PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA PUBLICA:
PARTE DO PROBLEMA E PARTE DA SOLUCAO*

I. INTRODUCAO: o professor entra na agenda das reformas educacionais.

Entender os fatores que afetam o desempenho do aluno é um propdsito antigo
e recorrente da investigacao educacional e uma constante indagacao dos tomadores
de decisdo e formuladores de politicas para a educacao basica.

Os primeiros estudos empiricos realizados sobre o tema nos anos 1960, de tipo
correlacional simples, concluiram que a escola ndo faz diferenca no destino social dos
alunos (Coleman, J. et al., 1966; e Jenks, C. et. al., 1972). Noventa por cento do
desempenho depende de fatores da familia, do meio cultural e social que ele traz para
a escola. E esta nada pode fazer para mudar essas condi¢des prévias.

Essas conclusdes resultantes de uma abordagem estritamente empiricista
coincidiram com abordagens estruturalistas que na mesma década foram adotadas na
Europa para analisar a relacdo entre educacao e destino social. Metodologicamente
bem diferentes dos mencionados estudos de Coleman e seus colaboradores, os
estudos europeus foram realizados para comprovar que a educa¢do apenas reproduz
a desigualdade entre as classes sociais. A expressao mais emblematica desse tipo de
de analises esta no livro A Reprodugdo, (Bourdieu, e Passeron, 2008), mas outros
autores também podem ser citados (Althusser, 1980) (Baudelot e Establet, 1971).

0 otimismo pedagégico que caracterizou o pensamento escolanovista do final
do século 19 e inicio do século 20, foi entao substituido pela descrenca na capacidade
da escola de promover cidadania qualificada para todos, garantindo assim a igualdade,
valor universal das sociedades democraticas. Diante desse "pessimismo pedagdgico”
o mundo académico e o mundo politico come¢aram a indagar: a escola faz diferenca?

E esta pergunta que o presente trabalho se propée refinar e buscar possiveis
respostas e alternativas de politicas. Longe de pretender conclusdes definitivas o
objetivo aqui sera mapear o territério demarcado pelos quatro pilares que sustentam
a profissao docente - (1) recrutamento e formacao inicial; (2) formac¢ao continuada e
desenvolvimento profissional; (3) carreira e (4) condi¢des de trabalho - e identificar
os problemas mais importantes em suas dimensdes politicas e técnicas. Fontes
bibliograficas e informacdes adicionais serdo indicadas para futuros estudos.

II. ELE FAZ DIFERENCA: avalia¢des e estudos do efeito professor.

* Guiomar Namo de Mello. Educadora.



Se 90% do desempenho do aluno é explicado por sua origem sociocultural, o
que acontece com os 10% restantes? Essa foi a nova pergunta feita pelos estudos que
se realizaram depois das constatagdes de levantamento correlacionais como os de
Coleman, J. e colaboradores, ja citado. Para enfrentar essa questdo os estudiosos
tiveram de abandonar o modelo de correlagio baseada em médias das notas de
desempenho e olhar para dentro da escola.

Essa retomada dos fatores entra-escolares como objeto de investigacao
produziu evidéncias que alavancaram uma nova etapa na pesquisa educacional. Uma
das evidéncias refere-se a grande variabilidade no desempenho de alunos de uma
mesma escola e portanto de origem social similar. Essa variacdo interna sugere que o
que acontece entre os muros escolares impacta de modo diferente estudantes de
origem social comum. A segunda evidéncia observada foi a de que essa varia¢do entre
alunos de uma mesma escola pode ser igual ou até maior do que a varidncia observada
entre duas escolas cujos alunos sao de origem social bem diferente.

A constatagdo de que alguma coisa na escola faz diferenga colocou em questdo
a metodologia correlacional de médias usadas nos estudos até entdo. Entretanto uma
nova abordagem s6 se tornaria factivel porque outras mudangas passaram a ocorrer
de modo continuo no panorama da educac¢do escolar em todo o mundo a partir de
finais dos anos 1970.

Sob o impacto da revolugcdo tecnoldgica e do advento da sociedade do
conhecimento, novas demandas foram colocadas para os sistemas educacionais. O
conteido a ser aprendido e o modo como a escola o ensina, passaram a ser
questionados ndo mais em funcdo de um suposto arbitrario cultural mas das
necessarias capacidades cognitivas e sociais para viver em sociedades complexas e
saturadas de informac¢des que devem ser acessadas e interpretadas por todos os
cidadaos.

A consolidacao da educagdo escolar universalizada, as demandas do novo perfil
cognitivo e social da cidadania e a economia globalizada, propulsionam reformas
educacionais que tém duas vertentes mais importantes: o que se deve aprender e
ensinar e como avaliar se esse objetivo estd sendo alcancado, considerando uma
escolarizacdo ndo mais de minorias mas de grandes massas populacionais. Articulados
com as reformas curriculares sdo criados em varios paises os processos de avaliagdo
do desempenho dos alunos em larga escala, além de avaliagdes internacionais
comparativas operadas pela OCDE - Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econo6mico.

As séries historicas dos resultados dessas avaliagdes e a disponibilidade de
computadores de alta capacidade de processamento de dados, permitiram fazer o
seguimento de centenas de milhares de alunos por oito, dez anos seguidos e utilizar



grupos experimentais e de controle para estudar o efeito de diferentes fatores sobre o
desempenhol.

Partindo da constatagdo de que a escola faz diferenga, novos estudos foram
realizados tratando de identificar o peso dos diferentes fatores internos da escola
sobre a aprendizagem dos alunos, avaliada por provas de desempenho. Tamanho da
escola, numero de alunos por turma, estilo de lideranca do diretor, estratégias de
planejamento, entre outros mereceram investigacdes especificas sob o novo rigor
metodoldgico?. A conclusdo mais importante desses estudos é a de que, entre esses
fatores internos da escola que podem ser controlados pelas politicas e intervencoes
educacionais, o professor é definitivamente aquele que tem mais poder de explicagdo
da variabilidade no desempenho dos alunos.

Esse capitulo da ciéncia da educag¢do pode assim ser resumido: uma parte das
aprendizagens dos alunos é determinada por seu potencial individual, sua histéria de
vida e sua condigdo sociocultural, que ndo estdo sob controle da escola. Mas a parte
que depende da escola pode fazer grande diferenca porque também nesta parte ha
grande variacdo entre os alunos. E 0 que mais explica essa variacdo é a qualidade do
trabalho do professor, um fator sobre o qual é possivel e necessario atuar. A OCDE -
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico - responsavel por
avalia¢des internacionais e estudos comparativos entre os paises, afirma em um de
seus relatorios:

Existe atualmente um volume considerdvel de investigacées que indicam que a
qualidade dos professores e de seu ensino é o fator mais importante para explicar o
desempenho dos alunos. Existe também considerdvel evidéncia de que os professores variam
quanto a sua eficdcia. As diferengas entre os resultados dos alunos as vezes sdo maiores
dentro da propria escola do que entre escolas. O ensino é um trabalho exigente e nem todos
conseguem ser bons professores e manter esse padrdo ao longo do tempo. No entanto o
enfoque geral para a selecdo e admissdo de professores tem seguido a tendéncia de

considerar os professores como se todos fossem equivalentes e de focalizar mais a quantidade
dos professores do que as qualidades que eles possuem ou podem desenvolver (OCDE, 2005,

p.12).

Um aspecto particularmente importante para este trabalho, diz respeito ao
impacto da escola e do professor sobre alunos em situacao de risco. Havera também
um efeito escola que faca diferenca para os que se originam em familias de baixa
renda? Dois tipos de evidéncias obtidas na situacdo norte americana - mas que
provavelmente se repetiria em paises latino-americanos - podem ser consideradas
aqui.

A primeira delas refere-se a distribuicdo dos bons professores, ou seja, onde
eles trabalham. Varios estudos constataram que os melhores professores estdao nas
escolas cujos alunos sao de origem social mais favorecida (DeMonte e Hanna, 2014 e
IES, 2014). Outro tipo de evidéncia refere-se ao peso importante que um bom
professor pode ter no desempenho de alunos em situacao de risco. Sobre este aspecto,
Haycock, K. (1998), um dos pioneiros a investigar o tema com o enfoque no

! Uma boa revis&o desses estudos é feita por Marzano et. al (2005).
2 Para um excelente estado da arte a respeito desses estudos consulte-se Hammond (2000).



desempenho de alunos provenientes dos grupos de minorias nos Estados Unidos,
afirma:

“O advento de pardmetros académicos, de testagens anuais consistentes e de
computadores poderosos permitiu fazer o que ndo haviamos feito nunca - medir a efetividade
de professores individuais na promogdo da aprendizagem dos alunos. E isso, por seu lado, jogou
luz na importdncia critica dos professores para superar a defasagem académica. O fantasma
da banalidade que assombrou o debate das politicas educacionais por décadas - a ideia de que
escolas e professores tém uma capacidade limitada para ajudar os alunos - particularmente os
alunos desfavorecidos - foi definitivamente enterrado. Alunos negros e pobres podem aprender

de acordo com os padrées mais exigentes, tdo bem quanto quaisquer outros, desde que tenham
professores competentes” (pag. 02, grifo nosso).

II1. PROFESSORES DO BRASIL: tamanho, regulacao, complexidade.

A universalizacdo do acesso a educacdo obrigatéria no Brasil ja alcangou o
ensino fundamental e caminha para o ensino médio. E amplamente reconhecido no
entanto que a qualidade das aprendizagens é muito insatisfatéria e ndo mostra
tendéncia de melhorar. Diante das evidéncias sobre o forte impacto que tem no
desempenho dos alunos, a qualidade do trabalho do professor precisa ocupar um
espaco relevante na agenda das politicas educacionais. E um desafio que o pais nio
pode mais adiar se quiser realmente garantir um futuro mais justo e sustentavel para
todos os cidaddos e mais competitivo no cenario econémico.

Pelo censo escolar de 2013 o pais tem hoje 2.100.000 professores trabalhando
na educacdo basica, da educagdo infantil ao ensino médio, ensinando mais de
51.000.000 de criangas e jovens em quase 200.000 escolas. As dimensdes continentais
e a formacdo histérica do pais conduziram a uma estrutura federativa que,
diferentemente de outras republicas federais, possui trés instancias de governo com
grande autonomia pedagogica - Unido, Estados e Municipios.

No caso do professor, enquanto a formacdo inicial se situa principalmente na
esfera da Unido, tudo o mais - ingresso, carreira, formacdo continuada e condi¢des de
trabalho, situam-se na algada dos gestores dos sistemas de ensino estaduais e
municipais. Além da estrutura federativa que exige uma forte coordenacgdo politica da
Unido e dos Estados, considere-se a grande diversidade regional do territorio
brasileiro e a desigualdade social que o pais ainda nao conseguiu superar, para se ter
uma ideia da complexidade que as politicas educacionais enfrentam. Coordenacao,
focalizacdo e discriminagao positiva sao indispensaveis para orquestrar a preparacdo
e a gestdo dos recursos docentes.

Outro aspecto que contribui para a complexidade da questdo docente é o que o
peso relativo maior do professor sobre o desempenho do aluno nao autoriza
responsabiliza-lo isoladamente. E amplamente conhecido que a qualidade do trabalho
docente é condicionada por um conjunto de fatores sobre os quais o profissional
individualmente nao tem controle: a qualidade da formacao inicial a qual tem acesso;
as iniciativas de educacao continuada; a carreira; a gestdo e as condi¢des de trabalho



na escola. Por outro lado também néo se trata de colocar todo o peso da qualidade do
professor em fatores alheios a sua vontade porque muitos estudos mostram que tragos
pessoais como entusiasmo persisténcia e dedicagdo ao magistério afetam
positivamente o desempenho dos alunos.

Buscar o equilibrio em meio a tantas variaveis ndo é uma tarefa trivial e o mais
importante é reconhecer que em questdes tdo complexas em geral ndo é produtivo
considerar um Unico aspecto. Para fins analiticos este trabalho examina
separadamente a formagao inicial e continuada e alguns aspectos relativos a carreira,
alertando para a grande interdependéncia existente entre eles e a estreita relacdo
entre a dimensao técnica e a politica que transversaliza todas as questdes enfrentadas
pela gestdo dos recursos docentes.

