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Formacgao-docente e projetos de sociedade”

Teacher education and societal projects
Formacion docente y proyectos de sociedad

SILKE WEBER

andlise da profissionaliza¢do docente. Considera o debate sobre a delimitacdo da juris-
di¢do da docéncia, ou seja, sobre o conjunto de conhecimentos e praticas requeridos
pata a aprendizagem do aluno; e que a andlise do processo de construcio de sentidos
relacionada a docéncia constitui rico caminho de apreensdo das mudangas sociais no
campo da educagio escolar. A recuperagio do processo de construgio dos sentidos
em disputa ou negociados entre a comunidade académica e a esfera governamental
revela o quanto a profissionaliza¢do da docéncia no Brasil remete, explicita ou im-
plicitamente, a luta pela hegemonia de determinados projetos de sociedade e apenas
secundariamente a delimitagiao de uma jurisdicio especifica.

Resumo: Este ensaio aplica a teoria do discurso (LACLEU; MOUFFE, 1985) na

Palavras-chave: profissionalizagido docente; formagio docente; teoria do discurso;
politicas educacionais; projetos de sociedade.

Abstract: This essay applies the discourse theory (LACLAU; MOUFFE, 1985) in
the analysis of teacher professionalization. It takes into account the relevance of the
debate over the delimitation of the teaching jurisdiction in basic education, in terms of
specific knowledge and practices required for students’ learning; and that analyzing the
process of meaning construction in education constitutes a rich way of apprehending
social change in education. By retracing the construction process of meanings under
dispute or negotiated among the academic community and the government, one can
apprehend the extent to which the professionalization of teaching in Brazil relates
explicitly or implicitly to the struggle for hegemony of certain projects of society and
only secondatily to the delimitation of a specific jurisdiction.

Keywords: teacher professionalization; teacher education; discourse theory; educa-
tional policies; societal projects.

Resumen: Este ensayo es una aplicaciéon de la teorfa del discurso (LACLAU;
MOUFFE, 1985) en el anilisis del proceso de profesionalizacién docente. Tiene en
cuenta el debate acetca de la delimitacién de la jurisdiccién de la docencia, o sea, el
conjunto de conocimientos y practicas que se requiere para sostener el aprendizaje
del alumno; asimismo que el analisis del proceso de construccion de significados
relacionado a la docencia es un rico camino para aprehender los cambios sociales en
el campo de la educacién escolar. La recuperacién del proceso de construccidn de los
significados en disputa o negociados por la comunidad académica y la esfera guberna-
mental revela lo cuanto la profesionalizacién de la docencia en Brasil remete, explicita
o implicitamente, a la lucha por la hegemonia de determinados proyectos de sociedad,
y solamente en segundo plano a la delimitacién de una jurisdiccién especifica.

Palabras clave: profesionalizacion docente; formacion docente; teoria del discurso;
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INTRODUCAO

A questdo da profissionalizacio, entendida como processo que transforma
uma atividade desenvolvida no mundo do trabalho mediante a circunscricao de um
dominio de conhecimentos e competéncias especificos; como processo que, calca-
do nas caracteristicas de profissdes estabelecidas (as profissdes liberais), nomeia,
classifica uma ocupagao como profissdo, associando-lhe imagens, representacGes,
expectativas historicamente definidas; ou como processo de reconhecimento social
de uma atividade ou ocupacio, tem sido objeto de debate freqiiente no ambito da
produgio socioldgica que pretende esclarecer os elementos centrais das sociedades
contemporaneas.’

O debate tem dado énfase a delimitacdo de areas de jurisdicio, a partir
de um conjunto de conhecimentos especificos relativos a determinados aspectos
da vida humana e social que fundamentam competéncias obtidas em experiéncia
de formagio de nivel superior e produzem diferenciacio social.” Essa dinamica
da divisao do trabalho foi analisada, inicialmente, como resposta a necessidades
sociais (PARSONS, 1954; GOODE, 1957), como construcio social resultante de
interagdes (HUGHES, 1971), como a¢io coletiva voltada para assegurar o controle
ocupacional (JOHNSON, 1972) ou para garantir o monopolio do poder profissio-
nal — neste caso englobando exercicio, formacio, acesso e avaliacio do trabalho
realizado (FREIDSON, 1970; 1998) —, como monopdlio e fechamento social sobre
um mercado de servicos profissionais mediado por projetos de mobilidade social
(LARSON, 1977). Mais recentemente, Bourdieu (1989) apresenta o sistema de pro-
fissbes como campo de poder simbdlico, como elemento estruturado e estruturante
que legitima a dominacao.

O profissionalismo constitui tonica central da teoria das profissdes, a cuja
construc¢io dedicou-se Freidson (1998) nos ultimos anos, que considerava a profis-
sdo como um principio ocupacional de organizacio do trabalho, com énfase para
“o conhecimento e competéncias especializados necessarios para a realizacio de

* Texto produzido apds uma apresentacdo no Simpdsio Internacional Métodos Qualitativos nas
Ciéncias Sociais e na Pritica Social — Recife — UFPE — 2006. Pesquisa financiada pelo CNPq.

! Aspecto que foi ganhando relevo a partir de artigo de Wilensky, publicado em 1964, no
qual o autor, fundado em estudo sobre dezoito ocupagdes nos Estados Unidos, pretendeu
ter encontrado uma sequéncia regular na passagem de uma ocupagao a profissio e assim ter
delimitado um conceito distinto de profissionalismo daquele geralmente referido a valores
e compottamentos.

O conceito de jurisdi¢io foi introduzido por Andrew Abbott (1988) para demonstrar que as
profissGes constituem um sistema interdependente marcado pela competicio interprofissional.
A disputa por areas de jurisdicdo e demarcacgdo de fronteiras jurisdicionais, considerando o
sistema de profissées como um todo, constitui o cerne do estudo sociolégico das profissoes,
segundo o autor.
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tarefas diferentes numa divisdo do trabalho” (p. 40), em contraposi¢do ao principio
administrativo, centrado na racionalidade burocritica.

