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RESUMO: Com o aprofundamento do debate sobre questdes educa-
cionais, o professorado, a partir da década de 1980, passou a ser reco-
nhecido como um dos principais agentes de mudanca, seja da quali-
dade do ensino, seja da democratizacdo da sociedade brasileira. A sua
atuacdo organizada, entretanto, segundo Cunha (1991), poderia estar
tendo um “efeito de retroanulacdo politica”, favorecendo as teses de
privatizacdo do ensino publico. A pertinéncia desta interpretagdo é
examinada sob a perspectiva do docente como profissional que busca
alargar o seu poder e o reconhecimento de sua especialidade pelo Es-
tado e pelo mercado, aspectos enfatizados ou criticados nos estudos so-
bre profissdes (Barbosa, 1993; Bonelli, 1999; Freidson, 1998; Larson,
1977; Marques, 1995). Destaque é dado ao movimento, deslocamen-
tos de interesse, de demandas, promovidos pela acdo das entidades re-
presentativas da educacéo basica, sendo possivel inferir que, diferente-
mente do que interpreta Cunha (1991), a atuacdo organizada dos do-
centes tem favorecido a delimitagdo de seu campo de atuagdo especifi-
ca e 0 ambito de sua influéncia politica.

Palavras-chave: Profissionalizagdo docente. Educagdo docente. Politi-
ca educacional. Qualidade da educacéo. Processo de
profissionalizagéo.

TEACHER PROFESSIONALIZATION AND PUBLIC POLICY IN BRAZIL

ABSTRACT: Teachers, beginning in the 80’s, became recognized as
major agents of change, be it in the quality of education, or in the
democratization of Brazilian society. Their organized actions, how-
ever, according to Cunha (1991), could be having an “effect of po-
litical retro-annulment”, favoring the theses of the privatization of
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public education. The relevance of this interpretation is examined in
the perspective of the teacher as a professional who seeks to expand
his/her power and to have his/her specialty recognized by the state
and the market. Stress is given to the movement, shifts of interest
and demands promoted by the action of the representative organs
of Basic Education, wherein the data indicate that, different from
Cunha’s (1991) interpretation, the organized action of teachers has
favored the delimitation of their specific sphere of action and the
range of their political influence.

Key words: Teacher professionalization. Teacher education. Educational
policy. Quality of education. Process of professionalization.

Introducéo

m tema recorrente do debate social brasileiro no século que

findou é, certamente, o da educagdo, seus problemas e pers-

pectivas. Com o aprofundamento desse debate alimentado
pela producdo académica e pela luta em favor da democracia, ganha
destaque o professorado da educagdo basica que, na década de 1980,
passou a ser reconhecido como um dos principais agentes de mudan-
¢a, seja da qualidade do ensino, seja da democratizagdo da propria so-
ciedade brasileira.

Esse processo de reconhecimento se foi corporificando em poli-
ticas educacionais e em legislacdo e, também, informou a luta das en-
tidades representativas dos docentes. E suficiente lembrar alguns as-
pectos oriundos da produgdo académica e do debate social que foram
incorporados a Constituicdo Federal de 1988, como o resgate do con-
curso publico, a garantia de padrdo de qualidade como principio da
educacdo e a visdo do docente como profissional do ensino.

Ao longo desse processo, o docente dos anos iniciais do ensino
fundamental passa a ser percebido, também, como um profissional
que domina e organiza conhecimentos sistematizados, construidos e
difundidos pela instancia universitéria, aos quais devera expor-se du-
rante processo regulado de formacéo ou de capacitacdo e cuja critica
e superagdo necessita acompanhar e aprofundar, perspectiva que
lastreia o que foi estabelecido, em 1996, pela Lei n. 9.394 — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
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A formacdo em nivel superior constitui, assim, um dos aspec-
tos importantes do processo de profissionaliza¢cdo docente da educa-
¢do bésica, cujos tracos serdo objeto do presente trabalho. Antes, po-
rém, importa situar, ainda que de modo réapido, alguns aspectos
relativos ao processo de profissionalizacdo. Em seguida, seréo apresen-
tados dados e informagdes a respeito do que aqui esta sendo indicado
como processo de profissionaliza¢cdo docente, com énfase na dimen-
sdo formativa.

O processo de profissionalizacéo

As profisses sdo abordadas sob diversos enfoques na literatura
especifica, havendo acordo sobre a impossibilidade de organizar os
achados sob uma teoria. E bem verdade que mais recentemente
Freidson (1998) tem procurado desenvolver uma teoria do profissio-
nalismo que considera a profissdo um principio ocupacional de orga-
nizacdo do trabalho, com énfase para “o conhecimento e competénci-
as especializados necessarios para a realizacdo de tarefas diferentes
numa divisdo do trabalho” (p. 40), em contraposi¢do ao principio ad-
ministrativo, centrado na racionalidade burocrética.

De todo modo, é possivel admitir que a questdo da profissio-
nalizacdo, entendida como processo que transforma uma atividade de-
senvolvida no mundo do trabalho mediante a circunscricdo de um
dominio de conhecimentos e competéncias especificos, como proces-
S0 que, calcado nas caracteristicas de profissdes estabelecidas (as pro-
fissBes liberais), nomeia, classifica uma ocupacdo como profissdo, as-
sociando-lhe imagens, representacdes, expectativas historicamente
definidas, ou como processo de reconhecimento social de uma
atividade ou ocupacéo, tem sido objeto de debate freqliente no d&m-
bito da produgdo sociol6gica que pretende esclarecer os elementos
centrais das sociedades contemporaneas.

O debate tem dado énfase a delimitagdo de areas de jurisdicdo,
a partir de um conjunto de conhecimentos especificos relativos a de-
terminados aspectos da vida humana e social que fundamentam com-
peténcias obtidas em experiéncia de formacdo de nivel superior e pro-
duzem diferenciacdo social.! Essa dindmica da divisdo do trabalho foi
analisada, inicialmente, como resposta a necessidades sociais (Parsons,
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1954; Goode, 1957), como construcdo social resultante de interagdes
(Hughes, 1971), como agdo coletiva voltada para assegurar o contro-
le ocupacional (Johnson, 1972) ou para garantir o0 monopdlio do po-
der profissional — neste caso englobando exercicio, formagdo, acesso e
avaliacdo do trabalho realizado (Freidson, 1970; 1998) —, como mo-
nopélio e fechamento social sobre um mercado de servigos profissio-
nais mediado por projetos de mobilidade social (Larson, 1977). Mais
recentemente, Bourdieu (1989) apresenta o sistema de profissGes
como campo de poder simboélico, como elemento estruturado e
estruturante que legitima a dominacéo.

O presente trabalho ndo pretende aprofundar, entretanto, a dis-
cussdo sobre a dimensdo societal das profissdes e das metodologias as-
sociadas ao seu estudo. Tampouco pretende tematizar a complexida-
de envolvida no processo de reconhecimento social de uma atividade
do mundo do trabalho ou ocupagdo.? O trabalho pretende discutir o
processo de profissionalizagdo de uma atividade desenvolvida no mun-
do do trabalho, que passa a ter delimitados, pelo Estado, requerimen-
tos de formacédo e de exercicio, tal como ocorre, na atualidade, com a
docéncia da educacdo basica.

