidos que as criangas devem aprender e que o professor deve
ensinar. Nesta perspectiva restrita, reduzem o processo educativo ao
processo de ensino-aprendizagem, & instrucdo, limitando as enormes
possibilidades de formacdo de nossa infancia e nossa juventude para seu
desenvolvimento pleno e a producdo de uma nova vida.

Seu conteudo incorpora ndo apenas a concepg¢do de competén-
cia, mas principalmente a de simetria invertida, nucleares nas Diretri-
zes para Formagdo de Professores (cNe, 2003, p. 7), que imprimem a
elas a logica instrumental e técnico-profissional que informa as poli-
ticas atuais de formacdo de nossos professores. Constituem-se, por-
tanto, em elemento central na continuidade da politica de avaliacdo
que caracterizou o governo anterior.

No conjunto de 50 itens, divididos em matrizes gerais e matri-
zes especificas, encontramos competéncias gerais caracterizadas como
“O Direito a Educacéo”, dentre as quais se destacam 0s conhecimen-
tos sobre o carater institucional, juridico e legal da educagdo, como a
Constituicdo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, a LpB e as con-
dicBes da democratizacdo da educacdo pela via da educagdo inclusiva.
Constam ainda os “saberes pedagdgicos”, relativos ao saber técnico-
instrumental necessario aos professores no campo da didatica, do cur-
riculo, da gestdo e do material didatico. As matrizes gerais abordam,
ainda, as habilidades em “linguagens e matematica” e “sociedade, ci-
éncia e tecnologia”, e no &mbito das referéncias especificas, os Funda-
mentos do Ensino ¢ da Aprendizagem — alfabetizacéo, leitura e escrita,
conhecimento matematico, ambiente e cultura, e vida e natureza. Te-
mos, assim, uma completa taxinomia de objetivos calcados nas habi-
lidades e nos conhecimentos necessarios ao professor dos anos iniciais,
no que diz respeito a dimensdo cognitiva do processo ensino-apren-
dizagem. Outras dimensdes, ainda que fagamos um enorme esforgo
por entendé-las como matrizes de formagdo, ndo estdo contempladas
neste rol de objetivos/habilidades/competéncias, até porque néo as
acompanha(m) a(s) concepcdo(Bes) que as orientam, com relacdo a
formacdo, a educagdo, ao ensino e a escola.
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As diferentes dimens@es da formacdo omnilateral dos educado-
res, a concepcdo de formacdo socio-histérica em toda a sua plenitude
— nos aspectos cognitivo, ético, politico, cientifico, cultural, ladico e esté-
tico —, que ha& décadas tentamos construir como politica de formacéo,
ndo séo tratadas no documento.

Reforga-se, no contelido das matrizes, o carater técnico-instrumen-
tal do trabalho docente — 0 que e como ensinar —, em detrimento do de-
bate sobre os fins da educacdo, e do projeto histérico-social, abandonado
pelas politicas neoliberais impostas nos Gltimos 10 anos. Entendemos
que é este 0 debate necessario, que poderia trazer a tona e recuperar, no
ambito das politicas educacionais, as concepgdes mais avangadas sobre a
formacdo dos educadores e seu papel na conducdo das transformacdes ne-
cessérias a escola, ao ensino, a educacdo e a sociedade.

O debate acumulado pela area nos Ultimos anos aponta para a
formacdo de profissionais da educagdo/educadores/professores que
possam lidar com os processos formativos de nossas criangas, jovens e
adultos, em suas dimens@es cognitiva, afetiva, da educacdo dos senti-
dos, da estética, corporal, artistica, dos valores.

O trato dessas dimensdes exige que a formacdo dos educadores
para a construcdo de uma nova escola contemple ainda:

- a capacidade de romper com a fragmentacdo disciplinar e
avancar para outras formas de trabalho com as criangas, na
direcdo da unidade metodoldgica, do trabalho coletivo e
interdisciplinar;

- as condicbes de auto-organizacdo dos estudantes na gestdo
democréatica da escola; a participagdo dos pais, da comuni-
dade e dos movimentos sociais na vida da escola;

- a formacdo para a participacdo ativa na gestdo democratica
do projeto pedagogico da escola, na solidariedade com os co-
legas, no compromisso com a emancipac¢do de nosso povo
por meio da participacdo em suas entidades associativas —
cientificas, académicas e sindicais —, que possibilitem sua
formacdo integral, multilateral.