O presente texto nio pretende aprofundar, entretanto, a discussao sobre
a dimensio societal das profissdes e das metodologias associadas ao seu estudo.
Tampouco pretende tematizar a complexidade envolvida no processo de reconhe-
cimento social de uma atividade do mundo do trabalho ou ocupacao.’ Este trabalho
propde um estudo de uma atividade desenvolvida no mundo do trabalho, que passa
a ter delimitados, a partir de 1996, pelo Estado, requerimentos de formagio e de
exercicio, tal como ocorre, na atualidade, com a docéncia da Educacio Basica. O
trabalho busca expor, assim, aspectos do debate suscitado em torno dos marcos
orientadores de projetos de formagio docente que contrapéem segmentos da co-
munidade académica e esfera governamental, com destaque para o conflito que ha
quase uma década tem presidido a circunscrigio de uma institui¢io formadora e a
delimitacao efetiva de conhecimentos especificos relacionados a docéncia.

O DELINEAMENTO DA ATIVIDADE DE ENSINO NO BRASIL

A delimitacdo, no Brasil, de um corpo de conhecimentos capaz de subsidiar
o desenvolvimento da atividade de ensino nos anos iniciais do ensino fundamental
(denominagao atual do antigo ensino primério e ensino de 1° grau), tem sido objeto
de debates e reivindica¢des desde o infcio da década de 1930, no século passado,
com o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, e ainda no presente consiste
tematica importante. A semelhanca do que ocorreu em outros paises, a funcio do-
cente NOVOA, 1991, p. 119) foi sendo normatizada a partir do momento em que
o Estado, para atender as necessidades de escolarizacdo imposta pelo processo de
moderniza¢io da sociedade brasileira, avoca a si o controle da escola.

Fonte importante para a compreensio desse processo constitui, certamen-
te, a legislacdo educacional que, de um lado, sintetiza interesses 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 elei¢do do formato institucional que veio a ser legitimado em
cada perfodo legislativo.

? Esses temas tém sido objeto de analise de diferentes textos publicados nas tltimas décadas,
incluindo mais recentemente, autores brasileiros, seja sob a forma de resenhas (Barbosa, 1993;
Bonelli, 1999), seja como fundamento de estudos empiticos (Barbosa, 1992; Bonelli, 1993;
Marques, 1995; Coelho, 1999; Diniz, 2000), que articulam a seu modo Estado, mercado e
profissoes, considerando dimensdes cognitivas, institucionais, diferenciadoras, estratégicas
com vistas a assegurar monopolio e reconhecimento social de uma atividade do mundo do
trabalho.
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De modo geral, pode ser dito que essa legislagdo sancionada no ambito do projeto
modernizadot* tem duas caractetisticas ptincipais. A primeira, presctitiva, consubstancia-
da no estabelecimento de exigéncias minimas de formagio docente, mas otientada pelo
atendimento a “preméncia” de professores, o que permitiu admitir na Lei n. 5692/1971,
art. 29, que a elevagio da titulagio se fizesse em curso de curta duragio. A segunda ca-
racteristica é a inducio ao reconhecimento da necessidade de elevacio da titulacio dos
docentes que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental (WEBER, 2000).

A habilitacio especifica de grau superior para o exercicio do Magistério de 1*
a 8 séries, do entdo ensino de 1° grau, obtida em curso de licenciatura curta, permi-
tiu a inclusio da formacido de docentes entre os cursos profissionais, cujo principal
objetivo era “corresponder as condi¢des do mercado de trabalho”, segundo o ideario
prevalecente no perfodo.

Essa visao profissionalizante da docéncia, com predominio do seu carater
tecnicista e instrumental, tornou-se obstaculo consideravel para o debate a respeito da
profissionalizacio da atividade de ensino no pafs, contrapondo competéncia técnica
e competéncia politica em um contexto no qual a escola havia sido posta sob sus-
peita porque lugar de reprodugio das relagGes sociais de producio e o professorado
percebido como um dos agentes da desigualdade social.

O aprofundamento desse debate, no entanto, conduziu ao resgate da impor-
tancia da educacio escolar para a construcao da democracia e ao seu reconhecimento
como direito social basico. Assiste-se, entdo, a elaboragio da concepcio de escola
como instancia de formacio e exercicio de cidadania e ao conseqiiente esboco de
critica a visdo de escola como mecanismo de conservagio do poder ou canal de
ascensao social, embora se mantenha a visio de que consiste importante aparelho
ideoldgico de Estado. Por outra parte, o professor é concebido como educador
cuja formacao, a ser realizada em curso de Pedagogia reformulado porque retirado
o seu cunho tecnicista, deveria ter por base a docéncia, tal como propugnado pelo
Movimento em Prol da Formac¢io do Educador, criado em 1978.

No ambito dessas controvérsias, e com a participa¢ao ativa da comunidade
académica, reunida em torno de associa¢cdes como a ANFOPE, criada em 1990, mas
também a ANPEd e a ANPAE, a dimensao profissional da docéncia é, no entanto,
afirmada no artigo 2006, inciso V, da Constitui¢do Federal de 1988, que inclui, entre
os principios “que devem servir de base ao ensino ministrado”, “a valorizacdo dos
profissionais do ensino”, denominag¢io que ¢ agora empregada em lugar da desig-
nacio educador. Tal denominagio é substituida na Lei n. 9394/1996 pela expressio
profissionais da educagao, o que significaria uma conquista da vertente académica critica
a0 tecnicismo anteriormente mencionado porque, além dos contetidos e de suas tec-
nologias a serem ministrados em processos formativos, enfatiza a dimensao politica

* Ver a este respeito os trabalhos de Aparecida Joly Gouveia (1968) e de Otaiza Romanelli
(1973).
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e social da atividade educativa e inclui a dinamica escolar, o relacionamento da escola
com o seu entorno mais amplo, a avaliacio, a gestao.