A formacédo constitui um elemento importante do processo de
profissionalismo, sendo o estabelecimento de uma agéncia formado-
ra, a fundacdo de uma associacdo profissional e o encaminhamento
de reivindicagOes e interesses dos profissionais concebidos como esta-
gios do desenvolvimento das profissGes no contexto americano, segun-
do Wilensky (1964), aos quais faz anteceder o exercicio ocupacional
em tempo integral. A adoc¢do de um cddigo formal para a profissdo
constitui uma outra caracteristica.®

Essa seqliéncia tem sido objeto de criticas diversas, sendo, no
entanto, possivel admitir que o estabelecimento de agéncia formado-
ra e a fundagdo de associacdo profissional constituem momentos fun-
damentais para o desenvolvimento do profissionalismo docente.

No Brasil poucos sdo os estudos realizados sobre o professor
como profissional sob a ética da sociologia das profissdes o que, cer-
tamente, relaciona-se com o teor do debate educacional que vem sen-
do aprofundado a partir da década de 1980. Na luta mais geral pela
construgdo da democracia, na escola e nas outras instituicdes da soci-
edade civil passou a ser atribuida aos docentes a tarefa de tornarem-
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se instancias organicas dos grupos subalternos na sua luta pela cons-
trucdo de uma nova sociedade. Essa concepg¢do da educacdo escolar
teria substituido, assim, sem critica sistematica, a visdo de educacao
promovedora do acesso diferenciado a oportunidades de trabalho,
portanto de ascensdo social, tdo cara a corrente da teoria do capital
humano, mais recentemente retomada sob a visédo neoliberal.

A atuacdo organizada dos professores, por intermédio de asso-
ciacdes profissionais e mais adiante de sindicatos, em contrapartida,
tem sido interpretada como o faz Cunha (1991): como tendo “um
efeito de retroanulacéo politica”, favorecendo as teses de privatizagdo
do ensino publico, e ndo como uma possivel dimensdo ou momento
do processo de construcdo profissional da docéncia da educacéo basi-
ca. Reconhece-se, além disso, o seu papel na construcdo da identida-
de profissional em articulagdo com questdes politicas mais amplas
(Baldino & Afonso, 2002).

Retracar o caminho trilhado no Brasil pela docéncia da educa-
¢do basica no delineamento de suas tarefas e das necessidades de for-
mac&o a elas relacionadas constitui o principal objetivo deste estudo.

Admitindo que tarefas e requerimentos de formacgdo constitu-
em sinteses referenciais provisdrias que norteiam o estabelecimento de
normas e de desenhos institucionais, decidiu-se considerar as propos-
tas formuladas ou em implantacdo pelas trés instancias necessaria-
mente envolvidas com a docéncia: Estado, instituicbes formadoras e
associagdes que se tornaram entidades representativas dos docentes.
O Estado é aqui considerado em sua dimensdo legislativa e normativa,
salientando-se aquela relativa a formagdo em nivel superior; as insti-
tuicbes formadoras em algumas de suas propostas de formacéo e as
entidades dos docentes sob o foco de suas lutas e reivindicagdes espe-
cificas, dada a sua importancia para a efetivacdo de politicas educaci-
onais. No que concerne as entidades, destaque serd dado ao lugar ob-
tido nas suas reivindicagOes pela especificacdo das tarefas docentes e
pelos requerimentos de formagéo.

Os documentos em analise sdo concebidos como discurso por-
que, expressando interesses e demandas, que conseguiram fixar-se em
determinada conjuntura, demarcam projetos politicos em disputa,
ganhando, portanto, relevo o curso de sua elaboragdo. E evidente que
aqui serdo mencionados apenas alguns dos temas recorrentes que
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constituem de certa forma o nucleo estruturador — explicito ou subja-
cente — de algumas das propostas em confronto.

A dimenséo formativa na legislacéo

A semelhanca do que ocorreu em outros paises (Novoa, 1991,
p. 119), a funcdo docente, no Brasil, foi sendo normatizada a partir
do momento em que o Estado, para atender as necessidades de
escolarizagdo impostas pelo processo de modernizagdo da sociedade
brasileira, avoca a si o controle da escola.

Fonte importante para a compreensdo desse processo constitui,
certamente, a legislacdo educacional, a qual, de um lado, sintetiza in-
teresses politicos que em conjunturas determinadas obtiveram adesdo
das forgas sociais representadas no Congresso Nacional e, de outro,
indica as vertentes do debate académico e social que se defrontaram
na eleicdo do formato institucional que veio a ser legitimado em cada
periodo legislativo.

Examinando essa legislacdo sancionada no d&mbito do projeto
modernizador,* verificam-se, como ja se demonstrou (Weber, 2000,
p. 131-132), duas caracteristicas principais. Uma primeira, de ordem
apenas prescritiva, que se cinge a estabelecer as exigéncias minimas
de formacdo docente, e uma segunda que, sem perder o tom
normativo caracteristico de lei, tem também um aspecto indutor.

Assim, na legislagdo sancionada em 1961, a Lei n. 4.024, a
questdo do professorado é tratada no Titulo VII, Cap. IV intitulado
“Da formacdo do magistério para o ensino primario e médio” sob a
Otica da “preméncia de professores diante da expansdo do ensino pri-
mario”. Assegura-se, entdo, “igual direito de ingresso no magistério
priméario oficial ou particular”, conforme fixado no art. 58, tanto
aquele (a) com diploma de regente de ensino priméario, obtido em
curso normal ginasial, como aquele (a) que concluiu o curso normal
colegial. Esta postura indica que o tema da qualidade da educagdo
escolar ainda ndo havia encontrado espago nos projetos politico-soci-
ais que orientavam o Estado na determinacdo de necessidades educa-
cionais e meios de atendé-las.

Esse mesmo espirito de atendimento “a preméncia de professo-
res” ainda preside a Lei n. 5.692/1971, promulgada em pleno regi-
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me autoritario, quando prevaleceu a visdo de educacdo como capital
humano, conforme ressaltado em estudos realizados principalmente
da perspectiva da critica reprodutivista da escola e da educacdo.® Essa
preméncia, entretanto, € abordada nesse momento em termos de re-
comendacdo da elevagdo do nivel de titulagdo, conforme disposto no
art. 29, embora sejam ainda admitidos diferentes graus de prepara-
¢do docente, inclusive a licenciatura curta, 0 que em si mesmo obs-
cureceria o delineamento da fundamentacédo cientifica do trabalho do-
cente.

A habilitacdo especifica de grau superior para o exercicio do
magistério de 1% a 82 série, do entdo ensino de 1° grau, obtida em
curso de curta duracgdo, permitiu a inclusdo da formacdo de docentes
entre os cursos profissionais cujo principal objetivo era “corresponder
as condigdes do mercado de trabalho”, segundo o ideario prevalecen-
te no periodo, obscurecendo sob outro angulo os fundamentos da
docéncia.

Essa visdo profissionalizante da docéncia, com predominio do
seu cardter tecnicista e instrumental, em um contexto no qual se con-
solidava a compreensdo da importancia da educacgdo escolar para a
construcdo da democracia e ganhava relevo o papel do professor, como
educador, na oferta de uma escolarizacdo de qualidade, tornou-se um
obstaculo consideravel para o debate a respeito da profissionalizagdo
da atividade de ensino no pais. Em contrapartida, ensejou, como se
verd mais adiante, a formulagdo de projeto alternativo de formagao
fundado na base comum nacional.

O delineamento de requerimentos de formag&o inicial e conti-
nuada teria, assim, que superar a dicotomia competéncia técnica —
competéncia politica, presente tanto no debate académico como na-
quele relativo a definicdo de politicas educacionais, desde o final dos
anos de 1970.