Tais matrizes ndo tratam dessas dimensdes e sdo, portanto, efe-
tivamente, o que se propuseram desde a sua concepcdo vinculada ao
exame de certificagdo: instrumentos de medida de competéncias e ava-

Educ. Soc., Campinas, vol. 24, n. 85, p. 1095-1124, dezembro 2003 1117
Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Certificacdo docente e formagdo do educador...

liacdo do conhecimento de carater técnico-instrumental dos professo-
res, no complexo processo de regulacdo do trabalho docente — e, em
conseqiiéncia, da formacdo inicial e continuada — que continua em
curso, na esteira das politicas do governo anterior.

Sem este debate que a area da educacdo e da formacdo de pro-
fessores vem fazendo ha mais de uma década, e que 0 MEC € a SEIF tém
ignorado, em todas as fases do processo, a aprovagdo das matrizes
como elementos da politica de formagdo torna-se indcua; elas servirdo
apenas, e tdo-somente, efetivamente como matrizes sobre as quais se
constituirdo as questBes da prova de um exame.

Il — A formac&o unitaria dos educadores

O campo da formacéo de professores esta exigindo, ha décadas,
a definicdo de uma politica global de formacdo e valorizacdo do ma-
gistério, que contemple igualmente a formacdo inicial, condigdes de tra-
balho, salério e carreira ¢ a formagdo continuada.

Mas esta exigindo também firmeza e clareza quanto aos limites e
as possibilidades das propostas alternativas na sociedade atual, e quanto
a impossibilidade de desenvolvimento de uma formacdo de carater
emancipador no interior de um sistema profundamente desigual e
excludente, nos marcos do capitalismo. Entender esses limites evita que
possamos cair na armadilha das solucdes faceis, ageis e de “menor custo”
que caracterizam, via de regra, as iniciativas no &mbito da educagdo e
particularmente da formagéo.

Travamos um debate no plano das idéias, das concepcdes, dos
projetos histéricos. Desse ponto de vista, uma perspectiva que despon-
ta como promissora é a de retomar as construcdes histéricas dos educa-
dores para a formacdo do educador, recuperando os referenciais teori-
cos e metodoldgicos que orientaram e orientam a producdo nesse
campo, no que toca as condigdes de formacdo. Entre essas concepgdes
estd o conceito de base comum nacional, e a defesa do carater socio-his-
torico na formacdo dos educadores, centrada na concepg¢do omnilateral
das multiplas dimensdes da formacdo humana: cognitiva, ética, politica,
cientifica, cultural, ladica e estética. Essas concepg¢des vém sendo
construidas coletivamente no interior do movimento de reformulagio
dos cursos de formacdo dos profissionais da educagdo, e articulam a
producéo tedrica na area juntamente com as praticas de formacéo de-
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senvolvidas nas escolas publicas, nas universidades, em seus cursos de
licenciaturas e pedagogia.

A base comum nacional é concebida como forma de resisténcia
aos processos de desqualificacdo e desvalorizacdo do educador, median-
te a imposicdo de uma perspectiva produtivista e tecnicista aos proces-
sos de formagdo. Esta concepg¢do, que rompe com a idéia de curriculo
minimo, referenciais, diretrizes e parametros, tdo ao gosto das politicas
educacionais atuais e de regulacdo do trabalho, de carater neoliberal,
supde a defesa da autonomia universitaria, no entendimento de que “a
base comum nacional ser& desenvolvida em cada instituicdo de forma a
respeitar as especificidades das vérias instancias formadoras” (ANFOPE,
1992, p. 14).

Pensar, portanto, uma politica de formacéo de professores requer
a superagdo das condicGes atuais de producdo da formacdo do magisté-
rio, avancando para formas superiores na formacdo dos educadores, de
profissionais da educacdo béasica, considerando os principios construidos
historicamente pelo movimento.

Vivemos ainda na esteira das politicas do governo anterior,
marcadas pela submissdo as orientagcdes dos organismos financiadores
internacionais. Nosso desafio na atualidade é, ao mesmo tempo, exer-
cer duramente a critica & propostas que impedem que avancemos para
novos patamares na formacao e profissionalizacdo dos profissionais da
educacdo e indicar as alternativas construidas historicamente na pers-
pectiva de superar as condi¢des atuais: o rebaixamento da formacéo ini-
cial pela liberalizacéo, diversificacdo e ampliacdo indiscriminada dos
cursos e das instituicdes formadoras, a regulagdo e o controle do exerci-
cio profissional (certificacdo e, quem sabe, a criacdo dos conselhos pro-
fissionais), e a implementacdo de uma politica de formagdo continuada
de carater técnico-instrumental, centrada exclusivamente nos contetdos
escolares e na avaliacdo e gestdo, conforme pode ser identificado nas
matrizes de referéncia para certificacdo aqui analisadas.