A formagao em nfvel superior, agora a ser realizada em cursos de gradua-
¢do plena, € entdo ali preconizada tal como proposto no Manifesto dos Pioneiros
da Educacio Nova, concretizando bandeira de luta cara 2 comunidade académica e
entidades docentes, desde o final da década de 1970, a continuidade, o aperfei¢oa-
mento e a atualizacdo da formacio passando a ser vinculados a planos de carreira.
Delineia-se, assim, a base de conhecimentos requerida para o trabalho docente no
inicio e ao longo do exercicio efetivo, a ser reconhecida no mundo do trabalho pela
progressio na carreira.

Pareceria, assim, ter sido resgatada a concep¢io de atividade docente de-
fendida no texto aprovado pela Comissao de Educacido, Cultura e Desporto do
Congresso Nacional, em 1990, que vinculava qualidade de formagao com valorizacdo
do magistério e importancia da educagio na constru¢io da cidadania e da democracia,
conforme exposto no capitulo relativo aos fins da educa¢io nacional.

Entretanto, a Nova LDB, denominada Lei Darcy Ribeiro, instituiu um novo
formato de preparacido docente, o Curso Normal Superior, e uma nova institui¢ao
para abriga-lo, o Instituto Superior de Educagio, o que contestava a competéncia do
curso de Pedagogia para formar professores. Esta prerrogativa, alids, chegou a ser
retirada do curso de Pedagogia pelo Parecer n. 970/1999 da Camara de Educacio
Superior, do Conselho Nacional de Educag¢io, mais adiante sancionada pelo Decreto
n. 3276/1999, que atribuiu esta tarefa, com exclusividade, a0 Curso Normal Supetior,
criado em Institutos Superiores de Educagiao, denotando o conflito entdo existente
entre entidades de natureza académica e instancias de carater normativo, bem como
de governo.

Tais normas, como ¢ sabido, tém suscitado intensa polémica tanto entre
a comunidade académica e as entidades representativas de professores como nas
instancias publicas com carater regulador. Mas, por outra parte, a Lei n. 9.394/1996
explicitou a complexidade envolvida na atividade de ensino, apresentando as incum-
béncias dos docentes (art. 13)° e as dos estabelecimentos de ensino (art. 12),° aspectos
que, certamente, nao podem ser desconsiderados em processos formativos.

> Sdo incumbéncias dos docentes: “I — participar da elaboracio da proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino; II — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino; III — zelar pela aprendizagem dos alunos; IV —
estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento; V — ministrar
os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional; VI — colaborar
com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade”.

¢ Os estabelecimentos de ensino tém a incumbéncia de: “I — elaborar e executar a sua pro-
posta pedagbgica; II — administrar o seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;
IIT — assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidos; IV — velar pelo
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A Lei n. 9.394/1996, ao reunir, de forma indissociavel, escola e atividade
docente na tarefa de assegurar a aprendizagem dos alunos, induz a delimitacio de
uma area de jurisdi¢do, a0 mesmo tempo em que estabelece os marcos orientadores
dos projetos de formacio de uma atividade que se tornou essencial a4 sociedade
brasileira. Esse aspecto constitui para alguns autores, como Freidson, por exemplo,
um indicador importante da passagem de uma ocupagdao para uma profissiao. Tais
marcos, consubstanciados em Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio
de Professores da Educacio Basica em nivel supetiot,” ainda nio assimiladas pela
comunidade académica, e n3o mais em curriculos minimos, devem induzir a compo-
sicdo de projetos pedagogicos diferenciados, que expressem os vinculos do processo
formativo com a perspectiva de futuro do pais adotada por seus formuladores. Para
a literatura especializada, esse constitui um outro indicador do processo de profis-
sionalizacdo de uma atividade no mundo do trabalho.

Interessa, portanto, conhecer que rumo tem tomado, concretamente, a
delimitacdo desta area de jurisdicdo tanto no que se refere aos marcos orientadores
como nas propostas institucionais de formacio de professores da Educacio Basica
em nivel superior, em especial, conhecer os elementos organizadores do conjunto
de conhecimentos, saberes, priticas que informam o tratamento do ensino e da
educacio e cujo dominio conduziria ao reconhecimento de uma competéncia ou
expertise docente. Este trabalho, entretanto, restringe-se a uma rapida apresentagio dos
marcos otrientadores consubstanciados na oposicao entre as denominadas diretrizes
curriculates nacionais para a formagao de professores da educacio basica em nivel
superior, aprovadas pelas instancias normativas em 2001 e que, portanto, deveriam
regulamentar os desenhos formativos, e a denominada base comum nacional, que
continua a ser defendida por importante segmento de professores e pesquisadores
que sdo também formuladores e executores de propostas de formacio e de projetos
pedagdgicos, bem como integrantes de comissoes de avaliacio de cursos existentes.
Desse embate, como se sabe, resultou a definicio recente (Resolucio CNE/CP n.
01/20006) das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia.

cumprimento do plano de trabalho de cada docente; V — prover meios para a recuperagao
dos alunos de menor rendimento; VI — articular com as familias e a comunidade, ctiando
processos de integracdo da sociedade com a escola; VII — informar os pais e responsaveis
sobre a freqiiéncia e o rendimento dos alunos, bem como sobre a execucio de sua proposta
pedagogica”.

7 Ap6s um longo processo de debate com a comunidade académica e a representativa dos
professores, por intermédio de Audiéncias Publicas e Reunibes, foram aprovadas, em 2001,
pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagio, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacio de Professores da Educacao Basica em nivel superior, com carater normativo,
as quais foram reformuladas com base nos Pareceres CNE/CP n. 05/2005 e n. 03/2006 ¢
da Resolugio CNE/CP n. 01/2006 acima mencionada.
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PROFISSIONALIZACAO DOCENTE,
MARCOS ORIENTADORES E DESENHOS FORMATIVOS

Sem entrar no debate suscitado por Etzioni (1969) e outros autores a res-
peito das semiprofissGes, que utilizam como critérios caractetisticas de formacao,
status obtido, autonomia, autoridade e controle sobre o exercicio da atividade, dentre
as quais situam a atividade docente, admite-se, com Lessard (2000, p. 77), que a
profissionaliza¢do do ensino é um processo em curso, que se caracteriza pela insti-
tucionalizacdo e autonomizagio de um campo de atividade, de promoc¢io do grupo
ocupacional no sistema educativo e na sociedade como um todo e de legitimacio
de uma expertise especifica. Esse processo €, evidentemente, demarcado pelas linhas
gerais que presidem a organizagio de uma sociedade em conjunturas determinadas
e do lugar atribuido a essa atividade especifica do mundo do trabalho, no caso, a
educacio escolar, nos projetos politico-sociais de grupos que af obtém hegemonia
em perfodos historicos estabelecidos.