Nesse contexto de controvérsias, e com a participagdo ativa da
comunidade académica, a dimensdo profissional da docéncia, confor-
me assinalado, é afirmada no art. 206, inciso V, da Constituicdo Fe-
deral de 1988, que inclui, entre os principios “que devem servir de
base ao ensino ministrado”, *“a valoriza¢do dos profissionais do ensino”,
denominacgdo que nesse momento é empregada em lugar da designa-
¢do educador.
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A Lei n. 9.394/1996, denominada Nova LpB, introduz uma
inflexdo na questdo ao substituir a expressdo profissional do ensino, que
remete a uma visdo nitidamente conteudistica, pela expressao profissi-
onais da educacdo, a qual, além dos conteudos e de suas tecnologias a
serem ministrados em processos formativos, enfatiza a dimensdo poli-
tica e social da atividade educativa, e inclui a dinamica escolar, o re-
lacionamento da escola com o seu entorno mais amplo, a avaliacéo, a
gestdo.

O prosseguimento do debate sobre a Nova Lbs, que conduziu
a denominada Lei Darcy Ribeiro, no entanto mantendo a proposta
de formacdo em nivel superior em cursos de graduagdo plena, insti-
tuiu um novo formato de preparagdo docente, o Curso Normal Su-
perior, e uma nova instituicdo para abriga-lo, o Instituto Superior de
Educacdo.® Tais normas, como é sabido, tém suscitado intensa
polémica tanto entre a comunidade académica e as entidades repre-
sentativas de professores, como nas instancias publicas com carater re-
gulador.” Além disso, a Lei n. 9.394/1996 explicitou a complexidade
envolvida na atividade de ensino, apresentando as incumbéncias dos
docentes (art. 13)® e as dos estabelecimentos de ensino (art. 12),° as-
pectos que, certamente, ndo podem ser desconsiderados em processos
formativos.

A Lei n. 9.394/1996, ao reunir, de forma indissociavel, escola e
atividade docente na tarefa de assegurar a aprendizagem dos alunos, in-
duz a delimitagdo de uma éarea de jurisdicdo, a0 mesmo tempo em que
estabelece os marcos orientadores dos projetos de formacdo de uma
atividade que se tornou essencial a sociedade brasileira. Esse aspecto,
analisado sob a Otica de um autor como Freidson, por exemplo, consti-
tuiria um indicador importante da passagem de uma ocupacao para
uma profissdo. Tais marcos, agora consubstanciados em Diretrizes
Curriculares Nacionais,'® e ndo mais em curriculos minimos, devem in-
duzir a composicdo de projetos pedagdgicos diferenciados que expres-
sem os vinculos do processo formativo com a perspectiva de futuro do
pais adotada por seus formuladores. Para a literatura especializada em
profissdes, este constituiria um outro indicador do processo de profis-
sionalizacdo de uma atividade no mundo do trabalho.

Considerando que essa legislacdo e as normas dai decorrentes
tém suscitado amplo debate que tende a se polarizar em torno de
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projetos politico-sociais que estariam subjacentes nas politicas gover-
namentais e na pratica académica em desenvolvimento nas institui-
¢cBes formadoras, importa discutir alguns desses elementos.

Propostas para a formacédo docente

O debate sobre a formacdo de professores pelas institui¢des for-
madoras, no Brasil, traz a tona, necessariamente, a relagdo entre edu-
cacdo e sociedade ou entre educagdo e Estado, na medida em que re-
mete & questdo da transformacédo social e da luta pela construcdo da
democracia.

Nas sociedades contemporaneas, o Estado continua a fazer a
mediacdo entre necessidades educacionais e meios de atendé-las, e essa
mediacgdo € feita em torno de projetos politico-sociais que se impdem
ou obtém adesdo em conjunturas determinadas, que expressam inte-
resses e se concretizam por intermédio de propostas e a¢des de gover-
nos.

No Brasil, no contexto da luta em favor da democracia, a edu-
cacdo voltou ao centro do debate social. Na década de 1970, em
concomitancia com o desvelamento da relacdo entre educacdo e soci-
edade sob o angulo da reproducéo, seja como aparelho ideoldgico de
Estado ou como guardid da sociedade capitalista, foi sendo aprofun-
dada a discussdo sobre as contradi¢Ges nas relagcdes que se estabele-
cem entre estrutura e superestrutura, passando-se a admitir possiveis
contribuicBes da escola para a construcdo de uma sociedade justa e
democrética.

Nesse debate, foi ficando cada vez mais claro que a escola cons-
titui a instancia social que apresenta o conhecimento produzido ao
longo da histéria da humanidade, tendo, portanto, uma tarefa a cum-
prir na organizacdo do pensamento de novas geracdes, fundamento do
exercicio da cidadania e da a¢do consciente na consecucdo de um pro-
jeto de sociedade.

Nesse contexto, o docente da educacdo bésica, especialmente o
dos anos iniciais do ensino fundamental, tem, de uma parte, a sua
atuacdo posta sob suspeigdo, transformando-se em mero agente da
preservacdo e expansdo da sociedade capitalista, e, de outra, tem 0 seu
papel supervalorizado ao ser percebido como elemento importante na
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organizacdo de alunos e comunidade, em prol de um projeto de soci-
edade em favor das camadas populares. Inimeros estudos foram de-
senvolvidos em ambas as perspectivas, sendo que, na década de 1980,
ganham relevo as pesquisas sobre a pratica pedagodgica, destacando-se
o0 trabalho de Mello (1982), que enfrenta concretamente a distingdo
entre “competéncia técnica” e “compromisso politico”.

Vale lembrar, como ja foi feito em outra ocasido (Weber,
1992), que a vinculacdo da educacdo escolar a projetos de sociedade
passa a ser claramente admitida a0 mesmo tempo em que se apro-
funda a luta pela democratizagdo do pais e que pesquisadores, influ-
enciados pela leitura de Gramsci, passam a dar prevaléncia aos con-
ceitos de hegemonia e de intelectuais organicos nas anélises sobre a
dindmica escolar, especialmente sobre a atuacdo dos educadores
(Aguiar, 1991; Arroyo, 1980; Gadotti, 1983; Silva Jr., 1984).

Nesse processo o professor foi identificado com o educador, ga-
nhando relevancia a dimensdo politica da atividade educativa, trans-
formando-se a sua principal tarefa a formagdo da consciéncia critica
das classes subalternas, concepcdo que no debate académico recebeu
contornos de confronto entre o necessario desenvolvimento de com-
peténcia técnica e o compromisso politico na formagdo para 0 magis-
tério.

Uma sintese dessa visdo pode ser encontrada nos documentos
formulados pelo Movimento em prol da Formagdo do Educador,
mobilizacdo desencadeada pelo setor académico a partir de proposta
do Ministério da Educagdo, no final dos anos de 1970, para discutir
a reformulagdo do curso de pedagogia. Em 1983, esse Movimento
propugnava por um educador com “uma visdo de homem historica-
mente situado, comprometido com a realidade de seu tempo e com
0 projeto de sociedade democratica”. Essa mesma perspectiva é
aprofundada em 1985, no Il Encontro Nacional, percebendo-se o
professor como profissional consciente de sua responsabilidade histé-
rica, comprometido com a escola publica e com 0s interesses reais da
classe trabalhadora. Optou-se, entdo, por uma classe social e pela es-
cola publica, atrelando-se a sua formacéo profissional a transformagéo
da sociedade brasileira (Weber, 1992).