A formacgdo e o exercicio para o magistério estdo fortemente associados a
questdes legais, uma vez que sendo a profissdo do setor publico com maior nimero de
funciondrios é inevitdvel que seja objeto de regulacdes tanto no ambito nacional
quanto no ambito dos estados e municipios. A lei mais importante da educagdo
brasileira é a LDB e é nela que se encontram as diretrizes basicas para a gestdo dos
recursos docentes na area publica. Em seu Artigo 13 a lei afirma:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:
I - participar da elaboragdo da proposta pedagégica 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; (grifo meu)
IV - estabelecer estratégias de recuperagdo 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 articulagdo da escola com as familias e a comunidade.

Nosso grifo no inciso III destaca o principio transversal a toda a LDB, que é o
foco na aprendizagem do aluno, mudando uma tradi¢do nos principios legais
brasileiros que, desde o império, valorizavam a liberdade de ensino. Muda-se o eixo da
liberdade de ensinar para o direito de aprender, e esse principio vai presidir também
as disposicdes relativas ao professor, nomeado zelador da aprendizagem dos alunos.
Sao simples mas nao triviais as incumbéncias do professor: trabalho de equipe,
planejamento, ensinar cuidando para que o aluno aprenda, tratar com aten¢do maior
os que tém dificuldade para aprender, dar aulas e outras atividades previstas, ajudar
na relacdo da escola com a familia.

Além desse dispositivo especifico sobre as incumbéncias do professor, a LDB
dedica um Titulo inteiro, dos Artigos 61 ao 67, a formacao e exercicio dos profissionais
da educacdo. No que se refere a formacao, esses capitulos acrescentam as disposicées
gerais para todo o ensino superior, diretrizes especificas para a formacdo de
professores, tanto os multidisciplinares de educacao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental quanto os professores nas diferentes disciplinas e os especialistas da
educacao.



Finalmente, sobre o exercicio do magistério a LDB apresenta dispositivos
importantes para a valorizagdo da profissdo de professor em seu Artigo 67, que sera
retomado mais adiante na analise da carreira e que foi a base para a elaborac¢do ou a
revisdo dos estatutos de magistério estaduais e em muitos municipios. Vale a pena
citar na integra esse dispositivo que valoriza o concurso e o mérito para progredir nas
carreiras.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educagdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério ptiblico:

I - ingresso exclusivamente por concurso ptblico de provas e titulos;

II - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para esse fim;

111 - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulagcdo ou habilitacdo, e na avaliagdo do desempenho;
V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho;

VI - condigdes adequadas de trabalho.

§ 12 A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras
fungébes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.(Renumerado pela
Lei n®11.301, de 2006).

§ 2¢ Para os efeitos do disposto no § 52 do art. 40 e no § 82 do art. 201 da Constituicdo Federal,
sdo consideradas fungdes de magistério as exercidas por professores e especialistas em
educagdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de
educagdo bdsica em seus diversos niveis e modalidades, incluidas, além do exercicio da
docéncia, as de dire¢do de unidade escolar e as de coordenagdo e assessoramento pedagdgico.

(Incluido pela Lei n? 11.301, de 2006) .

Além da LDB, duas leis federais merecem ser mencionadas neste rapido
inventario. A primeira delas é a de namero 11.738/2008, que instituiu o piso
nacional para a remunerag¢do dos professores do ensino publico. A segunda é a de
nimero 13005/2014, que instituiu o Plano Nacional de Educagdo no qual quatro
das 20 metas sdo dedicadas aos professores da educacao basica.

A formacdo e o exercicio do magistério também sao objetos de normas
fixadas pelo Conselho Nacional e pelos Conselhos Estaduais de Educacao. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores, tanto em nivel
superior, instituidas pelo Parecer CNE-CP 009/2001 como em cursos de nivel
médio na modalidade normal, instituidas pelo Parecer CNE-CEB 001/1999, sdo as

pecas normativas mais importantes para regular a formagao docente3.

3 Os cursos ministrados pelas universidades publicas estaduais ou municipais podem ser normatizados também por
diretrizes curriculares complementares de seus respectivos Conselhos Estaduais de Educagéo.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11301.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11301.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11301.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11738.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/pceb001_99.pdf

IV. FORMACAO INICIAL: Quem sabe faz. Qquem compreende, ensina.

1. 0 que dizem as evidéncias.

Ja existe um razoavel corpo de pesquisas sobre quais caracteristicas dos
professores tém maior efeito positivo no rendimento dos alunos. A grande maioria
desses estudos sdo realizados nos Estados Unidos porque no Brasil os resultados das
avalia¢des em larga escala como a Prova Brasil e o SAEB até o momento quase ndo sao
utilizados para investigacoes desse tipo*.

A investigacdo norte americana ndo so é farta em estudos especificos como
também vem produzindo trabalhos sobre o estado da arte desses estudos, o que
permite tirar conclusdes que vdo se consolidando na medida em que sdo reiteradas
por varios investigadores. Algumas dessas conclusdes sdo apresentadas a seguir,
baseadas em duas referéncias principais: Hammond, (2000); Hammond, et all (2005)
e Center for Public Education (2012). Para este topico as conclusdes selecionadas sdo
apenas as que se relacionam com a formacgao do professor.

Dominio do conteudo. Os dados sugerem que o dominio do contetido pelo
professor tem efeito positivo no desempenho dos alunos até determinado patamar. Ou
seja, o professor que nao tem um minimo de conhecimento do que deve ensinar afeta
muito negativamente a nota obtida por seus alunos nas avaliacdes externas. No
entanto, a partir de um certo ponto - pelos dados norte americano definido por uma
graduacdo na especialidade relativa ao contetido de ensino - esse efeito positivo tende
a estabilizar-se e perder valor explicativo. A conclusao é a de que um mestrado ou um
doutorado na area do contetido ndo tem peso explicativo para diferengas obtidas pelos
alunos nos testes, dado que é reiterado por Hanushek (2003).

Conhecimentos pedagogicos. O efeito positivo dessa caracteristica é um pouco
mais forte que o dominio do contetdo e tende a persistir por mais tempo, mas os dados
sugerem uma interacdo entre eles. Em outras palavras, o conhecimento pedagogico,
ou o conhecimento do ensino e da aprendizagem, potencializa o dominio do contetdo.
Em varios estudos as diferengas de rendimento dos alunos de professores com o
mesmo nivel de dominio do conteddo a ser ensinado se explicam por diferencas
quanto ao dominio dos conhecimentos pedagogicos.

Experiéncia. Estudos dos efeitos da experiéncia do professor sobre o
desempenho dos alunos nao sdo conclusivos. Observa-se em alguns casos uma relagdo
curvilinea que faz sentido, isto é, a experiéncia tem uma relacdo positiva com o

4 0 Brasil poderia ter um programa de investigacdo de félego. Nossos estudiosos contariam até mesmo com algumas
vantagens sobre os norte americanos porque nossas avaliagdes, além de ser realizadas ha mais de 20 anos como 14,
diferentemente de |4 sdo nacionais e abrangem todo o universo de alunos. Mas apesar da fartura de dados, por falta de
interesse ou de competéncia as universidades e instituicdes de pesquisa brasileiras ndo se debrugam sobre eles.



desempenho do aluno durante um determinado periodo e depois se estabiliza ou
mesmo diminui. Quase com certeza isso reflete o fato de que a partir de um ponto em
sua carreira o professor se cansa, perde o entusiasmo e a efetividade.

Uma sintese desses resultados indica que é indispensavel que o professor
conheca o conteldo a ser ensinado. Essa é uma condicao basica e sua falta impede que
outras caracteristicas desse professor facam diferenca para seus alunos. No entanto,
uma vez que esse dominio basico do contelido esta presente, o que faz diferenca na
efetividade de um professor é o quao bem ele sabe ensinar esse conteido com sucesso
a alunos diversos. Em suma, a analise de Hammond (2005) aponta que o efeito mais
significativo sobre o desempenho do aluno acontece quando o conhecimento
pedagdgico interage potencializando o dominio do conteudo.

Uma conclusdo que se pode tirar desses dados é a de que o fator mais
importante para determinar a qualidade do docente é a interagdo ou aderéncia que
existe entre contetido e pedagogia. J4 nos anos 1980 pesquisadores sobre o tema de
formacgao de professores haviam trabalhado o conceito dessa interagdo que veio a ser
entdo conhecido como Conhecimento Pedagoégico do Contetido. Esse nome foi cunhado
com base nos trabalhos pioneiros de Shulman (1987) e procura indicar que a simbiose
entre contetido e pedagogia deveria ser tal que resultaria num modo pedagdgico de
conhecer o conteddo a ser ensinado. Logo, conhecer um conteddo para ensina-lo é
diferente de conhecer um contetido com qualquer outro propdsito.

As ideias expostas no trabalho de Shulman citado acima, levaram a um
reposicionamento radical dos estudos voltados a formacdo docente que até entdo
focalizavam muito mais os aspectos gerais do ensino, ndo os contetidos. Embora
muitos desses estudos fossem realizados em situagdes reais, nas quais algum conteudo
estd sendo ensinado (matematica, linguagem ou histéria), as conclusdes eram quase
as mesmas na medida em que nao se levavam em conta possiveis diferencas
decorrentes da especificidade da disciplina em cada situacao.

O conceito construido por Shulman permitiu dar ao contetido um valor muito
maior e sugeriu que o dominio desse contetudo, ao longo do curso de formacdo, teria
de ser construido em estreita interagdo com a construcao dos conceitos pedagdgicos
sobre como ensinar de tal modo que todos os alunos possam aprender. Como realizar
essa interacdo é um tema aberto a investigagdes, mas o que se sabe até aqui ndo deixa
duvida quanto a importancia da pratica como elemento que ajuda a forja-la na agdo e
reflexdo em situagdes reais. E importante lembrar que conhecimentos pedagégicos
abstratos e doutrinarios, como é comum nos cursos de pedagogia brasileiros, também
nao contribuem para construir um conhecimento para ensinar.

Desde entdo alguns estudiosos vém se dedicando a dar consisténcia tedrica e
base empirica para o conceito de Conhecimento Pedagégico do Contetido, analisando-
o no contexto de diferentes disciplinas especificas. Uma boa analise das contribuicoes
de Shulman e dos estudos que se seguiram pode ser encontrada no texto de Mizukami
(2004).



As ideias de Shulman também inspiraram trabalhos pioneiros na area do
ensino e da formacdo de professores de matematica (Hill, H.; Rowan, B. e Ball, D. L.,
2005). Tendo como ponto de partida o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo de
Shulman, essas especialistas desenvolveram e operacionalizaram o conceito de
Conhecimento de Matemdtica para Ensinar. Para isso buscaram em sua propria
experiéncia e na de diferentes especialistas na area - professores, docentes
universitarios, matematicos de profissao, profissionais que utilizam a matematica,
entre outros - responder a algumas perguntas cruciais para o bom ensino de
matematica: quais conceitos e que compreensao deve ter e que a¢cdes desempenha um
professor matematica?

0 segundo passo dos autores foi desenvolver formas de medir o Conhecimento
de Matematica para Ensinar, por uma prova de multipla escolha elaborada com base
nas suas proprias observacoes e em validagdes feitas com diferentes especialistas. Em
um estudo que coletou dados sobre o desempenho em matematica de milhares alunos
de terceiro ano do ensino fundamental, as pesquisadoras aplicaram a referida prova
de multipla escolha nos professores dos alunos avaliados para verificar a seguinte
hipétese: alunos de professores com melhor dominio do Conhecimento de Matematica
para Ensinar tinham melhor desempenho em matematica do que alunos cujos
professores ndo dominavam bem esse conhecimento, ainda que tivessem uma boa
formagao académica em matematica.

O tamanho da amostra e a metodologia do estudo permitiram controlar outras
variaveis que pudessem interferir no desempenho dos alunos e mesmo assim os
resultados obtidos comprovaram a hipétese. Ou seja, quanto mais e melhor um
professor domina o Conhecimento de Matematica para Ensinar, tal como definido
pelas autoras, melhor é o desempenho de seus alunos em matematica. Réplicas desse
estudo vém sendo realizadas com professores de matematica do ensino fundamental
II e do ensino médio, e os resultados sdo consistentes.