Lessard, na sua analise sobre a profissionalizagdo do professorado, dada
a importancia que atribui a0 Estado na defini¢io das tarefas docentes, da relevo a
dicotomia entre a tendéncia neoliberal e as preocupag¢oes humanistas e igualitarias,
que orientaria, na atualidade, as politicas educativas, anotando o que distinguiria,
respectivamente, seus objetivos e estratégias em matéria de educacao. Nao tematiza
o0 autor, entretanto, as iniciativas tomadas pela instincia académica no tocante a in-
dicagdo de marcos orientadores dessa formacido e tampouco considera a autonomia
relativa de que gozam as instituicGes formadoras na formulagdo de seus projetos
pedagogicos. Nesse sentido, importa relevar que, considerando a propria historia
da formagao docente em determinado pais e o vinculo entre essa, o sistema escolar
e a propria sociedade, marcos orientadores e desenhos formativos poderiam ser
organizados de modo que nio necessariamente oporiam demandas do mercado e
desenvolvimento da cidadania.

Com efeito, se bem que essa dicotomia possa constituir um recurso analitico
instigante, pela importancia que as reformas educacionais realizadas em diversos pafses
tém assumido na defini¢ao de politicas educacionais brasileiras, caracterizando-as, por
iss0, como resposta a um movimento externo, é possivel esperar outras combinagoes.
A predominancia, nas duas ultimas décadas, do que aqui é denominado movimento
interno (WEBER, 2002), ou seja, de um debate educacional permeado pelas contti-
bui¢des nacionais e internacionais, permite supor que as propostas pedagogicas de
formagio docente hoje experimentadas em Institutos Superiores de Educagdo e em
Universidades sao diferenciadas. Essa diferenca, entretanto, ndo adviria da dicotomia
mencionada por Lessard, mas da propria complexidade proveniente do continuo
ressignificar de sentidos construidos na vivéncia concreta dos modelos formativos
estabelecidos sob as normas do Parecer 01/1999 do Conselho Nacional de Educacio,
anteriormente mencionado, ou das Diretrizes Curriculares Nacionais sancionadas pelo
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Ministério da Educagao, em 2001, ou por estas e outras regulamenta¢oes referentes
a formacio para o professorado, desde que a proposta de base comum nacional
embora nio oficialmente legitimada nos termos da ANFOPE também orientaria a
formulacdo de desenhos formativos e de projetos pedagogicos institucionais.

Nessa perspectiva, marcos orientadores de um processo formativo e também
projetos pedagogicos propostos ou implantados podem ser concebidos como um
discurso, como um texto ou enunciado com forma prépria determinada pelo tema
e pelo interdiscurso trazido por interlocutores em uma situacio social presente que
se articula com o passado e com o futuro da educacio e do pais. Considerando que
o estabelecimento de sentidos ndo provém de um fundamento unico ou de uma
determinada identidade, como apontam Laclau e Mouffe (1986), mas que eles vio
sendo construidos no préprio processo discursivo, no ambito de disputas e negocia-
¢Oes realizadas nas varias instancias da vida social, adota-se a concepcio de discurso
de Torfing (1999, p. 85), na apresentacdo que faz da teoria do discurso, “como um
conjunto diferenciado de seqtiéncias significativas no qual o sentido é constantemente
negociado”. Ou seja, como producio de sentido que envolve linguagem e pratica e
que se fixa no contexto de praticas articulatorias que envolvem agentes sociais que
lutam por obter hegemonia em determinado espago sécio-politico.

Os sentidos provém assim, da infinita riqueza contida nas relacOes sociais
estabelecidas dentro e fora de um determinado espago social como, por exemplo,
o processo formativo, cabendo ao pesquisador apreender a légica que os torna
possiveis. Laclau e Mouffe a definem como légica da equivaléncia e da diferenca
que articulam significantes vazios e flutuantes porque desprovidos de identidades
ou sentidos unificadores ou determinados ja dados. E claro que certos sentidos sdo
fixados em determinadas condi¢oes e constituem referéncias, mas podem também
ser rompidos como expressao do antagonismo social que produz identidades de
objetos e de praticas e estabelece fronteiras politicas, como anota Howarth (2000,
p- 10).* Ambas as situacdes remetem a oscilagdes entre possibilidades determinadas
pela pratica (TORFING, p. 96), no caso em estudo, debates e experiéncias sobre a
formagao docente, af incluida a legislacao pertinente.

Seguindo esta ética, ou seja, de que a formagio docente constitui um campo
de disputa por hegemonia de projetos de sociedade, pressupde-se que 0s seus marcos
orientadores e os projetos pedagogicos institucionais a ele relacionados constituem
uma construcdo daqueles que, por dever de oficio ou por compromisso académico
ou politico, se envolveram na sua produgio e expressam composices de diferencas
e semelhancas de sentidos disponiveis a respeito do papel do professor na escola e na
sociedade, as quais sdo intermediadas pelas suas proprias experiéncias de formacao

¥ A nocio de fixacio de sentido como expressio do antagonismo social vem sendo desen-
volvida por Chantal Mouffe e Ernesto Laclau nos escritos que discutem um novo conceito
de politica, cujo marco é Hegemony and Socialist Strategy (1985).
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e de atuagio profissional, bem como pelos elementos do interdiscurso de carater
pessoal e coletivo tematizados por ocasido da selecdo dos elementos constitutivos
dos discursos construidos, seja sob a forma de marco orientador, seja como desenho
institucional. Nesta analise busca-se combinar aportes advindos da Sociologia das
ProfissGes, da Sociologia da Educacio e das novas teorias do discutso, com énfase
na concepgao de professor, no que ¢é entendido como processo de aprendizagem do
professor-aluno e do préprio aluno, na relagio escola e sociedade.