Esse Movimento, em seguida, assumindo a caracteristica de Co-
missdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Edu-
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cador (conaRcrE), transforma-se, em 1990, em associacdo profissional
denominada Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacgdo (anFope), indicando o reconhecimento de que a atuacdo do-
cente requer ndo somente formacédo especifica, mas que a dimensao
profissional pressupde também a definicdo de patamares minimos de
acompanhamento, controle, avaliacdo de desempenho na tarefa de en-
sino as novas geracdes. Esse pode ser considerado um marco do
surgimento da docéncia como profissdo, uma vez que uma profissao
se desenvolve ou emerge relacionada a uma determinada estrutura so-
cial, sendo reconhecida quando a ela se vinculam formas de controle,
respeitada a autonomia que lhe é inerente.

A dimenséo profissional da docéncia ja obtivera espaco no de-
bate académico, em 1989, quando fora assumida “a docéncia como
fio condutor das preocupacfes” da Comisséo, requerendo “a formacéo
de um profissional consciente de sua responsabilidade historica” (p.
40), tendo o dominio de um saber e fazer especificos. A dimensdo
politica, entretanto, continua dominante, sendo explicitada median-
te a vinculagdo entre teoria e pratica de modo “que permita uma vi-
séo globalizante das relagbes educacdo-sociedade e ao papel do edu-
cador comprometido com a superacdo das desigualdades existentes”
(idem, ibid.).

H& nesse momento, lapso a parte no tocante as desigualdades,
opcao clara por uma classe social (a classe trabalhadora) e pela escola
publica, ficando a pergunta: Trata-se de projeto politico ou de proje-
to educacional que, por ser educacional, é politico?

Da dificuldade de enfrentar essa questdo decorre, provavelmen-
te, o alerta, em 1990, que “embora a identidade do profissional seja
fortemente baseada na docéncia” (p. 91), é fundamental garantir “a
formacéo de profissionais da educacdo como educadores e ndo apenas
como docentes (...). Todo profissional da educacdo deve ser um edu-
cador, é sobre esta base que se desenvolve a docéncia e uma possivel
especializagdo”. A base comum nacional, como foi denominada, con-
cebe a docéncia como fundamento da identidade profissional de todo
educador (p. 5), constituindo um principio que permite o0 avanc¢o na
formacgdo dos profissionais do ensino necessarios a luta, no plano
educativo, pela transformacdo da sociedade brasileira. Deve “se carac-
terizar pela reapropriagdo, por esses profissionais, de um conteldo es-
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pecifico articulado e historicamente referenciado, pela compreensdo e
participacdo consciente nas tentativas de uma ordem social igualité-
ria e justa e pela efetiva articulacdo entre teoria e pratica desde o co-
meco do curso” (anFopg, 1996, p. 16).

Nesta perspectiva, a base comum nacional “constituiria princi-
pio norteador da formacdo dos profissionais da educagdo (...) como
concepcdo bésica de formagdo que orienta a definicdo de conhecimen-
tos fundamentais para o trabalho pedagdgico, da articulacdo da teo-
ria e prética, e das relagdes entre educacdo e sociedade” (anrFopre, 2000,
p. 27). A base comum nacional abrangeria, assim, trés dimensdes in-
trinsecas e relacionadas — profissional, politica e epistemolégica. Ha,
entdo, referéncia a projetos educativos das instituicdes de ensino su-
perior, cuja autonomia ndo poderia ser entendida “como liberdade de
organizarem a vontade 0s seus cursos e sim com a responsabilidade
de assumirem a base comum na redefinicdo curricular”.

A questdo institucional, sua gestdo, ganha destaque, havendo a
defesa da autonomia da universidade para executar um projeto
educativo compromissado com a maioria da populacdo brasileira, e
havendo a proposta de trabalho interdisciplinar como estrutura dos
cursos de formagdo do educador. A interdisciplinaridade entdo, além
de significar relacionamento horizontal de conhecimento e de éareas e
base de trabalho coletivo, deveria promover a flexibilizacdo ou mes-
mo a revisdo da estrutura organizacional das InstituicGes de Ensino
Superior (ies), percebida como empecilho do avango da base comum
nacional.

Em contrapartida, chama-se atencdo que “a discussdo sobre for-
macéo de professores” tem negligenciado, de forma geral, o papel do
professor como trabalhador (Idem, ibid., p. 57),

insistindo-se sobre questdes relacionadas a carreira, a8 remuneragao, que sao
mais adiante debatidas sob a ética da degradagdo do trabalho e da forma
como ela atinge o professor, envolvendo ndo somente perdas salariais cons-
tantes, mas também perdas no campo da sua capacitacdo como profissional.
(Idem ibid., p. 73).

Anote-se que essas preocupacdes, que galvanizaram o debate
académico e ensejaram a realizacdo de seminarios, congressos, encon-
tros, publicagdes, encontram audiéncia no Ministério da Educagéo,
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em 1993, quando é desencadeada a discussao sobre o Plano Decenal
de Educagdo para Todos — 1993-2003, que teve como um dos seus
produtos o Pacto de Valorizagdo do Magistério, o qual previa, entre
as medidas a tomar, a realizagdo de estudos e pesquisas sobre a for-
macdo do magistério, o papel das instituicdes na formacdo inicial e
continuada, programas, prevendo-se a progressiva formacdo em nivel
superior e a revisdo dos programas das licenciaturas, a articulacéo en-
tre formacdo inicial e formacdo continuada.

No d&mbito desse debate, que congregava ndo apenas a instan-
cia académica, mas instituicGes participantes do Forum em Defesa da
Escola Pablica e Gratuita, especialmente o Conselho Nacional de Se-
cretarios de Educagdo (consep), a Unido dos Dirigentes Municipais
de Educa¢do (unpive), o Conselho de Reitores das Universidades Bra-
sileiras (crus), Conselhos Estaduais de Educacéo, a Confederagdo Na-
cional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE), ANFOPE, ANPED, ANPAE,
que tiveram presen¢a marcante nas discussées sobre a Lpbs, foram de-
finidas em 1995 referéncias bésicas nacionais para estatutos, carrei-
ras, salarios, formacdo de professores. Essas referéncias tinham como
fundamento o debate académico procedido em programas de pés-gra-
duacdo, nas sociedades cientificas especificas e nas entidades repre-
sentativas dos docentes, cNTE, sobretudo, que desde a sua criagdo, em
1990, é participante ativa do debate a respeito de questdes relativas a
profissdo docente, como serd a seguir mencionado.

Assinale-se que tais referéncias foram mais adiante normalizadas
pelo Conselho Nacional de Educacdo,' sob o protesto da cNTE, que
reivindicava o estabelecimento do tempo integral como caracteristico
do exercicio docente, 0 que remeteria a sequéncia de desenvolvimen-
to das profissdes anteriormente citada.

Mas o tema que tem suscitado grande polémica porque infrin-
ge as linhas prevalentes no debate académico, das duas Ultimas déca-
das, foi a revisdo institucional procedida pela Lbs com a criagdo de
uma nova agéncia formadora, o Instituto Superior de Educagdo (ise),
e de um novo formato de preparacdo de professores, o Curso Normal
Superior (cns). Este ultimo dispositivo chegou a ser interpretado pelo
Ministério da Educacdo como implicando a redefinicdo de competén-
cias do curso de pedagogia, o que motivou a edicdo do Decreto n.
3.276/1999, o qual, ap6s muita pressdo da comunidade académica e
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de sociedades cientificas e associacdes profissionais, findou por ser
modificado pelo Decreto n. 3.554/2000.