Este momento é propicio para recuperarmos nossas concepgoes
historicas de formagéo dos educadores, avancando para novas formas de
organizacdo e desenvolvimento dos espacos de formacdo de professores
para um novo tempo e uma outra escola fundados em um projeto his-
torico social emancipador.

Recebido e aprovado em novembro de 2003.
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Notas

11.

12.
13.

14.

15.
16.

Cf. Art. 61 da LDs.
Cf. <www.mec.gov.br> — Audiéncia publica: formacgdo de professores.

Cf. Banco Mundial, Higher Education: the lessons of experience (1994). As implicacbes
desta organizagdo do ensino superior foram exaustivamente denunciadas nos dltimos anos
tanto pelas entidades educacionais quanto por estudiosos da area (Cf. Aguiar, 1999;
Catani & Dourado, 2001) Ver especialmente revistas Educagdo & Sociedade n. 69 e 80.

O numero de cursos normais superiores cresceu mais de 500% desde 2000. Atualmente,
ha 668 cursos normais superiores. O censo realizado pelo ministério em 2001 indicou
a existéncia de 306 cursos, 239 deles em institui¢des publicas e o restante em particula-
res. No ano 2000, havia apenas 110 cursos no pais (O Estado de S. Paulo, 31/7/2003

Cf. o site do mec; <www.mec.gov.br> — Financiamento Fies.
Cf. o site <www.fazenda.org.br>.

Esta concepgdo estd presente na configuracdo das universidades pedagégicas, existentes em
varios paises da América Latina como México, Venezuela e Cuba.

A exclusdo do termo “ensino” da expressdo “praticas de ensino”, nos pareceres do cNE sobre
formacéo de professores, retira definitivamente, o ensino do &mbito da educagéo, relegan-
do-0 ao campo das praticas em qualquer lugar do curriculo.

Cf. o site do cne: <www.mec.gov.br/cne> — Consulta pablica: formacdo de professores.

A primeira medida neste sentido vem com o Parecer n® 115/99 do cnE que regulamenta
0s 1ses, deslocando a formagéo de professores do &mbito académico-cientifico das universi-
dades e faculdades para o ambito de instituicdes de carater técnico-profissional.

Sobre comunidade e controle, ver artigo de Sally Power e Geof Whitty, “Mercados educa-
cionais e a comunidade”, em Educacdo e Sociedade n. 84.

Cf. o site <www.grupos.com.br/forum/formacao-de-professores>, item Mensagens.

Cf. Informativo acs, de 15/10/2003, disponivel em: <www.mec.gov.br> — “mec trabalha
em vérias frentes pela valorizagdo dos professores”.

O ndmero de cursos de formagdo de professores, chamados de normal superior, cresceu
mais de 500% desde 2000. Esse foi o ano em que o Ministério da Educacio fixou que os
professores — depois de 2007 — ndo poderiam mais ser contratados para trabalhar na rede
publica sem apresentarem diploma de graduagéo. Atualmente, ha 668 cursos de normal
superior cadastrados no Mec, ou seja, que ja tém autorizacdo para funcionar. O censo reali-
zado pelo ministério em 2001 mostrava que havia 306 cursos na época, 239 deles em ins-
tituicdes publicas e o restante em particulares. No ano 2000, havia apenas 110 cursos no
pais (O Estado de S. Paulo, 31/7/2003).

Manifestacdo no inicio de junho, pela rede da anrore, quando o Programa foi lancado.

Constata-se um processo de certificacdo ndo tdo voluntario. Recentemente, o Férum Naci-
onal em Defesa da Escola Pablica denunciou que o Formulario do Censo dos Profissio-
nais do Magistério de Educacéo Bésica, que o INEr/MEC encaminhou aos profissionais da
educacdo bésica das escolas brasileiras, tem por finalidade “identificar o perfil do profes-
sor e constituir um cadastro para o Sistema Nacional de Certificagdo e Formagdo Conti-
nuada de Professores da Educagdo Basica” e traz ao seu final a exigéncia de que cada pro-
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fessor deverd marcar sim ou ndo e assinar sobre a seguinte afirmagéo: “Autorizo minha ins-
cricdo no sistema nacional de certificacdo e formagdo continuada de professores da educa-
¢éo basica”, rompendo o compromisso firmado pela Secretaria de Educacdo Infantil e En-
sino Fundamental ao final do Encontro Nacional (agosto 2003), de que tal processo seria
adiado para o 2° semestre de 2004.

17. Cf. o site da cNTE: <www.cnte.org.br> — Avaliar sim, certificar ndo.
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