Outras areas disciplinares tém sido objeto de estudos do mesmo tipo, buscando
identificar o conhecimento pedagdgico especifico para o ensino na area. Pelo menos
em uma delas - a de ciéncias da natureza - esses estudos obtiveram resultados
positivos e foram reunidos por Guess-Newsome, J. e Lederman N. G. (1999).

2. Estudos brasileiros recentes.

As avaliagdes do ensino superior comeg¢aram no Brasil na década de 1990 e
seus resultados tém sido utilizados basicamente para fins de atribuir notas e
estabelecer rankings, ou seja, auxiliar os processos cartoriais de credenciamento,
autorizacdo e reconhecimento. Poucos estudos estabelecem relacdes entre os projetos
pedagdgicos, curriculos e recursos didaticos exigidos para fins cartoriais, com o
desempenho dos estudantes durante o curso e depois de formados.

Felizmente o novo contexto de interesse da educa¢do basica tem motivado
estudos sobre as licenciaturas. Em 2008 e 2009 foram realizadas duas investiga¢des



de grande abrangéncia e representatividade dos cursos de formacao de professores no
Brasil, com base nos quais foram publicados os artigos que servem de fonte para as
observacdes que se seguem. (Gatti, 2008 e 2009; e Gatti, et. colaboradores, 2013).

Os referidos estudos analisaram curriculos, disciplinas e respectivas ementas
de cursos de licenciaturas em Pedagogia, Letras, Matematica e Ciéncias, de uma
amostra nacional representativa quanto a localizacdo regional no pais; categoria
administrativa (publica - estadual; federal ou municipal - e privada particular ou
comunitaria confessional); organizacdo académica (universidade, centro
universitario, faculdade, faculdades integradas ou institutos superiores de educagao).

As conclusdes confirmam dados de observacao e vivéncia nas instituicdes de
formacao docente. A primeira e mais flagrante delas é a desvincula¢do entre teoria e
pratica. A analise das ementas pde em evidéncia que mesmo nos estudos mais
diretamente relacionados a formacdo profissional, os conteidos referem-se mais ao
porque ensinar do que ao como ensinar, ou seja, mais aos principios do que aos atos.
Nao se observa articulacdo entre os conteidos a serem ensinados e os conhecimentos
didaticos e metodoldgicos, contrariando indicagdes dos estudos mencionados neste
trabalho e que ja foram feitos em fim dos anos 1980 e inicio dos 1990.

Dizer que os cursos sao tedricos é pouco, pois nem mesmo trabalham com uma
boa teoria, no sentido de um corpo coerente e consistente de conhecimentos. Ou seja,
além de abstratos os contetidos sdo mais colagens superficiais do que teorias
propriamente ditas. Sobre os estagios que além de obrigatdérios pelas normas sao de
crucial importancia para a qualidade do professor, Gatti (2011) afirma:

mostram-se frdgeis e pouco orientados merecendo um olhar especial, uma vez que
constam nas propostas curriculares de modo vago, sem planejamento, sem vinculagdo
clara com os sistemas escolares, e sem explicitar as formas de sua supervisdo.

A autora também é contundente no que se refere a falta de um niicleo
compartilhado de disciplinas da drea de formagdo para a docéncia e a inexisténcia de
um espaco institucional préprio para a formagdo de professores. Para finalizar, Gatti
equaciona a questao das técnicas de sala de aula e praticas que fazem falta na formacgao
de professores hoje:

Voltar-se para as questdes da prdtica profissional ndo implica em abandonar
os fundamentos em favor de prdticas descontextualizadas ou mecdnicas, mas chama
por uma integragdo interdisciplinar na direcdo de uma formagdo em que se tenham
elementos para compreender e integrar conhecimentos disciplinares, fundamentos
educacionais e atividades diddticas (Gatti, B. A 2011).

Quando se confrontam esses dados com o Regimento Interno da Escola Normal
do Rio de Janeiro, datado de outubro de 1888, constata-se que o Brasil tinha entao uma
proposta de estdgio muito mais consequente do que os estagios hoje realizados nos
cursos de formacao de professores. Castanha (2008), cita a esse respeito o Regimento
Interno da Escola Normal da Corte de 1888:
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As aulas iniciavam as 9 horas da manhd e se encerravam as 4 horas da tarde
com intervalos entre uma e outra aula. Duas manhds por semana grupos diferentes
de alunos eram dispensados da frequéncia as aulas para fazer atividades prdticas na
escola de aplicagdo anexa. Sequndo o Artigo 121: "Os alunos serdo obrigados a
exercitar-se na prdtica do ensino sob a direc¢do dos professores das escolas de
applicagdo. Os do 12 anno assistirdo aos trabalhos; os do 22 auxiliardo os referidos
professores; os do 32 regerdo progressivamente as vdrias classes da escola.

Nos trabalhos de Gatti (2009), o que mais revela a ma qualidade dos cursos de
formacao docente brasileiros é a precariedade dos estagios, que nao tém um plano
préprio nem qualquer obrigatoriedade de parceria com escolas ou sistemas de
educacdo basica que possam ser campo de pratica para os futuros professores. Para
comprovar essa precariedade basta lembrar que grande parte dos cursos que
preparam para o magistério na educacao infantil e nos anos iniciais do fundamental,
sao ministrados no periodo noturno.

Excecdo no Brasil pelo rigor metodolégico, chama a atencdo o estudo As
habilidades no interior da sala de aula, de Ferraz e Fernandes (2013) que assim
descrevem a natureza de sua investigacao:

...investigamos o impacto de duas dimensdes da qualidade dos professores sobre a aprendizagem
de alunos da oitava série do ensino fundamental em matematica e lingua portuguesa. Em
particular, nés focamos no conhecimento especifico a disciplina ministrada pelo docente e 0

conjunto de habilidades deste no interior da sala de aula que fomenta o processo de
aprendizagem dos alunos.

As duas conclusdes mais importantes apresentadas pelas autoras, se
aproximam das obtidas nos estudos norte americanos: (a) o dominio do contetido a
ser ensinado estd associado a um melhor desempenho de seus alunos, mas essa
associacao € fraca; e (b) as praticas de sala de aula produzem uma melhoria bastante
significativa no desempenho dos alunos. Embora seja apenas um estudo, é
impressionante a consisténcia das conclusoes de citado estudo de Ferraz e Fernandes
com as encontradas nos estudos norte americanos analisados no tépico anterior.

Essas conclusdes reforcam o que pesquisas em a¢do também constataram. Uma
das mais importantes é a que analisou os procedimentos em sala de aula dos
professores com alunos de melhor resultado nas avaliagdes. Uma longa e abrangente
analise, feita com material filmado, identificou categorias de conduta docente das
quais uma equipe de pesquisadores extrairam as técnicas de sala de aula mais efetivas
que sdo apresentadas e analisadas no livro Lemov (2010). As praticas de sala de aula
estudadas por Ferraz e Fernandes acima citadas estao entre as propostas por Lemov.

3. Uma historia de descaso.

Se ao longo de toda a historia moderna a educacdo escolar de base, acessivel a
todos, tem sido uma das instituicGes mais inclusivas nas sociedades ocidentais, a
atencao com a formacgao dos professores que a viabilizam, € um bom indicador do
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compromisso da politica publica com a melhoria de vida da maioria. Infelizmente este
ndo foi e ndo é o caso do Brasil.

O desprestigio da profissdao docente no pais resulta da marginalidade que o
magistério viveu num sistema educacional nascido pela mado do imperador Jodo VI e
dedicado as carreiras nobres. Desde que a familia imperial chegou ao Brasil, até a
partida de D. Jodo VI em 1822, foram criadas ao todo 9 faculdades, academias, cursos
ou escolas de nivel superior, publicos e gratuitos, a maioria no Rio de Janeiro mas
também em algumas provincias como Sdo Paulo, Bahia e Pernambuco. Nenhuma delas
foi dedicada a formacdo de professores e em todas elas era proibido o ingresso de
mulheres.

As iniciativas educacionais do periodo joanino, verdadeiros icones do mundo
letrado da época, aconteciam num pais que tinha mais de 80% de analfabetos e que s6
conseguia escolarizar 3% (trés por cento) de suas criancas. Um pais que cinquenta
anos antes havia expulsado os jesuitas que alfabetizavam indios e colonos pobres, e
ndo substituiram o trabalho missionario dos religiosos por uma educagao primaria
leiga e gratuita, ideal que a Europa consagrara desde o século 18.

Alguns anos depois da independéncia, em 1827, o imperador Pedro I assinou
uma lei determinando que se criassem escolas primarias nas cidades e lugarejos, mas
como ndo houve provisdo or¢amentaria e ndo havia professores, a lei ndo "pegou".
Diante dessa dificuldade o governo imperial, iniciando a tradicdo brasileira da
descentralizagdo que vem do centro, determinou em 1834 que o ensino primario fosse
"descentralizado”, autorizando as assembleias provinciais a criarem escolas. As
provincias ndo tinham outra escolha sendo aceitar a educacao primaria para manter e
ampliar.

Responsaveis pela educacdo popular, os governantes das provincias se deram
conta de que era impossivel manter escolas sem professores. E foi assim que os
primeiros cursos para formar os "mestre escolas" apareceram nas sedes das
provincias, instancias institucional e politicamente mais frageis do jovem império. As
duas primeiras foram as de Mato Grosso e a de Niterdi, ambas no inicio dos anos 1830.
A historia dessas primeiras escolas normais é constrangedora pela pentria em que
iniciaram seu funcionamento. O relatério de um inspetor escolar sobre a escola normal
da Provincia de Mato Grosso reflete fielmente essa precariedade (Castanha, 2008)

A atual organizagdo da Escola ressente-se de defeitos graves, que a impedem de produzir
todas as vantagens que seria licito dela esperar. O programa geral, complicado a certos respeitos,
é paupérrimo sob outros pontos de vista, a tal ponto que habilita para o professorado do 12 grau
os alunos que cursaram as duas primeiras séries, nas quais ndo se ensinam os principios de
ciéncias fisicas e naturais, ao passo que as ligées de coisas estdo incluidas no programa das ditas
escolas primdrias. Os cursos funcionam a noite, de sorte que o ensino prdtico de pedagogia ndo
se pode realizar, nem até hoje foi dado seriamente. A Escola é mista, e assim é necessdrio
empregar medidas que complicam a administragdo, sem que haja vantagens correspondentes.
(-..). Basta ponderar que hd quatro anos funciona a Escola Normal, e ainda nenhum aluno
alcangou completar o curso do 12 grau, o qual apenas compreende as duas primeiras séries.
(MUNICIPIO da Corte. Relatério do Inspetor Anténio Herculano de Souza Bandeira, de 1884, p.
56).
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Em 1837 foi criado o Colégio Pedro II com o objetivo de servir de modelo para
instituicoes semelhantes no pais. Foi a primeira iniciativa oficial do governo imperial
central na educac¢do ndo superior. Com 07 anos de duracao - ensino primario de 04
anos mais 3 ou 4 anos de ensino que entao se chamou de “superior” - os estudos
cumpriam um curriculo extenso e fragmentado, com vdrias linguas estrangeiras,
ciéncias humanas e ciéncias da natureza.

O Pedro II assumiu também a missao de formar professores para as escolas
primarias do municipio da corte, dando inicio ao padrao até hoje existente no pais pelo
qual o magistério é um subproduto de outro curso. Como as mulheres ndo eram aceitas
nas instituicdes imperiais de ensino superior, esse curso era a Unica escolha possivel
para meninas que quisessem prosseguir estudos apds o primario. Vem dai a "vocagado
feminina “do magistério primario brasileiro.

O colégio imperial fornecia aos concluintes um certificado de bacharéis de
letras que apés juramento diante do Ministro do Império eram autorizados a dar aulas
na escola primaria. Varios outros estados estabeleceram instituicbes do mesmo
modelo, no que pode ser considerado um segundo ciclo de criacao de cursos normais
como etapa pos primario.