Essa polémica se acirrou desde que o Conselho Nacional de
Educagdo, cumprindo dispositivos legais, debrucou-se sobre os arti-
gos 62 e 63 da Lbs, com 0 objetivo de indicar normas e orientacdes
para a organizacdo dos ise e logo mais estabelecer as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacédo
Béasica em nivel superior, aprovadas pelo Conselho Pleno em agosto
de 2001.

Essas Diretrizes constituem “um conjunto de principios, funda-
mentos e procedimentos a serem observados na organizagdo institucional
e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as
etapas e modalidades da Educagdo Bésica”, conforme estabelece o art. 1°
da resolugdo aprovada pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de
Educacdo, anexa ao Parecer n. 09/2001.

A formacéo de professores devera observar principios norteado-
res da preparacdo de professores para o exercicio profissional especifi-
co que considerem a competéncia como capacidade “de mobilizar
multiplos recursos numa mesma situacdo, entre 0s quais 0s conheci-
mentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes pedagdgicas e aque-
les construidos na vida profissional e pessoal para responder as dife-
rentes demandas das situagdes de trabalho”. (Parecer 09/2001, p. 28).
Considera-se assim, que atuar

com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o0 dominio dos conhecimen-
tos especificos em torno dos quais devera agir, mas, também, a compreensio
das questdes envolvidas em seu trabalho, sua identidade e resolugéo, auto-
nomia para tomar decisdes, responsabilidade pelas opcoes feitas. Requer, ain-
da, que o professor saiba avaliar criticamente a propria atuagdo e o contexto
em que atua e que saiba, também, interagir cooperativamente com a comu-
nidade profissional a que pertence e com a sociedade. (Idem, ibid., p. 27)

O desenvolvimento de competéncias requeridas do professor devera ocorrer
mediante uma acéo tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizacdo tedrica arti-
culada com o fazer e todo fazer articulado com a reflexdo. (Idem, ibid., p. 28)

Esta delimitacdo de jurisdicdo é certamente bem mais compa-
tivel com o exercicio docente que aquela apresentada nos anos de
1970 pelas entidades representativas dos professores.
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Anote-se que ambas as iniciativas — cria¢cdo dos institutos supe-
riores de educagdo e do Curso Normal Superior e o estabelecimento
das Diretrizes Curriculares Nacionais — promoveram a constitui¢do
de Foruns de Diretores das Faculdades de Educacdo e de Defesa da
Formacéo dos Profissionais da Educacéo, os quais juntamente com so-
ciedades cientificas, como a ANPED € a ANPAE, associa¢des profissionais,
COMO a ANFOPE, € entidades representativas de professores, como a
cNTE, tém produzido documentos que reiteradamente afirmam os
principios anteriormente mencionados, sintetizados na base comum
nacional, reivindicando a incorporacdo “da construgdo historica da
base comum de formacdo dos profissionais da educacdo, em que todo
profissional da educacdo é professor”, como expressa a ANPED, em do-
cumento apresentado durante audiéncia publica realizada em Sdo
Paulo, em margo de 2001.

A ANFOPE, por sua vez, demarca claramente as vertentes que es-
tariam subjacentes ao debate, definindo a base comum nacional
como oposta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo dos
Professores da Educacdo Basica em nivel superior. Estas Gltimas “re-
produziriam modelos de Reformas Curriculares implantados em ou-
tros paises, em especial, 0 modelo técnico profissional centrado em
abordagens por competéncias”, ao passo que a primeira, pautada na
I6gica dos movimentos sociais, defenderia “a formagdo do profissional
da educacdo de forma contextualizada e em consonancia com 0s pro-
blemas sociais mais amplos, incluindo-se ai a crise por que passa a
profisséo”.

Nesse contexto de controvérsia, 0 conjunto das entidades de
natureza académica, anteriormente nomeadas, reafirmava ainda recen-
temente (margo de 2002) a proposta de diretrizes curriculares para o
curso de pedagogia, concebido pela Comissdo de Especialistas respec-
tiva como o curso destinado a formacdo de professores. Na prética,
entretanto, as instituicdes formadoras estdo as voltas com a elabora-
céo de seus projetos pedagogicos de curso normal superior €, no caso
das universidades, da reformulagdo do curso de pedagogia segundo as
indicagdes contidas nos pareceres aprovados pelo Conselho Nacional
de Educacdo, e os dispositivos das suas respectivas resolugdes,’? a se-
rem vivenciados segundo os pardmetros de carga horaria também ali
estabelecidos.®
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Esse é 0 estagio em que hoje, no Brasil, encontra-se o debate
sobre a formacdo de professores, elemento integrante do processo de
profissionalismo ou de profissionalizacdo, termos intercambiaveis se-
gundo alguns autores, da atividade ou ocupacdo docente. Este deba-
te, que tem sido, diretamente, influenciado pela comunidade acadé-
mica e, evidentemente, pelo Estado, entretanto, também tem sido
objeto de atenc¢do das entidades representativas dos professores, des-
de a sancdo da Lei n. 5.692/1971 e, sobretudo, a partir da formula-
¢do do Plano Decenal de Educagdo para Todos — 1993-2002, como
Se vera a seguir.

As entidades representativas dos docentes e a formagdo

A acdo de entidades de professores, em diferentes paises
(Cleaves, 1987; Forewacker, 1990; McClelland, 1991; Jarausch,
1990), no encaminhamento de suas reivindica¢cbes ou como seqiiéncia
esperada da propria luta em que estdo envolvidos, constitui um ele-
mento do debate social. Com relacdo ao caso brasileiro, procura-se
retracar os caminhos seguidos por entidades congregando professores
do que hoje é denominado educagdo béasica na busca de construcdo
de uma identidade, de um sentimento de pertenca e de compar-
tilhamento de ideais e alvos comuns. Tém tais entidades exercido al-
guma influéncia na formulacdo de politicas educacionais? Em que
sentido?

Tendo em vista a amplitude do problema proposto, a anélise
restringe-se a insercdo dessas entidades, originalmente associagdes de
professores primarios, no debate sobre os requerimentos de formacéo
em nivel superior e a explicitacdo da especificidade das tarefas docen-
tes, tarefas estas, dificilmente atreladas a um monopdlio do saber, da-
das as proprias caracteristicas desta atividade no mundo do trabalho
dedicada a preparacdo de novas geragdes.

Para tanto, utiliza-se material escrito (publicac@es, relatérios,
recomendacdes, panfletos, folhetos) relativo ao periodo de 1975 a
2002, recolhido na entidade nacional dos professores da educagéo
bésica, cNTE, resultante da transformacdo, em 1990, da Confedera-
¢do dos Professores do Brasil (cre), assim como nas duas entidades
estaduais, o Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo de Pernam-
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buco (siINTEPE), que substituiu, também em 1990, a Associa¢do dos
Professores do Ensino Oficial de Pernambuco (apenorE), € 0 Centro
de Professores do Estado do Rio Grande do Sul (cpers/Sindicato), ter-
mo acrescentado em 1990 ao nome tradicional, por ocasido da mu-
danca de estatuto das entidades docentes, como resultado de sua ade-
sdo a Central Unica dos Trabalhadores (cut). Destaque sera dado ao
lugar obtido pelas teméticas formacédo e especificacdo das atividades
docentes, nos documentos elaborados pelas entidades mencionadas,
especialmente resolucGes de congressos, agenda e contetidos de semi-
narios e de encontros, pauta de reivindicagdes, relacionamentos esta-
belecidos.