Trata-se de abordagem ainda pouco explorada nos estudos relativos a
formagdo de professores tanto em ambito internacional como no Brasil, embora a
problematica em ambos os contextos venha ganhando relevo desde os anos 1980 e,
no Brasil, do ponto de vista de politica educacional, mais especificamente, na segunda
metade dos anos 1990.

Assim, a parte do estudo aqui apresentado se propoe, de um lado, a indicar
as tonicas dos marcos orientadores de formacao hoje em disputa, com énfase no
rearranjo feito em relacdo ao corpo normativo, ao conhecimento disponivel e aos
elementos presentes no debate educacional, destacando como eles articulam con-
cepgdes de educacio, escola, aluno, professor e sociedade brasileira. De outro lado,
busca discernir os elementos que se tornaram momentos de praticas articulatorias,
ou seja, tornaram-se centrais em um discurso concreto, ou o que Laclau e Mouffe
denominam pontos nodais e que, portanto, continuam a orientar desenhos forma-
tivos experimentados na atualidade. Ao mesmo tempo pretende contribuir para o
aprofundamento do debate sociolégico a respeito da formacio de professores.

Para tanto, nesse primeiro momento se utiliza como fontes documentos
e publicacdes da ANFOPE, instituicio da sociedade civil que tem congregado o
debate académico e politico sobre formacio de professores no Brasil, bem como
documentos elaborados por instancias normativas e legislacao educacional. Busca-se
af localizar temas geradores do foco adotado, considerando freqtiéncia com que sio
utilizados e a sua pertinéncia a contextos enunciativos determinados.

Na leitura e releitura dos enunciados relacionados a seus contextos, procura-
se captar os interlocutores explicitos e implicitos com os quais cada proponente
dialoga, recortando e confrontando argumentos arrolados no interior de uma mesma
proposta.

Uma vez localizados temas, termos, pertinéncias contextuais e interlocutores
em relaciio aos marcos orientadores, procede-se ao confronto entre as propostas para
retragar a cadeia de sentidos que vem se fixando, sem descurar de indicadores do
antagonismo social, que lhe estaria subjacente e da légica que af se expressa.

Uma das contribui¢oes dessa analise, além daquela de ampliar o conhecimento
relativo a formacio de professores sob um angulo socioldgico, em que as diferencas
nao sio necessariamente unificadas ou homogeneizadas, é avancar na compreensio
da natureza do intangivel na atividade docente, distinguindo que conhecimentos,
saberes e praticas lhe estdo sendo associados no Brasil.

RBPAE - v.23, n.2, p.181-198, mai./ago. 2007 @ 189



MARCOS ORIENTADORES COMO DISCURSO

No ambito da luta em favor da democracia, as varias dimensoes da realidade
brasileira eram enfrentadas, também, pela instancia universitaria, ganhando relevo as
questdes da educac¢io e do seu papel no desenvolvimento da consciéncia social na
perspectiva da construgio da democracia. Nesse contexto é descoberta a possibilidade
de a escola constituir uma instancia organica dos segmentos sociais subalternos na sua
luta pela construcao de uma nova sociedade, sendo o professorado identificado ao
educador, cuja atividade educativa deveria voltar-se para a organiza¢ao das massas.

Foi assim que o debate sobre a reformulagdo do curso de Pedagogia ini-
ciado pelo Movimento em Prol da Formacio do Educador, em seguida incluido
na Comissao Nacional de Reformulacio dos Cursos de Formacio do Educador —
CONARCEFE, organizada com apoio do MEC-SESu, nos documentos produzidos
entre 1983 e 1988 enfatizava a dimensdo politica da atividade educativa, tema que
continua subjacente a toda a sua produgao, tal como é possivel perceber pela reite-
racdo, praticamente em todos os seus encontros nacionais desde 1984 e a partir de
1990 como ANFOPE, da histéria do Movimento, com destaque para principios,
em particular os principios gerais definidos em 1983, em Belo Horizonte, e para as
teses por ele defendidas cuja linha mestra é tdo somente aprofundada e estendida,
como se vera mais adiante.

Com efeito, desde os primeiros documentos o Movimento ¢ apresentado
como inserido “no movimento mais amplo dos educadores brasileiros, que por sua
vez insere-se no movimento dos trabalhadores em geral pela constru¢io de uma
nova sociedade”, sendo o educador apresentado como profissional “que domina
determinado contetudo técnico, politico, cientifico e pedagdgico que traduz o com-
promisso ético-politico com os interesses da maioria da populagio brasileira”; ou
seja, “comprometido com a democratizagdo da sociedade e da educacio brasileira”
(CONARCFE - 11I CBE, 1984) contribuindo para superar o seu “entrave basico”
que ¢ “a forma como as relagdes sociais estdo organizadas em nossa sociedade”
(IV Encontro Nacional — BH, 1989). Admite-se que a reformula¢do dos cursos de
formacio do educador se insere numa sociedade contraditéria fundada na relagao de
classes, sendo a luta por sua reformulacio “parte da propria luta pela transformagiao
destas relagoes na sociedade e na escola” (idem). A auséncia desta perspectiva em
qualquer politica de formacio ¢é avaliada como idealista, privilegiando o imediatis-
mo, significando “um retrocesso ao tecnicismo cego” (idem) Entretanto, essa visdo
dicotomica e unificadora, de carater fundacional, suscitava mal-estar entre os seus
participantes, como pode ser inferido do Documento Final de Belo Horizonte de
1989, onde se admite que nao seria possivel os profissionais da educacio dividirem-se
em varias correntes politicas, fazendo da Comissao uma extensio de um Partido ou
de uma concepgio politica e tampouco de corporagdes, propugnando-se a autonomia
do Movimento.
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Essa perspectiva explicitamente classista é, entao, claramente nuancada em
1990 por ocasiao do V Encontro Nacional da CONARCFE, cujo objetivo, entre
outros, era o de transformar a Comissao mencionada em Associagdo Nacional pela
Formacio de Profissionais da Educacio (ANFOPE) durante o qual a educagio foi
definida como bem publico e estabelecida a defesa de uma politica educacional que atenda
as necessidades populares, luta pela democracia e pelos interesses da sociedade brasileira. Reitera-se,
nessa oportunidade, o dever do Estado na manutengio do sistema de ensino publico
a fim de garantir o direito dos cidadios a qualidade e a gratuidade do ensino em todos os niveis. B,
bem verdade que aquela orientacdo classista retorna em 1998 quando o movimento
comemora 0s seus quinze anos nos termos de inser¢ao #o movimento dos trabalhadores
e geral, pela construgao de nma nova sociedade mais justa, democrdtica e igualitiria.