Na capital, nao tardou para que alguns educadores constatassem as limitacdes
que se impunham a formacao de professores com um curso que era como apéndice do
Colégio Pedro II. Durante décadas muitos se empenharam para criar uma escola
normal independente o que s6 veio a acontecer em 1880, ano em que finalmente foi
criada a Escola Normal do Municipio da Corte, um fato decisivo para a histéria da
formacao de professores no pais. Mas continuava funcionando no prédio do Colégio
Pedro II e no inicio, devido a auséncia de instalagdes, os cursos se ministravam das
17:00 as 21:00 horas, o que talvez tenha iniciado a tradigdo nacional de formar
professores a noite.

S6 em 1927 a Escola Normal do Municipio da Corte finalmente ganhou moradia
prépria, e instalou-se mudando de nome e assumindo identidade de instituicdo
formadora de professores que tem até os dias de hoje o Instituto de Educa¢ao do Rio
de Janeiro. Grandes educadores lutaram para que isso acontecesse, entre eles
Fernando de Azevedo, que depois seria um dos fundadores da Caetano de Campos em
Sao Paulo junto com Lourengo Filho.

Um novo ciclo de instituicdes formadoras se inaugurou com os Institutos de
Educacao. Foram criados em quase todos os estados e ao longo da primeira metade do
século 20 se converteram em estabelecimentos completos de educagdo basica.
Reuniam numa mesma unidade os cursos normal inicialmente pés primario depois de
nivel médio; a pré escola e o primario, campos de pratica das normalistas; o gindsio
(fundamental II), e os cursos colegiais do classico e cientifico (nivel médio).

Os Institutos de Educacao foram a mais bem sucedida experiéncia de formacgao
de professores que o Brasil conheceu até os dias de hoje e marcaram a histéria da
educacao de muitos estados. Na cidade de Sdao Paulo dois dos mais conhecidos foram
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o Caetano de Campos e o Padre Anchieta, mas outros na mesma linha foram criados
em varias cidades do interior, como o Culto a Ciéncia em Campinas, de 1873. No pais,

pelo menos um em cada capital. A historia dessas instituicdbes é um capitulo
importante da educag¢do popular no Brasil.

Quando a expansdo do antigo ginasio se acelerou e o entdo colegial comegou a
apresentar um timido crescimento, os institutos de educacdo comegaram a formar
professores especialistas por disciplina, ainda em nivel nao superior, em alguns casos
pos médio ou como aperfeicoamento. Transforma-los em Institutos Superiores de
Educacao seria um desdobramento natural de sua missao. Afinal todos eles ofereciam
também o ginasial e o colegial, para campo de pratica dos futuros professores
secundarios, especialistas por disciplinas. Provavelmente foi essa ideia que animou
Afranio Peixoto para transformar o Instituto de Educacao do Rio de Janeiro numa
escola de nivel superior, status que possui até os dias de hoje.

O caminho iniciado por Afranio Peixoto, seguia o0 modelo de organiza¢do do
ensino superior na Franga, no qual a universidade se dedicava a Filosofia, as Ciéncias
e as Letras, ao passo que a formacdo de profissionais em nivel superior, entre eles os
professores, se localizava em institui¢des autonomas, com identidade prépria - escolas
politécnicas, escolas de administracdo e, no caso da docéncia, escolas normais. Esse
foi também o caminho seguido pela maioria dos paises da América Latina com os
Institutos de Formacién Docente.

Em S3o Paulo, no entanto, ocorreu um desenvolvimento diferente, como
descreve com clareza texto publicado no site do Centro de Referéncia Mario Covas da
Secretaria de Educacio do Estado de Sdo Paulo.

O Instituto de Educacao foi criado por Fernando de Azevedo, por meio do decreto 5.846,
de 21 de fevereiro de 1933, assim composto: jardim da infancia, escolas primaria e
secundaria, escola de professores, centro de psicologia aplicada & educacéo, e centro de
puericultura. Nessa ocasido, o ensino normal foi elevado a nivel superior, e a escola que
durante mais de oitenta anos formara professores primarios comecou a se diferenciar. Além
da separacdo entre escola propedéutica e profissional, havia cursos para professores
primarios, professores secundarios, para a formagao de administradores escolares e 0 curso
de aperfeicoamento. Esse Instituto Pedagdgico fora criado em 1931 por Lourenco Filho,
para que os normalistas pudessem refazer o curso profissional sob orientacéo atualizada. O
Instituto de Educacdo e o Instituto Pedagogico foram “idealizados como centro de
investigacdo aplicada e de formagédo de profissionais do ensino dotados de consciéncia
técnica” (MONARCHA: 1999, 328). Segundo o mesmo autor: “Assim, a Escola Normal da
Praga, agora Instituto de Educagdo “Caetano de Campos”, engendra um outro patamar de
racionalidade para enfrentar outras urgéncias sociopoliticas produzidas pela época
presente, agora passada” (1999: 336).

Com a criagdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), em 1934, o recémcriado Instituto
de Educagéo foi incorporado por ela. Em 1938, o governo suprimiu o Instituto de Educagéo,
encaminhando seus professores para a se¢do de Educacdo da Faculdade de Filosofia
daquela universidade. Desvinculada da Universidade de Sdo Paulo, a Escola Normal perdeu
seu status de curso superior, voltando ao seu nivel anterior. Seus outros cursos
permaneceram, servindo de suporte a futura Escola “Caetano de Campos”.
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A Seccdo de Educacdo a qual o Instituto de Educacao foi incorporado, era por
sua vez parte da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, primeira unidade da USP,
inspirada pela missdo francesa que veio ajudar a criar uma instituicdo de ensino
superior. Mas estava em desacordo com o modelo francés, que essa unidade académica
de ensino superior assumisse a formacgdo dos professores como acabou ocorrendo em
Sao Paulo. A formacdo de professores entrou pela porta dos fundos neste caso, op¢ao
ndo obrigatdria do curso de bacharelado.

Lamentavelmente o formato institucional do bacharelado, tendo como sub
produto a licenciatura para o magistério foi o que se tornou hegemonico no Brasil,
provavelmente porque alimenta a ideia de grandeza de que o professor do pais é
formado ombro a ombro com os intelectuais e pesquisadores, bebendo diretamente
da fonte produtora do conhecimento genuino e original. Até hoje o nivel superior é
visto como solugdo da preparacao da docéncia, independentemente da qualidade e da
adequacdo desses cursos para o propoésito a que se destinam.

A primeira metade do século 20 foi um periodo de grandes movimentos
politicos e educacionais no Brasil. Foram cinco reformas nacionais de educagao, cada
uma levando o nome de seu patrono, além das que se realizaram em varios estados,
das quais menciona-se, em S3o Paulo, a de Sampaio Doria em 1920. Essas reformas se
alimentaram de intenso debate educacional. Na teoria esse debate se inspirava nas
ideias da escola nova as quais criticavam o ensino tradicional europeu e norte
americano. Na pratica, no entanto, ndo podia escapar da analise do educador, a enorme
desigualdade educacional do pais. Mais que uma escola nova propunha-se a
democratizacdo do acesso a escola como condi¢do da democracia politica e social>.

Com a queda do Estado Novo em 1945, uma Constituinte foi convocada para
preparar a nova Carta Magna que ia ordenar a redemocratizacio do pais. A
Constituicao de 1946 estabelecia que o Brasil deveria ter uma lei complementar para
tracar as diretrizes e bases da educacdo nacional. Mas a primeira LDB sé foi
promulgada depois de 14 longos e atribulados anos, tornando-se a Lei 4024 /1961.

Apesar da nova institucionalidade pouco mudou a formacao de professores. Os
do antigo primario seguiam sendo preparados pelos cursos normais de nivel médio.
Os que se dirigiam ao entdo ginasio secundario (fundamental II) e colegial (ensino
médio), em ndmero bem menor ja que a expansao desses niveis de ensino era ainda
timida, nos cursos de licenciatura, sub produto do bacharelado. Esse modelo chegou
intacto ao regime militar e ainda perdura, principalmente nas universidades publicas.

A reforma do ensino superior dos anos 1970 criou departamentos, institutos ou
faculdades para cada uma das disciplinas. Desmembraram-se as Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras e a formacdo de professores especialistas acompanhou as
respectivas disciplinas as suas novas instituicdes. Da mesma forma os cursos de

5 Em 1934 Anisio Teixeira escreveu: S existird democracia no Brasil no dia em que se montar a maquina que prepara as
democracias. Essa maquina é a da escola publica

15


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722-normaatualizada-pl.pdf

pedagogia sairam da FFCL para integrar as Faculdades de Educacdo, as quais foi
delegada a formacgdo pedagogica dos alunos de todas as licenciaturas, principalmente
nas universidades, que mantém varias delas.

Nas institui¢cdes universitarias os licenciandos dos varios departamentos ou
faculdades, apés 2 a 3 anos de estudos de bacharelado (ou seja, dos contelddos da
disciplina) sdo reunidos para estudos de didatica e pratica de ensino, de modo
totalmente desvinculado dos conteudos disciplinares. Desvinculado no tempo, uma
vez que os alunos primeiro estudam o conteudo da disciplina depois a pedagogia;
desvinculado no espag¢o porque em grupos mistos, com alunos que podem estar
cursando licenciaturas as mais diversas - do ensino da fisica ao ensino de inglés por
exemplo - é impraticavel dedicar-se as especificidades pedagdgicas de cada disciplina
especifica. Em suma a formacdo dos especialistas promove uma quase total
dissocia¢do entre a formagdo na disciplina ou conteudo e a formacgao pedagogica.

Quanto ao professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, a Lei 5692/1971 transformou todo o ensino médio em
profissionalizante. Diante dessa profissionalizacdo generalizada o Normal, Unico
profissionalizante de nivel médio que dava certo, tornou-se uma simples "habilitacdao"
e sofreu todas as agruras que o ensino médio brasileiro vem vivendo desde os anos
1970-1980. Na tentativa de salvar a formagado do professor multidisciplinar houve um
verdadeiro movimento para passar essa formacao para o nivel superior, prevalecendo
mais uma vez a mentalidade de que o curso superior é bom por principio.

Era preciso entao decidir onde colocar a formagao do professor multidisciplinar
numa estrutura de ensino superior constituida por feudos de disciplinas. A decisao
mais facil foi criar no curso de pedagogia uma habilitacdo para o magistério na
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Aprofundou-se com isso a
separacdo entre a formac¢ao do muldisciplinar e do especialista com a agravante de que
nos cursos de Pedagogia nao haviam como até hoje, estudos dos conteudos que devem
ser ensinados na educacgdo infantil e no inicio do ensino fundamental.

A formacao de professores no Brasil tornou-se assim portadora de uma dupla
segmentacdo: entre conteddo e pedagogia e entre professor multidisciplinar e
professor especialista em disciplina. Formam-se professores que estudam uma
disciplina sem qualquer conexdo com a pedagogia para ensinar essa disciplina. E
professores que estudam apenas pedagogia com pouco conteddo a ensinar e
professores que estudam apenas contetido e ao final do curso recebem uma pincelada
pedagdgica rapida.

Essa segmentacdo esta praticamente intacta até hoje. Com a expansao
quantitativa do ensino superior que comegou nos anos 1970 e ainda estd em curso,
instalou-se uma outra divisao de trabalho, esta entre as universidades publicas e as
instituicdes de ensino superior particulares, entre elas algumas poucas que sao
universidades. Os particulares passaram a responder pela formagao de mais de 70%
dos professores que atuam nas escolas publicas e particulares de educacao basica. Sob
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um discurso radical contra uma suposta "privatizagdo do ensino", as universidades
publicas mantém um grande controle quantitativo de suas vagas, deixando para a
iniciativa privada o enorme mercado da demanda por formag¢do de professores em
nivel superior.

Essa situacdo é resultado da historica falta de prestigio que as carreiras do
magistério da educacdo basica possuem nas universidades publicas, mas ¢é
principalmente fruto da falta de uma politica nacional de formacgao de professores que
garanta o acesso a uma formacao profissional de qualidade para todos os que quiserem
ser professores. Se essa formacdo ndo puder ser feita nas instituicoes publicas e
gratuitas, devera ser gratuita nas institui¢cdes privadas por meio de subsidio do poder
publico a demanda dos cursos de licenciatura, mediante uma avaliacdo externa da
qualidade desses cursos. Vale lembrar que a educagao basica no Brasil é um servico de
massa, todos os seus insumos precisam ter escala, a formacdo de professores entre
eles.