Desde o primeiro congresso, em 1953, questdes referentes a
formacdo e a carreira do professorado foram discutidas, sendo que
aquele realizado em Recife, em 1960, procurou esclarecer tarefas do-
centes mediante o estudo do “bindmio professor primario e crianga”.
Essa discussdo é aprofundada a partir da filiagdo da crpe & Confedera-
¢do Mundial das Organizac¢des de Profissionais do Ensino (cmope),
em 1962, fundada na Suica em 1952, dedicada a causa da educacdo
e do docente, e que teve importante papel na formagdo dos quadros
dirigentes das entidades brasileiras.

A acdo da cppe pauta-se assim, também, pelas Recomendagdes
relativas a Situacdo do Pessoal Docente, aprovadas em 1966, na Confe-
réncia Intergovernamental Especial sobre a Situacdo Docente, que en-
tende “o termo pessoal docente como aquele que serve para designar
todas as pessoas que nos estabelecimentos de ensino estdo encarregadas
da educacdo dos alunos” (p. 4 do Documento mencionado) e 0 termo
“situacdo” como “a posicdo social que se lhe reconhece, segundo o grau
de reconhecimento, segundo o grau de consideracdo atribuido a im-
portancia de sua funcdo, assim como a sua competéncia, condi¢bes de
trabalho e demais prestagdes materiais que se lhe concede em compa-
ragdo com outras profissdes”. Inclui como principio geral

0 ensino como uma profissdo cujos membros prestam um servigo publico;
esta profissdo exige dos educadores ndo somente conhecimentos profundos
e competéncia especial, adquiridos e mantidos mediante estudos rigorosos e
continuos, sendo também um sentido de responsabilidades individuais e
coletivas que eles assumem para a educacéo e o bem-estar dos alunos de que
estdo encarregados. (Idem, p. 4)
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Enfase é dada & formacio e ao aperfeicoamento em servico, ten-
do em vista a importancia dessa experiéncia para melhorar o conted-
do do ensino, assim como as técnicas pedagodgicas. Além disso, discu-
te formas de ingresso na profissdo docente e questBes relativas a
carreira.

E nesse contexto de discussdo que a reforma da educacio
ensejada pela Lei n. 5.692/1971 passa a ser o centro das atencdes,
sendo o professor concebido pela sua entidade como o seu principal
agente e também do desenvolvimento nacional. Inicia-se nessa ocasido,
de forma mais clara, a apresentacdo de reivindicacdes de carater profis-
sional, que podem ser resumidas no destaque dado ao reconhecimen-
to do diploma em nivel nacional, a remuneracdo conforme titulacdo
obtida, independentemente do grau de atuacéo, e a valoriza¢do do ma-
gistério.

Essa lei, regulamentada pelo Decreto Presidencial n. 71.224/
1972, estabeleceu, no seu art. 39, que a remunerac¢do de professo-
res e especialistas de ensino de 1° e 2° graus correspondesse a sua
titulacdo sem distin¢do do grau escolar em que atuassem. A luta
pela materializacdo desse dispositivo legal motivou diversas tentati-
vas de explicitacdo das tarefas docentes, que justificassem o seu
enquadramento entre o pessoal de nivel superior, e favoreceu formas
varias de mobiliza¢do, durante alguns anos e muitos congressos. Em
1974, por exemplo, durante a realizagdo do X1 Congresso Nacional
de Professores, que teve lugar no Rio Grande do Sul, uma das co-
missOes, a de profissionalizacdo, salienta a importancia da qualifica-
¢do e da co-participacdo do professor na concretizacdo das prerroga-
tivas de ensino, consideradas condi¢Bes para o éxito da reforma
educacional em curso, claramente secundada pela entidade nacio-
nal.

E, ali4s, do Centro de Professores do Estado do Rio Grande do
Sul (cpers) que provém a principal contribuicdo para reforcar a ne-
cessidade de formacéo de professores, conforme texto publicado na
sua revista Maygister.t” Com efeito, ap6s discutir a importancia da es-
cola e do curriculo, o documento apresentado como tese oficial no
X111 Congresso Nacional de Professores, realizado em Maceid,
Alagoas, em 1978, refere-se a necessidade de habilitacdo para superar
“a desatualizacdo e, as vezes, a incompreensdo dos professores orienta-
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dos por outros métodos de ensino, em face de novas teorias educacio-
nais e nova legislacdo” e defende a educacdo permanente, ndo caben-
do “ao professor se contentar com a formacdo minima”. Ele “deve
prosseguir os seus estudos na medida do possivel e até conseguir a
sua licenciatura plena na Faculdade de Educacdo”. Eis por que as re-
comendacdes desse congresso incluem denuncia das deficiéncias das
agéncias formadoras as quais € atribuida, também, a defasagem de
conteudos programaticos observados no ensino de 1° e 2° graus. Ha-
veria, assim, uma relacdo intima entre os problemas que afetam os
professores e aqueles observados na educacdo brasileira, impondo-se,
simultaneamente, a elevacdo do nivel de formagdo de professores e a
reformulagdo dos cursos com o fim de torna-los compativeis com 0s
requerimentos da pratica pedagdgica necessaria a uma sociedade que
se moderniza.

Assim, as demandas por formacdo em niveis mais elevados, que
findaram por organizar as reivindica¢fes no periodo, foram suscitadas
de fora, ou seja, lemas e bandeiras de luta provieram do debate inter-
nacional e da legislagdo instituida pelo Estado autoritéario, segundo
0s moldes da teoria do capital humano. A inclusdo da docéncia entre
0s cursos profissionais, aspecto considerado critico pela comunidade
académica, sequer € discutida nos documentos consultados. Prevale-
cem questdes relacionadas a remuneragdo conforme a titulacdo, sendo
0 pleito por formacgdo em nivel superior dai decorrente e ndo propria-
mente oriundo do reconhecimento de uma especificidade de atuacédo
no mundo do trabalho.

A natureza remuneratoria dessa preocupacao fica, alias, paten-
te no debate encetado pelo crers para obter o enquadramento do
professorado como pessoal de nivel superior onde é encontrada uma
sistematizacdo consistente das tarefas docentes. A sua posicdo é ex-
posta no seu Boletim,* em momento de conflito com o governo do
estado quanto a aplicagdo da Lei n. 6.672/1974, que, segundo a en-
tidade, “na sua sabedoria assegurou ao professor um lugar no con-
junto das profissdes. Queremos ver resguardada nossa formacéo e
titulagdo. Queremos o Magistério equiparado com o pessoal de ni-
vel superior”. Para o crers, essa luta constitui “uma retomada do
Magistério gaicho, na sua caminhada pelo reconhecimento objetivo
e concreto de sua funcédo social e do valor da propria educagdo, como
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processo prioritario e essencial na formacdo e preparo do individuo para
a vida comunitaria e cultural”.*®

Nesse contexto sdo explicitadas as peculiaridades que precisariam
ser respeitadas nesse enquadramento, quais sejam:

atendimento de expressivo nimero de turmas; séries, niveis habilitacGes;
planejamento de curso, considerando cada grupo de alunos; preparacéo de
aulas por turma, considerando as dificuldades identificadas no grupo de
alunos; nimero de alunos atendidos por hora/aula; correcdo de trabalhos
de todos os alunos de todas as turmas; participacdo em equipes de investi-
gacdo e avaliacdo relativas a cada turma, nivel e habilitagdo; atendimento
personalizado a alunos e a grupos de alunos; atendimento a pais de alu-
nos, promovendo a participagdo da familia nos processos de ensino-apren-
dizagem; participacdo direta ou indireta na problematica socioecondmica e
emocional das familias e da comunidade, no envolvimento aluno-profes-
sor-familia. (Boletim, 1980, n. 6)

Além disso, participagdo compulséria em atividades exigidas
pelo Estado ou por solidariedade em decorréncia da falta de condi-
¢Oes das escolas. Esta listagem de atividades, mais que peculiarida-
des, revela, certamente, a complexidade envolvida na tarefa docente,
e apenas indiretamente remete a existéncia de um intangivel, nocéo
cara a autores que estudam as profissées como um ideal de servico.