No VI Encontro Nacional ocorrido em 1992, também realizado em Belo
Horizonte, este principio ¢ reafirmado, havendo, entretanto, mais énfase no horizonte
a perseguir, sendo aventada a idéia de tratar-se de um movimento sem data, o que
volta a ser reafirmado no Encontro Nacional de 1998, e constatada a importancia de
se examinar o contexto em que se inseria a crise educacional. Vale lembrar que um
novo governo e novo Ministro da Educagido haviam tomado posse apos a saida do
presidente Collor, sendo admitido que “a transformagio do sistema educacional exige
e supde sua articulacdo com a propria mudanca estrutural em busca de condi¢oes de
vida mais justas, democraticas e igualitarias para as classes populares”.

Se o foco continua a defesa da justica social, a superacao das desigualdades e
a construgao da democracia, a conjuntura local e a mais ampla passam a ser incluidas
como elementos a ser considerados, embora persista a perspectiva de que o debate
sobre a formacdo do educador ndo poderia “concentrar-se apenas em questoes técni-
cas” numa clara contesta¢do a consideragao de fatores intra-escolares, cuja influéncia
no processo de aprendizagem do aluno passara a ser desvelada pela producio acadé-
mica desenvolvida, sobretudo no ambito dos Programas de Pés-Graduacio da area
das Ciéncias Humanas e Sociais. Essa producio finda por inspirat o Plano Decenal
de Educagiao para Todos — 1993-2002° e o Pacto de Valorizacio do Magistério e da
Qualidade da Educacio dai decorrente que tematizam necessidades de aprendizagem
do aluno e incluem a formagao inicial e continuada como pontos centrais do exercicio
da docéncia, ndo descurando as condi¢coes de trabalho e de salario.

De forma indireta, explicitavam-se no debate social mais claramente os
elementos contidos na polarizacdo entre competéncia técnica e competéncia poli-
tica, anteriormente assinalada, e que ressurgirdo com vigor quando em 1996 a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional estabelece novos lugares de formagio
dos profissionais da educa¢do e mais adiante, em 2001, quando sio estabelecidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores em Nivel Superior
pelo Conselho Nacional de Educacio.

? Plano Decenal de Educacio patra Todos. Brasilia: MEC, 1993-2002.
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Dois novos principios que, alids, haviam se tornado principios constitucio-
nais em 1988, inclusive por influéncia da ANFOPE, sao adotados pela Associacio:
a valorizacio dos profissionais da educacio e a gestdo democratica da educagio e da
escola, sendo reconhecida a autonomia universitaria, podendo os “cursos de forma-
¢do de educadores propor e desenvolver experiéncias pedagbgicas a partir de uma
base comum nacional” (VII Encontro Nacional — Niteréi, 1994). Nessa ocasido, pela
primeira vez, ¢ proposta em Documento o conceito / concepcao de Escola Unica,
como espaco institucional capaz de viabilizar as condi¢oes para desenvolver a base
comum nacional de formacao. Ou seja, momento em que a universidade, instancia
que tem como finalidade a realizagdo simultinea de ensino, pesquisa e extensio, passa
a ser reivindicada como o Unico espago formativo capaz de produzir formagio de
profissionais da educagdo de qualidade, o que significa dizer que além da ténica de
formagao também o lugar onde ela é oferecida passa a ser incluido no discurso que
vem sendo estruturado desde 1983.

Nesse ano, 1996, é mencionado de forma mais explicita o desafio de a
sociedade brasileira buscar alternativas para a formac¢do humana, que estaria se de-
parando “com novas exigéncias, sobretudo, as inovagoes tecnologicas”, inovacoes
que estariam solicitando “um trabalhador dotado de inteligéncia e de conhecimento,
que domine as informagSes e que saiba utilizar sofisticados sistemas de informagao”
e que esteja “apto ao pleno exercicio da cidadania”. Visdo esta apresentada como
indicativa da possibilidade que tem a ANFOPE de enfrentar os desafios do século
XXI, numa clara resposta ao debate social em curso sobre os novos requetimentos
postos a educagio escolar e que tem no texto Educagio: um tesonro a construir, organi-
zado por Jacques Delors e publicado pela UNESCO, e em seus leitores e adeptos, o
seu principal interlocutor ou oponente. Esse debate esteve de certa forma subjacente
as contribuicGes trazidas para o II CONED no processo de formula¢iao do que foi
denominado Plano Nacional dos Educadores, em nitida oposigdo aquela versido
cuja elaboragio foi coordenada pelo MEC, com a participagdo de universidades e de
instancias da sociedade civil e da sociedade politica, como UNDIME e CONSED,
por exemplo.

Em 1998, quando ¢ feita a retrospectiva da atuacio da ANFOPE, esta
entidade é apresentada como aquela que se consolidou como referéncia, para o de-
bate “no campo da reformulacio dos cursos de formagio do educador”, buscando
“aprofundar aspectos especificos da tematica da formacio e da profissionalizagio
do magistério (sic) e se articulado nas lutas mais gerais dos educadores brasileiros”.
E na perspectiva da teoria do discurso poder-se-ia dizer que nio somente a entidade,
mas sobretudo a sua proposta de formagdo e de instituicio formadora disputam a
hegemonia da definicao dos marcos orientadores, ou seja, da construgdo do que vitia
a constituir-se sentido fixado ou ponto nodal, na formacio de professores.