No final dos anos 1990, Mello (2000), ja alertava para a falta de uma politica
nacional de formacao de professores e para a urgéncia de repensa-la como um todo
diante dos novos paradigmas pedagogicos adotados pela LDB de 1996. A formulacao
dessa politica deu um primeiro passo nesse periodo, com o documento preparado pelo
MEC que, encaminhado ao CNE, resultou nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bdasica em Nivel Superior, que serdo
examinadas mais adiante.

Esse documento adotava uma concep¢do de formag¢dao docente com um tronco
comum e basico, a ser completado por todos os que se dirigiam para as carreiras do
magistério, em todas as disciplinas e para todas as etapas da educacgao basica. A partir
dessa concepcdo de professor da educagdo basica entendida como um todo, o
documento propunha as diretrizes curriculares para a etapa da forma¢cdao comum e
afirmava que diretrizes especificas para as diferentes disciplinas ou areas de
conhecimento deveriam ser elaboradas pelos respectivos especialistas.

4. Valorizagao para encobrir o desprestigio.

Costuma-se dizer que o magistério perdeu prestigio. No entanto, a origem dos
cursos de magistério desde os tempos do imperador, nos diz que a carreira de
professor nasceu desvalorizada no Brasil. Entre 2008 e 2009 a Fundagao Victor Civita
contratou com a Fundacdo Carlos Chagas uma pesquisa que entrevistou alunos
concluintes do ensino médio sobre escolhas profissionais e, entre elas, a percep¢ao da
carreira de professor. Com 1501 entrevistas em vdrias regides do pais, os resultados
mostraram que o magistério é visto como uma carreira desvalorizada, que exige muito
e remunera pouco. Muitos afirmaram que seus pais desaconselhariam caso estivessem
inclinados a escolher a carreira docente (Gatti, 2009).

O discurso da valorizacdo do magistério que é quase um mantra no pais, talvez
seja um efeito reverso da falta de valor atribuido a profissdo. A Varkey Gems
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Foundation, uma organizacao nao governamental inglesa, desenvolveu um indicador
que mede o grau de respeito pelo professor em diferentes paises - O Global Teacher
Status Index - que é aferido por meio de um questionario e varia de 0 a 100. Na ultima
aplica¢do da pesquisa, em 2013, foram estudados 21 paises entre eles o Brasil. A China
apresentou o maior indice possivel - 100,0 - seguida pela Grécia, Turquia, Coréia do
Sul e Nova Zelandia, com indices acima de 50,0. O Brasil e Israel praticamente
empataram como os dois paises nos quais o indice foi o mais baixo: 2,4 e 2,0
respectivamente.

Apesar das recentes politicas de acesso ao ensino superior, como o PROUNI e o
FIES, a procura pelos cursos de magistério esta diminuindo pelos dados coletados no
ENEM (MEC/INEP, 2011). Esses mesmos dados mostram também que o nivel sécio
econdmico dos que ingressam nos cursos de formacao de professores esta baixando e
hoje esses alunos sdo majoritariamente oriundos das classes C e D.

O desprestigio da carreira docente faz com que menos alunos disputem as
vagas de ingresso nos cursos, que se tornam assim os menos competitivos entre os de
nivel superior sobretudo nas instituicdes particulares. Os cursos de pedagogia e as
licenciaturas sdo os vestibulares nos quais a relagcdo candidato vaga é menor. O censo
do ensino superior de 2009 registra que a relagdo candidato-vaga na medicina é de
21.8; no direito é de 2.5; na engenharia de 2.4; e 1.4 nos cursos de formacdo de
professores Gatti, (2009).

Esse circulo vicioso leva a que os alunos menos preparados sejam os que vao
fazer cursos particulares que preparam para o magistério por serem os Unicos nos
quais conseguem vagas. A eles serdo confiados as criancas e jovens das futuras
geracoes. Deles se cobrard o que nunca lhes foi dado: dominio dos conteudos,
conhecimentos pedagogicos, capacidade de gestdo da sala de aula. O lado perverso
desse processo € que o aluno da escola basica publica que termina um ensino médio
desqualificado, ndo consegue competir por uma vaga no ensino superior publico, nem
mesmo para cursos menos competitivos como os de magistério.

Dessa forma esse aluno da classe C e D pobre, mal preparado, que trabalha de
dia e estuda de noite, consegue entrar onde é mais facil, ou seja, num curso de
preparacdo para o magistério em instituicdo particular, periodo noturno. Paga (ou o
contribuinte paga por ele), para estudar nessa instituicdo e fazer um curso de ma
qualidade. Uma vez concluido o curso esse aluno vai dar aulas na escola ptublica de
onde saiu alguns anos antes. Uma das entrevistadas na pesquisa da Fundagdo Victor
Civita mencionada acima, retrata com palavras simples os dilemas que essa situagdo
coloca para a politica de melhoria da educac¢do basica publica:

"Hoje em dia quase ninguém quer ser professor. Nossos pais ndo querem que
nds sejamos professores. Mas como é que vai existir bons professores se meu pai ndo
quer, o dela ndo quer, ndo quer...? Como é que vai ter professores? Af fica dificil, né?"
(Claudia, escola publica, Feira de Santana). Gatti, 2009.
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5.A nova LDB e seus desdobramentos.

Institutos Superiores de Educacdo. Durante os debates para a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, nos anos 1990, o Senador Darci Ribeiro
recuperou a ideia de uma instituicdo de nivel superior dedicada a formacdo de
professores normalistas - o curso normal superior. Relator do substitutivo aprovado,
ele foi o mentor do Art. 62 da LDB - Lei 9394/1996, que diz:

A formacgdo de docentes para atuar na educagdo bdsica, far-se-d em nivel superior em curso
de licenciatura de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo,
admitida como formagdo minima para o exercicio do magistério na educagédo infantil e nos
5 primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
(grifo desta autora).

Darcy estava tdo convencido da necessidade de uma escola nacional de
formacao de professores que convenceu também o executivo a financiar a preparagao
de um projeto da mesma. Esse projeto, por demanda do MEC, foi elaborado por um
grupo de educadores e previa o uso intensivo de midias e tecnologias digitais: uma
escola normal de nivel superior a distancia. Enviado ao CNE, ndo foi nem aprovado
nem rejeitado. O pais ainda deve aquele grande educador uma resposta ao projeto
inspirado por ele.

Responsavel pela regulamentag¢do da LDB, o CNE aprovou em agosto de 1999 o
Parecer CP 115/1999, no qual elabora a proposta do ISE - Instituto Superior de
Educacdo, que fundamenta a Resolucdo do Conselho Pleno n. 01/1999 de 30 de
setembro. O ISE ganhou identidade institucional como lugar das licenciaturas, desde as
licenciaturas para formacao de professores de educacdo infantil e fundamental I até as
licenciaturas para lecionar disciplinas especificas no fundamental Il e ensino médio.

0 mandamento mais importante da mencionada Resolucao € o da existéncia de
um projeto pedagégico unificador da formacgdo de todos os professores da educagdo
basica, mesmo que a instituicdo faca a opgdo de ndo criar um ISE e que mantenha as
licenciaturas distribuidas pelas respectivas unidades disciplinares. Neste caso a
Resolucao recomenda uma coordenagao das licenciaturas.

O ISE sofreu feroz oposicdo dos cursos de pedagogia e das associacdes
representativas dos cursos de formagdo docente nas quais predomina a representacao
da pedagogia. A reacao das areas das licenciaturas foi difusa ou até omissa, e o debate
ficou limitado a formac¢do dos professores de anos iniciais do fundamental e da
educacao infantil. Perdeu-se portanto a oportunidade de debater as licenciaturas
disciplinares, hoje mais importantes para a educag¢do basica do que a formacao dos
professores multidisciplinares.

Pode-se afirmar que nas universidades publicas, federais e estaduais, a
Resolugcdo CNE-CP 01/1999 sobre os Institutos Superiores de Educacdo nunca foi
levada a sério, nem mesmo quanto a determinacdo de construcdo de um projeto
unificador das licenciaturas. Entre 2001 e 2002 varias institui¢cdes particulares de
ensino superior elaboraram projetos pedagdgicos para solicitar autorizacdo de
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funcionamento junto ao MEC/CNE. Esse processo se arrastou e acabou sendo ao final
prejudicado quando em 2005 foi aprovado o Parecer CNE/CP n. 1 instituindo as DCNs
para os cursos de Pedagogia nas quais se reafirma que a formagdo de professores de
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental deve ser realizada nesses

cursos.

A auséncia de um lugar ou uma instituicdo especificamente voltada para a
formacdo de professores permaneceu assim no mesmo ponto em que estava quando
Benjamim Constant e Afranio Peixoto se empenharam na criagdo de uma escola normal
para a capital do Império em 1880 e, nos anos seguintes, outros educadores batalharam
para que essa escola tivesse instalagoes e identidade proéprias.

As diretrizes curriculares para a formacdo comum

A proposta encaminhada pelo MEC ao CNE, tinha como expectativa que seria
uma oportunidade de definir a identidade institucional prépria para a formagdo de
professores, sob os marcos legais da LDB-Lei 9394/1996 e os marcos politico
institucionais do FUNDEF. Entendeu o executivo que essa iniciativa seria inicialmente
do MEC, dada a necessidade de tomar medidas de mais curto prazo, sob a motivagdo
imediata dos problemas identificados no processo de reforma curricular e pedagogica
iniciado nos anos 1990.

A criacao do FUNDEF e a reserva de 60% dos recursos para os assuntos
relacionados aos professores, ampliara muito as acdes de educagdo continuada,
descentralizando as decisdes nessa area na medida em que os municipios passaram a
ser protagonistas de programas tradicionalmente realizados apenas pelo governo
federal ou pelos estaduais. Inicia-se um ciclo de reorganizacado pedagogica das escolas
de educagdo basica, com a formulagdo de normas e recomendagdes curriculares para
toda a educagdo basica (Diretrizes Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares
Nacionais). Programas de educa¢do em servigo foram criados para impulsionar a
implementacdo dessa primeira geracao de reformas curriculares.

Nesse processo ficara claro que apesar do impulso propiciado pelo FUNDEF, e
embora muitos professores ja tivessem cursado o ensino superior, a educagao
continuada era pouco efetiva porque os professores traziam limitacdes de formagao
anterior, que vinham desde sua propria educacao basica e se estendiam ao nivel da
graduacdo. Além disso, por falta de opgdes, as agdes de educacao continuada eram
contratadas com as mesmas instituicdes que haviam feito a formacao inicial dos
professores, que repetiam as mesmas distor¢des. Era preciso repensar os cursos de
formacgao em nivel superior, sua organizacdo pedagégica e institucional.

Como acdo de curto prazo o executivo aprovou o Decreto Federal 3276 de 1999
que estabelecia alguns requisitos para a formacado de professores da educacao basica

e reafirmava a tarefa do CNE de fixar as diretrizes curriculares nacionais para essa
formacdo, mediante proposta do executivo; também tracava um escopo geral as
competéncias a serem desenvolvidas em todos os cursos de formag¢do docente. O
decreto despertou polémicas e resisténcias dos cursos de pedagogia, pois estabeleceu
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que a formacdo do professor multidisciplinar fosse realizada exclusivamente nos
ISEs®.

Apesar da polémica, merecem destaque para a presente discussdo outras
disposicdes do Decreto 3276/1999 que estabeleciam:

e formacgdo basica comum, com concepgao curricular integrada, de modo a assegurar
as especificidades do trabalho do professor;

e que os cursos de formacdo de professores da educagao infantil e dos anos iniciais
do ensino fundamental, deveriam incluir conteddos disciplinares do ensino médio,
qualquer que tivesse sido a formacdo prévia dos alunos; e

e 0 dominio do conhecimento pedagoégico, incluindo as novas linguagens e
tecnologias, considerando os ambitos do ensino e da gestdo, de forma a promover
a efetiva aprendizagem dos alunos da educacao basica.