De todo modo, no que concerne ao crers, observa-se a partir
desse momento uma vinculagdo estreita com a instancia universitéria,
sendo a participacdo de pesquisadores reconhecidos freqiiente em pra-
ticamente todos os eventos e as agBes organizados pela entidade.?

Esta, alids, também tem sido a caracteristica do siNnTePE, NOS Ul-
timos dez anos, o qual, diferentemente de sua congénere, passou a
dar atencdo explicita a questdes relacionadas a formacdo somente a
partir de meados da década de 1980,2 embora tenha participado
ativamente, desde a sua fundacdo em 1975, das lutas nacionais para
enquadramento do professor titulado como pessoal de nivel superior.
A insercdo da apeNoPE e do SINTEPE nesse debate, entretanto, dada a
conjuntura local, enfatizou aspectos funcionais, como Estatuto do
Magistério, carreira, definicdo de piso salarial, politicas educacionais.
Dessa forma, & semelhanca de outras entidades estaduais, 0 SINTEPE
tem estado presente no debate sobre a formulagdo de politicas educa-
cionais, constituindo um marco importante a mobilizacdo promovi-
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da pela cNTE € secundada pelas entidades estaduais para a elaboracéo
do Plano Decenal de Educagdo para Todos — 1993-2002 e, ap0s a
aprovac¢do da Lpbs, em 1996, para a formulagdo do Plano Nacional de
Educacdo.?

O Plano Decenal de Educacdo para Todos atribui lugar central
ao professorado e tem como um dos desdobramentos a criagdo do
Forum Permanente da Valorizagcdo do Magistério e Qualidade da
Educacdo, congregando representacdo docente, da academia e do Es-
tado, cuja relevancia advém da associa¢do entre formacdo inicial e
continuada, condicdes de trabalho (infra-estrutura escolar, material
didéatico-pedagdgico) e piso salarial nacional. Um dos resultados des-
se Férum foi a celebracdo, em outubro de 1994, do Pacto de Valori-
zacdo do Magistério e Qualidade da Educacdo, em cujo ambito fo-
ram realizados estudos e mais adiante definidos concepcdes e
pardmetros para o exercicio da docéncia na educacdo basica.

O Pacto de Valorizagcdo do Magistério e Qualidade da Educa-
cdo buscava estabelecer e complementar uma politica de longo al-
cance, conforme anteriormente assinalado, com vistas a elevagdo dos
padrdes de qualidade da educagdo bésica, tendo definido cinco li-
nhas de agdo. Entre estas, pelo menos trés enfatizam ag6es relativas
a formagdo do magistério, seja sob a forma de estudos sobre o papel
das institui¢bes na formacdo inicial e continuada e no desenvolvi-
mento de programas; seja como recomendacdo de progressiva for-
macdo em nivel superior; revisdo dos programas das licenciaturas,
reorganizacdo do sistema de formacdo de nivel médio, reestruturacéo
de programas de formacdo continuada e uso de tecnologias e educa-
cdo a distancia; seja ainda de acompanhamento do trabalho docen-
te mediante assisténcia técnico-cientifica, intercAmbio e cooperacéo.
Em suma, o Pacto constitui, de certa forma, a sintese do que vinha
sendo discutido na academia, nos seus diferentes eventos e publica-
cOes, e das reivindicacBes acumuladas pelas entidades representati-
vas dos professores.

E, assim, possivel afirmar que haveria trés marcos a conside-
rar no processo de profissionalizagdo docente: a) a prépria consti-
tuicdo de associa¢Bes de ambito nacional e a sua vinculagdo com o
debate internacional; b) a san¢do da Lei n. 5.692/1971 preconi-
zando remuneracdo do professor condizente com titulacdo por ele
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obtida; e ¢) a assinatura do Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qua-
lidade da Educacdo, primeira agdo conjunta reunindo sociedade poli-
tica e sociedade civil.

Algumas consideragdes

As linhas gerais que vém orientando o debate sobre a formacéo
de professores, no Brasil, confirmam, de um lado, aspectos relaciona-
dos a discussdo sobre profissdes que vém sendo consideradas na lite-
ratura especializada, como, por exemplo, ter as marcas proprias da so-
ciedade na qual se realiza o processo de organizacdo de uma atividade
ou esfera de trabalho.

Por outro lado, essas linhas gerais aqui apreendidas constituem
indicador do lugar central que tem a formacdo no delineamento de
uma profissdo, na medida em que ela fornece a base para a critica do
que vem sendo experimentado e vivenciado ao longo de sua insercéo
no mundo do trabalho, ao mesmo tempo em que reforca e redefine
requerimentos que visam ao futuro. O seu contorno ndo €, no entan-
to, no caso da docéncia no Brasil, delimitado no seio da atividade que
luta pelo profissionalismo, como pensavam 0s primeiros autores a se
debrucarem sobre a tematica, com énfase na dimensdo intelectual da
divisdo do trabalho, mas vai sendo tracado pela relacdo com a socie-
dade mais ampla em que a mesma se insere, envolvendo tanto a soci-
edade politica como setores da sociedade civil.

Assim, o0 seu contetido e formato sdo objeto de contenda e de
disputa entre os setores sociais diretamente referidos, bem como en-
tre 0s segmentos sociais que lhe ddo o necessario apoio, tendo em vis-
ta o papel mediador exercido pelo Estado no atendimento as necessi-
dades sociais, como a educacédo escolar.

Considerando que o Estado, em sua feicdo democratica,
condensa interesses das variadas forcas sociais em presenca, que
conseguiram se firmar em determinada conjuntura, as propostas e
decisdes tomadas no seu ambito, necessariamente, subsidiam ou
reforcam projetos politico-sociais, em particular naquelas esferas
com relacdo as quais ndo foi ainda possivel estabelecer acordos in-
dependentes do grupo no poder porque reconhecidos como con-
quista democratica.
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A dimenséo politica do processo de profissionalizacdo do pro-

fessorado constitui, assim, uma vertente a ser explorada, para que seja
possivel apreender a complexidade de um processo que ultrapassa o
debate sobre a docéncia e a educacdo escolar, porque tem as marcas
da luta pela construcdo da democracia.

Recebido em maio de 2003 e aprovado em outubro de 2003.

Notas

1.

O conceito de jurisdi¢do foi introduzido por Andrew Abbott (1988) para demonstrar
que as profissdes constituem um sistema interdependente marcado pela competicdo
interprofissional. A disputa por éareas de jurisdicdo e demarcacdo de fronteiras
jurisdicionais, considerando o sistema de profisses como um todo, constitui o cerne do
estudo socioldgico das profissdes, segundo o autor.

Esses temas tém sido objeto de andlise de diferentes textos publicados nas dltimas déca-
das, incluindo, mais recentemente, autores brasileiros, seja sob a forma de resenhas: Bar-
bosa, 1993; Bonelli, 1999, seja como fundamento de estudos empiricos: Barbosa, 1993;
Bonelli, 1993; Marques, 1995; Coelho, 1999; Diniz, 2001, que articulam a seu modo
Estado, mercado e profisses, considerando dimensBes cognitivas, institucionais,
diferenciadoras, estratégicas com vistas a assegurar monopolio e reconhecimento social de
uma atividade do mundo do trabalho.