Admite-se, entdo, que a aprovagdao da LDB e as propostas que informam a
atual politica educacional do MEC exigem o enfrentamento de questdes polémicas
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desde que a insercdo na Lei da garantia na formacao da base comum nacional (art.
04) ficara restrita apenas para os “profissionais de educa¢io para administracio, pla-
nejamento, inspec¢o, supervisao e orientacdo educacional para a educacio basica”,
a ser proporcionada “em cursos de graduacido em pedagogia ou em nivel de pos-
graduac¢io”, a critério da instituicdo de ensino, o que significava uma reorientacio
total no debate que vinha até entdo sendo encetado. De fato, a Lei salvaguarda a base
comum nacional do curso de Pedagogia, mas dele retirara o seu nucleo central, que
seria a formacao de professores, o que suscita da ANFOPE, além de forte oposicio,
a proposicao de “alternativas inovadoras, que se contraponham as propostas de
aligeiramento e rebaixamento da formacio e a0 mesmo tempo signifiquem ruptura
com o modelo atual das estruturas de formacdo dos profissionais da educa¢do —
Pedagogia e demais licenciaturas, em nosso pafs”. Ou seja, contestagio explicita do
local de formacao — Instituto Superior de Educacio — e, sobretudo, do Curso Normal
Superior, interpretados como resultado do desconhecimento e desconsideragao do
acumulo de discussdao havido no Brasil sobre a formacio de professores e claro
retorno ao tecnicismo, reiteradamente contestado.

Vale dizer que, no entanto, no decorrer desse IX Encontro Nacional, reali-
zado em Campinas, a ANFOPE, considerando o Edital n. 004/1997 da SESu-MEC,
apresenta proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais, para os Cursos de Formagio
dos Profissionais da Educacio pretendendo resgatar o debate nacional e “articular
a producio cientifica na 4rea e as vivéncias dos educadores brasileiros”. Reafirma,
assim, a base comum nacional que deve orientar a organizacdo curricular dos cursos
de formacio e reafirma ser a universidade e suas Faculdades/Centros de Educagio o
lugar privilegiado em que esta formagao devera ser ministrada, numa clara oposi¢ao
aos Institutos Superiores de Educagio, estabelecidos na Lei como um dos lugares
de formacio de professores. Lembre-se que a formacio de professores continuava a
ser realizada principalmente em Faculdades onde, até pelas caracteristicas do corpo
docente — horista e graduado ou pés-graduado /ato sensu (especialista), nio hd espago
para a produgao sistematica de conhecimentos no sentido estrito. Saliente-se que a
ANFOPE nessa ocasido incorpora a visao da LDB definindo o profissional da educa-
¢do como “todo aquele com formagio especifica para o trabalho educativo, em suas
diversas modalidades”, devendo ser “capaz de atuar nas diversas areas da educacio
formal e ndo formal, tendo a docéncia como base de sua identidade profissional”.

Na sua proposta, a ANFOPE, seguindo os itens do formato definido pela
SESu-MEC, indica o Perfil do Profissional da Educagio, suas competéncias e areas
de atuacdo, recorrendo a alguns dos termos que mais adiante serdo inteiramente
rejeitados a exemplo do termo competéncia, que remeteria a uma visio tecnicista e
tdo somente profissionalizante, e menosprezaria a solida formacio teérica requerida
em todas as atividades curriculates. No Documento aprovado na Plenaria Final do
Encontro reafirma os eixos norteadores da base comum nacional tais que “soélida
formacgao teorica; unidade entre teoria e pratica”, enfatizando “a pesquisa como meio
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de producio de conhecimentos e de intervengao na pratica social, gestio democratica
como instrumento de luta contra a gestdo autoritaria da escola; compromisso social
e ético, com énfase na concepcdo socio-histérica de educador; trabalho coletivo
e interdisciplinar; articular formacio inicial e continuada”, os quais como se vera
adiante sdo igualmente os eixos que sao utilizados como referéncia na formulacio
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagio
Basica em nivel superior, estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagio e ho-
mologadas pelo MEC em 2001.

Precedido de analise da conjuntura nacional e de politicas de formacio de
professores os Documentos dos Encontros de 2000, 2002 e 2004 reafirmam “a
estreita vinculagio entre a forma de organizagio da escola na sociedade capitalista e
a formacio do educador, fato que coloca em oposi¢dao os projetos conservadores”
(os provindos das instancias normativas) ‘e o projeto histérico dos educadores que
procura a superaciao do capitalismo”. E assim, esses Documentos, de forma ainda
mais contundente, contestam as propostas e normas advindas das instancias gover-
namentais ou a ela ligadas, que passam a ser seu foco principal, seja como tema, seja
como mobilizagdo e organizacao. Pode-se dizer que todos esses Encontros, tendo
definido o lastro do debate, partem para comparar e demonstrar a distancia ou a nao
consideracio da produgio realizada pelo Movimento durante os seus mais de vinte
anos de existéncia, no delineamento do desenho formativo. Os seus integrantes e as
entidades que os representam assumem publicamente que obtiveram legitimidade
para set os guardides da politica educacional e a fortiori da politica de formacio de
professores ou do magistério, esta ultima, a seguir redenominada de formacao do
profissional da educacdo em uma escola sinica de formagao.

A base comum nacional é concebida como “instrumento de luta e de resis-
téncia contra a degradacdo da profissdo do magistério, permitindo a organizagao e
reivindicagdo de politicas de profissionaliza¢io que garantam a igualdade de condi-
¢Bes de formacdo”. A base comum nacional é entendida como elemento unificador da
profissao e, portanto, distinta de formacgdo comum que estaria presente nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagiao Basica em nivel
superior — Educacio Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Com efeito, as DCN, embora calcadas no debate nacional sobre a formacio
de professores, ttém como nucleo orientador o desenvolvimento de competéncias,
visando a coeréncia entre formagio oferecida pelas instituigGes formadoras e a pratica
esperada do futuro professor, com embasamento na pesquisa e foco no processo de
ensino e aprendizagem e na dinamica escolar.