O conflito provocado pelo Decreto 3276/1999, antecipava o que viria a ocorrer
com o curso de acdo de médio e longo prazo adotado pelo MEC, encaminhando ao CNE
no ano seguinte (2000), o mencionado documento contendo as Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Formagdo de Professores da Educagdo Bdsica em Nivel Superior
- DCNs Formacao de Professor, dedicada ao tronco comum da formacao.

O CNE nomeou uma comissdo bicameral que trabalhou durante 1 ano para
concluir o Parecer CNE-CP 09/2001 e a Resolucao 01/2002. Baseados no documento
enviado pelo MEC, ambos - parecer e resolucao - baseiam-se em um quadro conceitual
para sua fundamentagdo, no qual fica claro que as diretrizes e o projeto de resolucao
aplicavam-se a todos os cursos pois tratava da formacao basica comum. Em janeiro de
2002 o parecer foi homologado pelo ministro e a Resolucao publicada.

Enquanto tramitaram no CNE, o parecer e a minuta de resolugdo das DCNs
Formacdo de Professores foi amplamente discutido e questionado por todas as forgas,
instituicdes e grupos existentes no campo da educagdo, predominantemente os
relacionados aos cursos de Pedagogia. Infelizmente esse processo no entanto envolveu
pouco os que trabalhavam com as licenciaturas especificas, reduzindo a formacgao de
professores a um assunto de interesse de pedagogos ndo de especialistas em
disciplinas.

No espaco deste trabalho é dificil descrever as disputas e fissuras que se
revelaram no campo educacional durante a elaboracdo do Parecer 09/2001. Os
interesses corporativos e institucionais voltaram-se predominantemente para o
debate de quem tera o controle da formacgao de professores e ndo do como esta deveria
ser para preparar os professores deste século a serem responsaveis efetivos da
aprendizagem de seus alunos. Nao se deve ignorar que na disputa a respeito de quem
e onde devem ser formados os professores esta envolvido um mercado de trabalho

6 Alguns dias depois o termo "exclusivamente" foi substituido por "preferencialmente” em outro Decreto Federal, de n.
3.554 de 2.000.
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significativo para instituicdes e docentes de ensino superior e, por tabela, o proprio
mercado de trabalho para professores.

Diretrizes curriculares: licenciaturas nas disciplinas.

Como previsto no encaminhamento do documento destinado a formacgao
comum, a SESU - Secretaria de Ensino Superior do MEC, encaminhou para a Camara de
Ensino Superior do CNE propostas de diretrizes curriculares especificas para a maioria
das licenciaturas, elaboradas pelos especialistas das respectivas disciplinas ou areas
de conhecimento que atuavam junto aquela secretaria. Infelizmente foi bastante débil
a articulacdo entre essas diretrizes especificas das licenciaturas e as da formacao
basica unificada regulada no Parecer 09/2001.

Uma analise dos pareceres e resolugdes que instituem as DCNs para cursos de
graduacdo, evidencia que em cada uma delas falta um elo com o Parecer CNE-CP
09/2001. Algumas nao fazem meng¢do da licenciatura no seu titulo, como se se
referissem apenas ao bacharel especialista, ndo ao professor daquela disciplina. Esse
€ o caso das diretrizes curriculares de filosofia e de sociologia, justamente as duas
disciplinas que alguns anos depois seriam defendidas por seus lobistas no CNE e no
Congresso Nacional a ponto de conseguir aprovar uma emenda a LDB que impde que
ambas sejam disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio!

Algumas diretrizes nao indicam, entre as competéncias e habilidades, aquelas
que seriam especificas do licenciado que sera professor da disciplina. Em outras é na
relacdo dos conteddos que falta a referéncia aos conhecimentos pedagogicos.
Nenhuma das diretrizes apresenta uma proposta de estagio que contemple a
especificidade do estagio para a docéncia. Em suma, é espantosa o descuido ou
desconhecimento dos especialistas e conselheiros da Camara de Ensino Superior do
CNE, sobre a necessidade imperativa de estabelecer normas para a formagdo de
professores disciplinares, fato que é assombroso no caso das ciéncias humanas.

Tudo leva a crer que os intelectuais das "humanidades" - sociologia, filosofia,
historia, geografia entre outros - desconsideram, por acharem irrelevante, o preparo
profissional do professor dessas areas. Permite deduzir que para esses cientistas, dar
aulas é uma tarefa pouco digna da atencdo desses nobres tedricos dos destinos
humanos, que compartilham os velhos preconceitos de que ensino e educacdo é
assunto de pedagogos, tolerados reféns dos cursos de menor prestigio no olimpo da
sabedoria. Digno de nota é o fato de que a preocupagdo com o ensino é muito mais
clara e cuidados nas licenciaturas das areas da matematica e das ciéncias da natureza
- fisica, quimica e biologia.

A conclusao a que se pode chegar com esse historico recente é a de que a
comunicacdo e a discussdo entre a comissdo bicameral do CNE que preparava o
Parecer CNE-CP 09/2001 com as diretrizes curriculares para formacdo dos
professores de educacdo basica e as comissoes de especialistas que preparavam as
diretrizes especificas junto a SESU do MEC, embora tenha acontecido, certamente ndo
foi suficiente.
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Pode-se constatar que a Camara de Ensino Superior do CNE orientou as
diferentes comissdes de especialistas. Em alguns pareceres, em meio aos conteddos
previstos para o curso, ou entre a indicagdo de competéncias a serem constituidas,
encontra-se uma singela mencdo do tipo: quando se tratar de licenciatura deve incluir
também o previsto no Parecer CNE-CP 09/2001. Em suma, as diretrizes especificas dao
a entender que seus autores tomaram conhecimento das diretrizes para a formacao
basica comum. Nao é o suficiente para garantir professores de qualidade.

E urgente que o pais prepare nas diferentes disciplinas, professores que sejam
didatas especializados nos conteidos de suas disciplinas, que entendam a
epistemologia de sua area para identificar como se aprende e como se deve ensinar
seu conteddo, enfim que dominem o Conhecimento Pedagégico do Conteido nos
termos propostos por Shulman (1987). O especialista nao pode esperar que o
pedagogo faga esse trabalho que é intransferivel.

O bom pedagogo deve entender de aprendizagem e desenvolvimento e pode
ser um excelente professor dos conteddos dessas disciplinas. Mas como se aprende um
conteudo especifico é do dominio do especialista em parceria com o pedagogo. Como
se ensina é um trabalho que pode ser coletivo, pratico, baseado no que da certo. E nisso
também o pedagogo tem um papel importante de coordenacdao mas nap de definicao
daquilo que s6 o especialista pode deter.

Para fechar esta discussao sobre as diretrizes das licenciaturas é preciso voltar
para a questdo da formac¢do do professor multidisciplinar que permaneceram nos
cursos de pedagogia, de acordo com as novas DCNs desse curso. Apesar do zelo em ter
o monopolio da formacao do professor muldisciplinar, aquelas diretrizes ndo
insistiram nos contetidos a serem ensinados e nas competéncias para ensinar.

Diretrizes tracam direcdes mas ndo existem sem politicas e ao longo dos anos
2000 os timidos passos que haviam sido ensaiados foram interrompidos. Programas e
iniciativas inovadoras ocorreram sobretudo em alguns estados. Cursos para certificar
em nivel superior professores em exercicio que ndo haviam completado a graduacao,
como o PEC/FORPROF da Secretaria Estadual de Educac¢do de Sao Paulo (Mello, G. N.
e Dallan, M.C., 2004) e o Projeto Veredas de Minas Gerais (Vasques, G. Caiafa Salgado,
M.U. e Amaral, A. L. 2013); além de varios programas de formacao em nivel superior
em institui¢des particulares como o de Pedagogia a Distancia do Centro Universitario

Uniararas. Da mesma forma iniciativas isoladas de universidades publicas ou privadas
de modelos formativos inovadores podem ser mencionadas. Digna de nota é também
a criagdo da UNIVESP em Sdo Paulo que desde sua criacdo oferece cursos de
licenciatura a distancia.

Essas iniciativas no entanto foram tépicas. Algumas visaram um objetivo e local
e especifico - oferecer oportunidade de graduacao ao que ja estdo em exercicio por
exemplo. Nenhuma delas se dirigiu a estrutura mesma do sistema de formacao dos
professores no Brasil envolvendo seus principais atores do mundo académico, politico
e social. Essa reinvencao da formacao de professores é uma empreitada a ser
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convocada, liderada e coordenada pelo governo federal. E lamentavel que o PNE
sequer mencione essa questdo e apenas proponha mais do mesmo para a formacgado do
professor: nivel superior.

6. Uma palavra politica: o regime de colabora¢ao disfuncional.

Como toda formacdo profissional, a do professor envolve certificacdo para
exercicio de uma profissdo. A certificacdo requer marcos regulatoérios que
estabelecem padrdes a serem observados pelos cursos de formacdao para que os
graduados adquiram o direito de exercer a profissao. Esse direito se comprova por
meio do diploma e, quando é o caso, também pelo registro na respectiva instituicao
corporativa, como OAB, Ordem de Advogados do Brasil, o CREA Conselho Regional de
Engenharia e Arquitetura ou o CRM Conselho Regional de Medicina.

No Brasil a definicdo dos padrdes para os cursos e a certificagdo que valida o
diploma, é responsabilidade dos conselhos de educagdo nacional e estaduais, que
autorizam o funcionamento dos cursos e reconhecem a validade dos certificados de
conclusdao emitidos. Todo esse ritual, no entanto, ndo veda as instituicdes que vao
contratar um profissional a ado¢do de padrdes proprios e complementares para
decidir sobre a contratacdao. Em alguns casos, como a advocacia, o formando ainda
deve fazer um exame nacional para ser autorizado a exercer a profissao.

Neste sentido a profissdo do professor que atua no setor publico é bastante
peculiar porque muitas vezes a entidade que a autoriza e reconhece é também a
entidade que a contrata. Em outras palavras, no caso da formacgao de professores, os
empregadores estdo produzindo seus proprios quadros. Uma industria contrata
engenheiros mas ndo autoriza os cursos de engenharia. Uma clinica contrata médicos
mas ndo autoriza nem reconhece os cursos de medicina. Ambas podem adotar
processos seletivos que verifiquem padroes de exceléncia profissional adicionais para
os profissionais de seus quadros técnicos.

No caso do professor de ensino publico o estado (federal, estadual ou
municipal), autoriza e reconhece instituicbes de formacdo que preparam os
professores que vao atuar na escola mantida pelo mesmo estado. Quando o estado que
prepara e emprega esta constituido por trés esferas ou niveis de governo, trés niveis
de decisdao que deveriam manter uma relacdo de interdependéncia e autonomia, a
peculiaridade é ainda mais complicada.

Sem descer aos detalhes da complexidade politica e institucional que tem sido
o regime de colaboragdo, a questdo poderia ser sintetizada na seguinte constatacao: a
reprovacdo em massa dos candidatos aos concursos de ingresso no ensino publico
indica um sério descompasso entre as agéncias de formacao e os as necessidades dos
sistemas que contratam professores.

Nao existindo no pais um sistema de certificagdo docente - proposta com
aparicdo bissexta nos debates sobre qualidade da educagao basica - o concurso € o
Unico instrumento disponivel para os sistemas mantenedores da educagdo bdsica
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publica sinalizarem quais competéncias profissionais docentes melhor se alinham as
suas politicas curriculares e pedagdgicas, a fim de promover aprendizagens de
qualidade dos alunos’.

Infelizmente os concursos ndo tém poder de indugdo sobre os cursos de
formacao porque nao ha uma politica nacional de formacao de professores que pactue
a colaboracao entre unido, estados e municipios para decidir como melhorar os cursos
superiores autorizados e reconhecidos pelo MEC. Ha mais de 15 anos as avaliacdes do
ensino superior tém revelado a ma qualidade dos cursos de formacado de professores
e o que tem sido feito é publicar os maus resultados pela imprensa, acusar
ideologicamente o ensino particular ou fechar as instituicdes de formacgao. Até agora
nenhuma nada disso funcionou.