O autor, fundado em estudo sobre 18 ocupagdes nos Estados Unidos, pretendeu ter en-
contrado uma seqiiéncia regular na passagem de uma ocupagédo a categoria de profissdo e
assim ter delimitado um conceito distinto de profissionalismo, diferente daquele geral-
mente referido a valores e comportamentos.

Ver a este respeito os trabalhos de Aparecida Joly Gouveia (1969) e de Otaiza Romanelli
(1973).

Mencionem-se, entre outros, os estudos de Wagner Rossi (1978), Dermeval Saviani
(1978) e Myriam Jorge Warde (1979).

A normalizagéo relativa ao Instituto Superior de Educagio foi definida pela Resolugéo n.
01/1999 do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacéo e orienta, desde entéo,
de forma imperativa, a formulagdo de propostas de formagdo de professores dos anos ini-
ciais do ensino fundamental e de educagdo infantil das faculdades isoladas ou faculdades
integradas e, por adesdo, de algumas universidades e centros universitarios.

No final de 1999, o Parecer n. 970/1999, da Cdmara de Educagdo Superior do Conse-
Iho Nacional de Educacio, retirando do curso de pedagogia a competéncia para formar pro-
fessores, deu substrato ao Decreto n°® 3.276/1999, que atribuiu esta tarefa, com exclusi-
vidade, ao curso normal superior, criado em institutos superiores de educacao.

Sdo incumbéncias dos docentes: “I - participar da elaboracdo da proposta pedag6gica do
estabelecimento de ensino; 11 - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino; 111 - zelar pela aprendizagem dos alunos; 1V -
estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento; V - ministrar
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10.

11.

12.
13.
14.

15.

16.

17.
18.
19.

os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional; VI - colaborar
com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade”.

Os estabelecimentos de ensino tém a incumbéncia de: “I - elaborar e executar a sua proposta
pedagdgica; 11 - administrar o seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros; 111 - asse-
gurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidos; 1V - velar pelo cumprimen-
to do plano de trabalho de cada docente; V - prover meios para a recuperacdo dos alunos de
menor rendimento; VI - articular com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola; V11 - informar os pais e responsaveis sobre a freqtiéncia
e o rendimento dos alunos, bem como sobre a execucdo de sua proposta pedagogica”.

Apbs um longo processo de debate com a comunidade académica e a representativa dos
professores, por intermédio de audiéncias publicas e reunides, foram aprovadas, em
2001, pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica em nivel superior, com
carater normativo.

Essas referéncias, formuladas pela Camara de Educacdo Basica, estédo disponiveis nas pu-
blicagdes do Conselho Nacional de Educagéo.

cNE/cp n. 009/2001 e cne/cp n. 27/2001 e Resolucdo cne/cp n. 01/2002.
Parecer cne/cp n. 28/2001 e Resolucdo cNe/cp n. 02/2002.

Anote-se que a proposta de criagdo, em 1953, da Federagdo ou Associagdo de Classe dos
Professores Primarios foi aprovada por ocasido do | Congresso Nacional de Professores
Primarios, organizado pela Sociedade Unificadora de Professores Primarios da Bahia, e
consolida-se apenas em 1960, quando em Recife é realizado o 1V Congresso Nacional dos
Professores Primarios, com a denominagdo Confederacdo de Professores Primarios do Bra-
sil (cpeB). Em 1972 houve a transformacdo da cere em Confederacdo dos Professores do
Brasil (crs), a qual por sua vez foi transformada, em 1990, em Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagéo (cNTE).

A cwmore resultou da unido de trés organismos internacionais de professores: a Organiza-
¢do Mundial de Profissionais de Ensino, a Federacdo Internacional de AssociacOes de Mes-
tres e a Federagdo de Profissionais de Ensino Secundario, tendo como tarefas, entre outras,
a luta por uma educacéo de qualidade a defesa dos interesses dos professores, socializar ma-
térias educacionais e profissionais (ces — Projeto Thereza Noronha, Brasilia, s/d, p. 5).

Essa tonica permeia carta enderecada, em janeiro de 1977, ao presidente Geisel que, no
item 5, defende “a profissionalizacdo do Magistério emergente da prépria consciéncia do
professor quanto ao valor de sua funcéo social e do correspondente reconhecimento deste
valor pela sociedade”, o que requer “profundo conhecimento das exigéncias da educacéo da
infancia e da juventude”.

“Tese oficial do cpers para o Congresso de Alagoas” (1978), Magister (55), p. 3.
“Magistério esclarece a opinido publica rio-grandense” (1980), Boletim (6).

A atuagdo do cpers tem sido objeto de estudo de pesquisas como, por exemplo, as de Ma-
ria das Gragas Bulhdes (1983), O movimento do magistério estadual do Rio Grande do Sul,
de 1977 a 1982, Porto Alegre, urras, dissertacdo de mestrado em sociologia; e Eliezer
Pacheco (1993), Sindicato e projeto pedagdgico: a organizagdo e as lutas dos professores pu-
blicos estaduais do Rio Grande do Sul de 1945 a 1991, Porto Alegre, unuui, dissertagéo
de mestrado em educacéo.
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20. Saliente-se que ja ha alguns anos teve inicio uma publicagdo conjunta crers/ANDES des-
tinada a discutir questdes da educacéo brasileira e do Rio Grande do Sul.

21. Estudos aprofundados sobre a tematica foram desenvolvidos por Erika de S Mendon-
ca (2001), Profissionalizacéo e docéncia, Recife, urpg, relatério final de bolsa de inicia-
cdo cientifica — riBic — urPE/CNPQ, € Antonio J. Gomes da Silva (2002), A profissio-
nalizagdo docente no contexto do siNTEPE, Recife, urpre/Departamento de Ciéncias Sociais,
monografia de conclusdo do curso de ciéncias sociais. Outro estudo sobre a APENOPE,
depois transformada em siNTEPE, € 0 de Luciano Cavalcanti (1996), Sindicalismo e edu-
cacdo, Recife, urpe, dissertacdo de mestrado em educagdo.

22. A formulacéo do Plano Nacional de Educacédo foi tema principal do Congresso Naci-
onal de Educacdo (coNeD) que se reuniu trés vezes desde 1996, sendo a proposta ali
aprovada submetida ao Congresso Nacional alguns dias antes do projeto elaborado
pelo mEc.

23. Tendo como referéncia o Pacto mencionado, em 1995, o Conselho Nacional de Secre-
tarios Estaduais de Educacdo (consep) definiu “magistério” como o exercicio da
docéncia e de atividades que déo diretamente suporte ao ensino e que requer formagéo
especifica. Esta posicdo do consep de certo modo conformou as discussdes havidas, em
junho de 1995, na Gltima reunido do Férum Permanente da Valorizagdo do Magisté-
rio e Qualidade da Educagdo, convocada pelo Ministério da Educagdo, quando foram
definidas referéncias basicas nacionais para estatutos, carreira, salarios, formacéo de
professores e que se expressaram na importancia dada a formagéo inicial e continuada,
ao reconhecimento da dimensdo pedagdgica das horas-atividade, ao estabelecimento de
quantitativo maximo de alunos por classe, a definicdo da jornada de trabalho de 40
horas como horizonte. Foi também o momento em que foi institucionalizado o custo
médio/aluno de R$ 300,00 como referéncia para o salario docente, consubstanciado
na Lei n. 9.424/1996, denominada de Lei do Funper (Fundo de Manutengdo e De-
senvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério).
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