Tais diretrizes deverdo orientar a formulacao do projeto pedagdgico das licen-
ciaturas, todas elas instadas a integrar os conteddos curriculares da Educacio Basica
como objeto de ensino e aprendizagem, ficando a cargo de cada IES a formulacio de
seu projeto pedagdgico cuja qualidade depende, sobretudo, da composi¢ao do corpo
docente da instituicdo formadora, das condi¢coes de trabalho a ele oferecido, de seu
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compromisso profissional expresso pela valorizagdo da sua formagio continuada,
do acompanhamento que faz do debate educacional e das iniciativas de intercambio
que toma e, ainda, de sua disposicdo para relacionar-se com os sistemas de ensino.
Diferentemente do curriculo minimo, vigente até a promulgacio da LDB, que poderia
ser elaborado pela coordenacio de cada curso, a formulagio de um projeto pedagégico
orientado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais requer um trabalho coletivo que
observe, entre outros aspectos, “o preparo para o ensino visando a aprendizagem
do aluno; o acolhimento e o trato com a diversidade; o exercicio do enriquecimento
cultural; o aprimoramento da pratica investigativa; a elaboracio e execucdo de projetos
de desenvolvimento dos contetddos cutticulares; o uso de tecnologias da informacio
e da comunicagio e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores; o
desenvolvimento de habitos de colaboragao e trabalho em equipe”,, aspectos que
sdo certamente inerentes a atuagdo docente e admitido por todos os que discutem
ou estudam a questdo. Este trabalho coletivo, entretanto, é esperado se desenvolver
em cada IES, com as suas marcas proprias e ndo em um unico formato institucional
— a universidade tal como pleiteado pela ANFOPE o que, segundo a Associagio,
restringiria a formagao docente a preparagio técnico-profissionalizante.

Nio élevado em consideracio que a competéncia ¢ concebida no Documento
como constitutiva da construcdo do conhecimento e menos ainda que as competéncias
a serem consideradas na elaboragio do projeto pedagdgico institucional recobrem
aquelas referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democritica (certamente inclusive os obsticulos advindos da sociedade dividida em
classes); a compreensao do papel social da escola (sem descurar a sua caracteristica
de aparelho ideolégico de Estado e de reprodugio das relagoes sociais de produgao);
ao dominio dos conteudos a serem socializados, aos seus significados em diferentes
contextos e sua articulagdo interdisciplinar (o que pressupde recurso a produgao aca-
démica e desenvolvimento de pratica investigativa relacionada ao processo de apren-
dizagem); dominio do conhecimento pedagégico (a docéncia como base de formacio
e como mediadora da relagdo escola e sociedade); a conhecimentos de processos de
investigacdo (a sistematica da produ¢io de conhecimentos); ao gerenciamento do
préprio desenvolvimento profissional (compreensio do lugar da profissio docente
na sociedade e da importancia de sua formacio continuada, também como iniciativa
pessoal e ndo somente institucional). Também ndo ¢ levado em consideracio que
a nogio de competéncia docente adveio dos estudos sobre fatores intra-escolares e
também do mal-estar do professorado francés e suico em relacio a diversidade do
alunado a seu encargo.

Esta Associacdo considera que tal formato e tal orientacdo advém do que
considera “a estratégia adotada pelo governo brasileiro, em cumprimento as exigéncias
dos organismos internacionais, para o que setia a 2* etapa da reforma educacional”, o
que explicaria a rejeicdo imediata de qualquer proposta de reforma universitaria que
entra mais adiante no cenario nacional. Segundo a Associagio, a reforma no campo
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da formacdo de professores cumpriria dois objetivos basicos: “adequar as institui¢Ges
formadoras e os contetdos da formagdo aos objetivos da reforma da educacio basi-
ca”, cujo cerne, alias, é impulsionado pela producio académica brasileira, que inclui
a consideracio de fatores intra-escolares, e “separar a formacio de professores dos
demais profissionais da educagio e da pos-graduacao”.

Nesse debate, omite-se o que tem consistido a histéria da delimitagao de uma
atividade no mundo do trabalho e no tocante a educagio, o seu lugar num mundo
permeado por inovagoes tecnolégicas e por mudancas de toda ordem, que requer
igualmente formacio profissional nio necessariamente atrelada apenas as demandas
do mercado, mas resultado da compreensio e atuacdo em um mundo em que a utili-
zagdo de sofisticados sistemas de informacéo integram o pleno exercicio da cidadania,
tal como, alias, fora admitido pela ANFOPE, em 1996. A pergunta que fica é se a
luta por hegemonia no campo da formagiao de professores ndo termina adquirindo
carater ideoldgico, no sentido que Laclau (2002) d4 ao termo ao propugnar a sua
importincia na atualidade? Ou seja, a defesa de um fundamento, a sociedade de clas-
ses, exclui qualquer possibilidade de alian¢a, nem que seja conjuntural, no sentido de
fazer avancar no Brasil a concretizagiao da oferta de educacio basica com o minimo
de qualidade, em que conteudos socialmente reconhecidos como requeridos para o
pleno exercicio da cidadania ainda estdo longe de ser convergentes entre as novas
geragdes que assimilaram a concepgo de escolariza¢do como direito social basico.

E bem verdade que a busca incessante de materializacio de projetos de so-
ciedade se faz na contraposi¢io de propostas e de argumentos, mediante conflitos
inerentes ao proprio processo democratico, mas o seu aprofundamento na perspectiva
de construgdo de um horizonte de democracia radical ndo pressuporia o estabele-
cimento de ponto nodal que favorecesse a produgdo contingente, no caso de uma
identidade docente? Nio seria desejavel, se é que cabe, que alguns elementos que
citcundam o discurso produzido se tornasse momento de uma pratica articulatoria
favoravel a concepcio de educagio escolar como instincia de formacio e de exercicio
de cidadania? Ou seja, que a disputa pela base comum nacional a ser disseminada em
universidades, considerasse a superacao da sociedade de classes como horizonte a
construir e ndo somente como condicio imediata de convivéncia democratica.

Enfim, sdo mais questdes do que respostas que ficam!
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