Como o mercado de trabalho de professores da educagao basica é grande,
sempre haverd demanda de profissionais e consequentemente procura pelos cursos
de formacgdo e assim a situacao vem se arrastando a ponto de suscitar a pergunta: sera
que o dinheiro gasto com as avaliacdes do ensino superior tem sido bem gasto
considerando que os resultados nao produzem efeitos para melhorar o ensino?

7. Formacao de professores e Conselhos Estaduais de Educacao: o caso de
Sao Paulo.

Segundo disposi¢des constitucionais, as universidades ou instituicoes de
ensino superior publicas, estaduais ou municipais, devem ser autorizadas e
reconhecidas pelo conselho estadual do sistema de ensino da unidade federativa a que
pertencem. Em Sao Paulo o ensino superior publico tem peso expressivo pois aqui
estdo trés das mais importantes universidade publicas do pafs, presentes inclusive nos
rankings internacionais. Adicionalmente, em S3o Paulo também existem duas
universidades publicas municipais e mais de 30 instituicdes de ensino superior
municipais - IMES.

Cabe portanto dedicar um tépico a andlise de decisdes ou iniciativas sobre
formacao de professores que distinguem a atuagdo do Conselho Estadual de Educacao
de Sao Paulo - CEE-SP, tema que foi objeto de trabalho apresentado no seminario
comemorativo dos 50 anos desse colegiado em 2013 (Neubaeur; Pisaneschi L. S. e
Cruz, N., 2014). E também pertinente indagar se o estado consegue alinhar as normas
para o ensino superior de formagdo de professores com suas politicas pedagogicas
para a educacdo basica, superando a disfuncao que ocorre quando uma esfera de
governo regula a formacdo e outra esfera de governo contrata os professores
formados.

7 Como se vera mais adiante as normas aque instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de
Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior determinam que um sistema de certificacdo deveria ser
coordenado pelo MEC, mas isso até hoje nido aconteceu. Consulte-se a respeito o Parecer CNE 09/2001 e a
Resolugdo CNE 01/2002.

25



Como mostra a criteriosa analise de Neubauer e colaboradoras, fundado em
1933 o CEE-SP se defrontou com questdes importantes para a formacdo de
professores em nosso estado, a partir de 1963, quando é reorganizado e passa a
funcionar segundo as determinag¢des da primeira LDB, a Lei Federal 4024/1961.

Em relacdo ao curso normal de nivel médio a autora registra o empenho do
colegiado paulista para salvaguardar a especificidade desse curso, quando o governo
estadual, em obediéncia a Lei Federal 5692/1971, reorganizou todo o ensino colegial
que praticamente foi transformado em ensino profissionalizante. No esfor¢o para
evitar que o normal fosse apenas um curso profissional a mais, o CEE-SP determinou
que a formacdo de professores tivesse a duracao de quatro e ndo de trés anos como
previsto para os demais cursos e que a partir do segundo semestre do terceiro ano
fosse ministrado em periodo integral para realizacdo de atividades praticas.

No ensino superior, durante os anos 1970 e 1980 o CEE-SP, resistiu a
introducao das licenciaturas curtas nas instituicdes sob sua jurisdicao e de 1999 a
2005 fixou diretrizes complementares para os cursos de formacao de professores das
trés universidades estaduais e das instituicoes de ensino superior municipais
existentes no estado. Essa regulamentacao foi reunida na Deliberacao 78 de dezembro
de 2008, depois aperfeicoada pela Deliberacdo 111/2012 da qual destacam-se
avangos importantes:

e ampliacdo da carga horaria dos estagios de 300 para 400 horas;

e detalhamento dos conhecimentos relativos aos fundamentos da educacao;

e explicitacdo dos conhecimentos cientifico culturais relativos aos conteudos a
serem ensinados;

e énfase na experiéncia docente para os estagios.

Com esse tipo de atuagdo Sao Paulo mostrou ndo haver impedimento para que
os conselhos estaduais atuem complementando ou aperfeicoando as orientagdes
nacionais sobre formacao de professores. Com isso abriu na pratica um caminho
possivel para o regime de colaboracgao federativo.

V.FORMACAO CONTINUADA:

Programas e iniciativas estaduais e municipais

A criacao do FUNDEF e a reserva de 60% dos recursos para os assuntos
relacionados aos professores, ampliou muito as acdes de educagdo continuada,
descentralizando as decisdes nessa drea na medida em que os municipios passaram a
ser protagonistas de programas tradicionalmente realizados apenas pelo governo
federal ou pelos estaduais.

Como era esperado a intensificacdo das iniciativas de educacdo continuada
confirmaram o que os concursos vém mostrando ha anos: hd um grande descompasso
entre as necessidades dos sistemas publicos de ensino e a preparacao dos que vao
trabalhar nas escolas mantidas por esses sistemas. Visto nos dias de hoje o fato do pais
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ter convivido por tantas décadas com esse descompasso denota a falta visao integrada
das politicas educacionais formuladas pelas diferentes esferas de governo. A
disposicao de agir para mudar essa situacdo é ainda bastante recente e encontra
resisténcias das agencias formadoras, fortalecidas numa cultura que ndo presta contas
da qualidade do profissional que coloca no mercado de trabalho.

Por outro lado as equipes técnicas e politicas das secretarias estaduais ou
municipais de educagdo nem sempre tém clareza do modelo de formag¢dao que mais
responde as necessidades das escolas e em geral concebe e implementa os programas
de educagdo continuada dos professores com as mesmas instituicdes responsaveis
pela formacao inicial.

Uma indicacao contundente de que as iniciativas de educagdo continuada dos
estados e municipios ndo estdo produzindo os resultados esperados é o progresso
lento do IDEB. A verdade é que a gestdo da educagdo publica no Brasil ndo dispde de
elementos para estabelecer um perfil de competéncias profissionais a partir do qual
poderiam ser calibradas as iniciativas de educag¢do continuada e os proprios concursos
de ingresso.

Uma situacdo emblematica desse problema é encontrada no estagio probatério
que, por lei, todo funcionario publico deve cumprir antes de ser confirmado no cargo
para o qual fez concurso. No caso do magistério o estagio probatorio é de trés anos ao
final dos quais o professor deve ser submetido a uma avaliagdo para confirmar sua
investidura no cargo, mas sdo poucas as iniciativas de aproveitamento desse periodo
para uma imersdo na pratica da sala de aula e para uma avaliacdo rigorosa das
competéncias do professor a ser confirmado.

Num pais de grandes dimensdes territoriais no qual estados e municipios tém
autonomia para contratar programas de educag¢do continuada é indispensavel ter uma
coordenac¢do nacional e espacos interfederativos para estabelecer calibradores de
qualidade e acompanhamento das ac¢des nos diferentes niveis de governo. Essas
condi¢Oes nos dias atuais sdo quase inexistentes. O levantamento dos anos 2008 e
2009 era bastante precario e atualmente o CONSED mantém um banco atualizado de
informagdes sobre professores que infelizmente é de acesso restrito.

Agravando essa dispersao, € importante notar que o Brasil ndo conseguiu ainda
uma unidade basica em seus curriculos da educacgao basica e o atual movimento para
construir uma base nacional comum para os curriculos estaduais e municipais pode
representar uma nova oportunidade. A base nacional comum, que esta prevista para
ficar pronta até 2016 pela lei do PNE, podera fornecer os critérios para calibrar a
formacgdo continuada e também inicial.

Com tudo isso as a¢des de educacao continuada realizadas com recursos do
FUNDEF, até onde se pode observar sdo numerosas, isoladas e sem coordenacao.
Publicacbes ou relatérios com evidéncias rigorosas e objetivas de quanto os
professores realmente aprendem nesses eventos de formacado, se existem ndo sao
amplamente divulgados.
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Programas e iniciativas federais.

Na ultima década o governo federal foi bastante ativo na educagdo continuada
de professores. Varios programas foram criados em parceria com as universidades
federais, entre os quais destacam-se o PARFOR, o PIBID e os cursos da Universidade
Aberta do Brasil. Um inventario descritivo completo, acompanhado de analises
avaliativas desses cursos pode ser encontrado na obra ja citada de Gatti, B.A., Barretto,
E.S. e André, M. (2011).

Os programas federais tém recebido fartos recursos financeiros e criaram
estruturas dentro das universidades que operam com uma dindmica proépria. A
abrangéncia das acdes federais é bastante ampla e elas estdo presentes no pais todo
em quase todas as universidades publicas federais. Seria de grande valor contar com
dados quantitativos para os diferentes programas federais, sobre o numero de
professores cursantes e principalmente sobre seu aproveitamento.

Um ambicioso programa de investigacdao poderia ser desenhado para realizar
estudos relacionando a participagdo e o aproveitamento em programas de educagdo
continuada com o desempenho dos alunos da educacao basica que estdo sob os
cuidados desses professores, pois anualmente o pais realiza a Prova Brasil avaliando
o desempenho de todos os estudantes do 52 e do 92 ano.

VI. CARREIRA DE PROFESSOR: consensos e dissensos.

1. Introducao: foco, limites.

A complexidade das questdes envolvidas na carreira do professor requer que
se estabeleca um foco e um limite para a presente analise. O foco serdo as
caracteristicas da carreira que estdo relacionadas com a melhoria da qualidade das
aprendizagens do aluno.

A presente analise vai limitar-se principalmente a legislacdo nacional que
estabelece os marcos regulatorios basicos para a gestdo de carreiras docentes nos
estados e municipios. Os entes federativos gozam de razoavel autonomia nessa area e
diferem consideravelmente ndo sé quanto a suas leis especificas como quanto aos
padrdes de gestdo dos recursos docentes.

Os marcos legais sao muito importantes quando se tenta entender como a a
estrutura da carreira do professor tem impacto na qualidade de seu trabalho e
consequentemente na qualidade das aprendizagens de seus alunos. Mas o tema nao
pode esgotar-se neste aspecto. Por essa razdo serao examinados também estudos e
levantamentos sobre o tema e analises comparativas entre paises.

2. Contexto: uma herancga problematica.

A importancia da carreira do professor se destaca no mesmo contexto da
formacao, ou seja, em funcdo do acimulo de evidéncias sobre o peso que tem a
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qualidade da atuacao docente no desempenho do aluno da educacdo basica. A carreira
ndo é apenas uma estrutura de cargos e salarios, envolve aspectos relativos ao

desenvolvimento profissional e a avaliagio de desempenho que tém maior
importancia para a qualidade do trabalho docente.

No Brasil os estatutos do magistério existem ha décadas mas a preocupagao
com a carreira do professor articulada a melhoria da qualidade das aprendizagens na
educacdo basica é relativamente recente. No limiar do século 21 as carreiras docentes
ainda eram basicamente cartoriais e guiadas por critérios que ndo tém relagdo com a
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos:

- poucos estados tinham tradi¢do de realizar concursos;

- para progredir na carreira o que pesava mais era o tempo de servico;

- a formacdo continuada era uma corrida pelos certificados sem avaliacao da
aprendizagem do professor cursista e muito menos articulagdo com os resultados
educacionais;

- a avaliacdo de desempenho baseada em critérios pouco objetivos, sujeitos ao
favorecimento ou a perseguicdo e sem relacdo com o desempenho efetivo em sala
de aula;

- nem se cogitava de levar em conta a aprendizagem dos alunos como um dos
indicadores do desempenho dos professores.

O pais vivia um periodo de intenso crescimento quantitativo da educac¢do basica
que se iniciara nos anos 1960. As escolas lotaram, o niimero de professores aumentou
muito e com ele o nimero de cursos particulares de formac¢do, uma vez que o ensino
superior publico nunca teve escala para formar professores na quantidade necessaria.

Os dirigentes politicos e gestores educacionais pensavam a carreira como um
pesadelo a ser evitado ou contornado preferindo conceder vantagens nao pecuniarias
para nao ter de enfrentar uma politica de recursos humanos para a educagdo de
massas que seria inevitavelmente custosa financeiramente. Os sindicatos exercendo
seu papel, trataram de obter as vantagens possiveis. Licengas, faltas abonadas e
justificadas, diminui¢do da jornada de trabalho pela diminui¢do da hora aula, imposta
ndo pelos professores mas pela politica educacional que multiplicou as disciplinas e
picotou o curriculo, obrigando a escola a espremer mais disciplinas no mesmo tempo
ou em tempo ainda menor. Foi o periodo das escolas de 5 turnos, com salas de aula
improvisadas e curriculo enciclopédico.

A estrutura salarial seguia um padrao similar na maior parte do pais: salarios
infimos no inicio, muitas referéncias ou classes para progressao ou evolugao funcional,
gerando grande dispersao salarial e salarios um pouco melhores no final da carreira
para serem incorporados na aposentadoria. Era um desanimo para os iniciantes e uma
garantia para os mais velhos. Combinada a aposentadoria especial essa estrutura
salarial tinha todos os elementos que uma carreira de mérito ndo deve ter.

Alguns desses tracos ainda persistem e num pais de dimensao continental nao
é facil saber como se dao as relagdes institucionais, politicas e sindicais no Brasil
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profundo. No entanto, a partir dos marcos constitucionais de 1988, quando o pais
iniciou a reconstrucdo de seu estado de direito, ocorreram mudancgas politicas e
institucionais decisivas para a educacdo em geral e para a carreira do magistério em
particular.

O exame dos marcos legais a partir desse periodo é decisivo para entender
como se equaciona hoje o desafio de construir carreiras docentes adequadamente
articuladas com os resultados de aprendizagem dos alunos. Isso vai implicar
obrigatoriamente em pelo menos trés grandes desafios:

- encarar as mudancas que sdo necessarias na formacao inicial dos professores, ja
bastante discutidas na primeira parte deste trabalho;

- substituir o discurso da valorizacdo do magistério por salarios e condicdes de
trabalho que mostrem aos profissionais e a sociedade o valor que tém os nossos
professores;

- adocao de medidas de incentivo ou mesmo "seduc¢do” para a carreira de modo a
recrutar bons alunos do ensino médio para fazer os cursos de formacao de
professores quanto os bons alunos do ensino superior para ingressar no
magistério;

- instituir um sistema de progressdo na carreira que tenha no mérito e no
desempenho um dos indicadores relevantes, inclusive levando em conta, com a
devida ponderacdo e relativizacao, os resultados de aprendizagem dos alunos;

Os marcos legais isoladamente ndo garantem que esses desafios sejam
vencidos, mas sdo condicdo indispensavel numa area que envolve milhdes de
interessados, distribuidos em mais de 200.000 lugares de trabalho.

3. Marcos regulatdrios nacionais.

A Constituicdo Federal - CF - de 1988, além dos dispositivos sobre os direitos
de todos os trabalhadores, no inciso V de seu Artigo 206 estabelece como um dos
principios sobre os quais o ensino deve basear-se: valorizacao® de seus profissionais,
planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso de provas e titulos.

A CF de 1988 foi o ponto de partida dos movimentos do final dos anos 1980 e
inicio dos 1990 que desaguaram no Férum Nacional de Valorizacdo do Magistério.
Desse processo resultou o Pacto pela Valorizacdo do Magistério, inspirador da emenda
constitucional que permitiu a criagio do FUNDEF e a Lei 9424/1996 que
regulamentou o seu funcionamento. Ao exigir planos de carreira do magistério como

8 Sobre essa disposicdo constitucional é interessante observar que ela inaugura uma maneira de referir-se ao magistério
na legislacéo em geral, sempre estabelecendo a valorizag&o mais como um objeto do que como um objetivo. N&o se
conhece outra profissdo cujos marcos legais repitam a palavra valorizagéo tantas vezes quanto a do professor. Também
ndo existem documentos ou normas oficiais estabelecendo a valorizagdo do professor nos paises em gque sabidamente os
professores sédo muito valorizados como é o caso da Finlandia e da China.
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condi¢do para acesso aos recursos do FUNDEF essa lei coloca o tema da carreira
docente na agenda da nac¢do - unido, estados e municipios.

No mesmo ano de 1996 promulga-se a LDB que reafirma os principios
constitucionais sobre a carreira do magistério, conforme ja citado neste trabalho. E no
ano seguinte o MEC, em seu papel de coordenacdo, envia ao CNE um projeto para
elaboracao das Diretrizes para Carreira do Magistério com objetivo de orientar os
entes federados na elaboracao de seus estatutos e planos de carreira. Resulta desse
trabalho a Resolu¢dao CNE 03/1997 que Fixa Diretrizes para os Novos Planos de Carreira
e de Remuneragdo para o Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e
complementa as leis maiores, com destaque para:

estagio probatorio;

- desenvolvimento profissional: areas prioritarias, metodologias diversificadas
(uso tecnologias);

- ndo inclusdo de beneficios nao previstos na CF como faltas abonadas e
justificadas;

- cedéncia para fora do sistema de ensino s6 sem Onus;

- férias: 45 dias (docentes) e 30 dias (demais profissionais);

- jornada: até 40 horas semanais, com 20% a 25% de horas-atividade;

- remuneracgdo: diferenca maxima de 50% entre nivel médio e superior;

- incentivos de progressado: dedicagdo exclusiva, avaliacdo de desempenho;

- qualificacao, tempo de servigo, avaliacao de conhecimentos;

- ndo incorporacdo de gratificagdes por exercicio de funcoes;

- mudanca de cargo de atuagao por concurso.

No final dos anos 1990 inicia-se o processo de elabora¢dao do primeiro PNE,
previsto na LDB, aprovado 11 anos depois pela Lei 10172/2001. Mais uma vez a lei
nacional dispOe sobre a carreira do professor com destaque para:

- jornada de trabalho em um unico estabelecimento e com tempo para

atividades complementares;

- implantacdo de novos planos de carreira: novos niveis de remuneracao,

piso salarial proprio e promogdo por mérito

- avaliagdo periddica da qualidade da atuacao dos professores para subsidiar

as a¢oes de formacgdo continuada.

Na primeira década dos anos 2000 novos fatos relevantes ocorreram com as
questdes da carreira do professor. O primeiro deles foi a Emenda Constitucional
53/2006, que possibilitou a criagido do FUNDEB em substituicio ao FUNDEF,
estendendo para toda a educagdo basica os mecanismos de redistribuicao dos recursos
para remunerar e promover os professores. Essa emenda também estabelece que a
carreira do magistério deveria ter um piso profissional nacional definido por lei
federal.

A regulamentacdo da emenda do FUNDEB, pela Lei 11.494/2007, amplia e
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define as fun¢des que devem integrar a carreira de professor ou carreira de magistério,
definindo uma nova terminologia de profissionais do magistério da educacdo que sdo
os docentes, profissionais que oferecem suporte pedagdgico direto ao exercicio da
docéncia: direcdo ou administracdo escolar, planejamento, inspeg¢do, supervisdo,
orientagdo educacional e coordenagdo pedagdgica (Inciso II do § Unico do Artigo 22).

A mesma lei que regulamentou o FUNDEB estabeleceu o prazo de 31/08/2008
para fixacdo do piso profissional nacional previsto na Emenda 53/2006. Cumprindo
esse prazo, a Lei 11.738/2008 fixa o piso profissional nacional dos profissionais do
magistério da educacdo, cuja constitucionalidade foi arguida por alguns governadores
estaduais junto ao Supremo Tribunal Federal que nao deu ganho de causa a ADIN -
Arguicdo de Inconstitucionalidade.

Em 2009 o CNE elaborou a Resolucdo 02 para substituir a Resolucao 03/1997,
com as novas Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragcdo dos
Profissionais do Magistério da Educagdo Bdsica Publica nas quais destacam-se, entre
outros dispositivos:

- remuneracao respeitando o piso profissional nacional;
valorizacdo do tempo de servigco como componente evolutivo;
- integracdo as politicas nacionais e estaduais de formacao;

- explicitacdo dos cargos e funcdes;

- identidade entre piso e vencimento inicial;

- diferenciacdo da remuneracao por titulacao (médio/superior/pos-

graduacdo);

- revisao anual da remuneracgao;

- mecanismos de licenca para aperfeicoamento; licencas sabaticas;

- detalhamento da avaliagdo de desempenho.

Uma ultima regulacdao importante foi elaborada em 2009 pela Lei 12.014, que
em seu Artigo 12 da nova redagdo ao Artigo 61 da LDB, que na sua versao original era
0 seguinte:

TITULO VI
Dos Profissionais da Educagdo

Art. 61. A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I - a associagdo entre teorias e prdticas, inclusive mediante a capacitagdo
em servigo;

II - aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituigcdes de ensino e outras atividades.

Com a emenda feita pela Lei 12.014 /2009 esse artigo passa a ter a seguinte
redacgao:

32


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11738.htm
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_cne_ceb002_2009.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm

TITULO VI
Dos Profissionais da Educagdo

Art. 61. Consideram-se profissionais da educagdo escolar bdsica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo:
(Redacdo dada pela Lein®12.014, de 2009)

I - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educagdo
infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacdo dada pela Lei n®12.014, de 2009)

Il - trabalhadores em educagdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administragcdo, planejamento, supervisdo, inspegcdo e orientagdo
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas dreas;
(Redacdo dada pela Lein®12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em drea pedagdgica ou afim. (Incluido pela Lei n? 12.014, de 2009) (grifo
nosso).

O exame desse historico recente é interessante na medida em que cobre um
periodo de regularidade democratica no pais mas ao mesmo tempo abriga diferentes
maneiras de entender o papel do estado na educacdo e até mesmo visdes, sendo
opostas, diferentes da prépria educacdo como pratica social.

Alguns pontos sdo consistentemente consensuais, como por exemplo o
concurso publico para aceder aos cargos do magistério no ensino publico; a reserva de
uma parte da jornada para dedicar as atividades que ndo sdo a frente da classe; a
valorizagdo de uma jornada de 40 horas, de preferéncia na mesma escola. A
valorizagdo da formacao em nivel superior também estd presente nas diferentes
normativas. Outros pontos evidenciam divergéncias de fundo.

- O primeiro deles diz respeito a prépria identidade profissional do magistério ou a
abrangéncia dessa categoria, que comeca a ser definida, no inicio, como os que sao
docentes, ou sejam, estdo na regéncia de classe. Acrescentam-se em seguida os que
exercem func¢des de apoio direto a docéncia, incluindo ai uma gama mais ampla de
profissionais, alguns dos quais claramente trabalham apoiando o professor, como
o diretor, o coordenador pedagdgico, o orientador educacional, enquanto outros ja
se situam numa zona mais dificil de definir como o psicologo, o assistente social, o
dentista e o médico da escola, e assim por diante. Finalmente amplia-se ainda mais
a abrangéncia da categoria dos profissionais do magistério da educacdo, para
incluir os trabalhadores da educac¢dao formados em nivel técnico ou superior em
area pedagogica ou afim.
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Torna-se claro com essa maior abrangéncia que na realidade esta em disputa um
grande mercado de trabalho, constituido pelas redes de ensino de educagao basica
publica em todo o pais. A escola precisa de uma grande quantidade de servigos
além da docéncia e esses servigos podem diferir de uma realidade para outra. Mas
o Unico servico sem o qual a escola ndo se define enquanto tal é o do professor. Isso
€ um tema que ainda vai merecer muita discussdo. No entanto interessa as demais
categorias que atuam na escola garantir um mercado de trabalho que é cativo na
medida em que os salarios desses profissionais estdo garantidos por inimeras leis.

A valorizagdo do tempo para efeito de progressao na carreira é outro ponto de
divergéncia na medida em que se tem uma orientagdo mais meritocratica que
associa ao tempo o desempenho, e outra mais cartorial que valoriza o tempo por si
s6 e associa o desempenho a um titulo ou diploma.

Da mesma forma houve nos anos 2000 uma tendéncia a valorizar mais a titulagao
académico universitaria, espelhando de certa forma a valorizacdo do mestrado e
do doutorado ndo como preparagdo para a docéncia no ensino superior mas como
critério titulagdo com valor em si mesma.

E finalmente, embora sem esgotar o assunto, coloca-se o problema do piso
profissional nacional fixado por lei federal, que como ja mencionado tem tido sua
constitucionalidade questionada.

4. 0 que dizem alguns estudos e especialistas.

Dentro dos marcos legais e institucionais brasileiros ha varios elementos na

estrutura das carreiras que precisam ser objeto de decisdes articuladas com os
resultados educacionais. A seguir trés desses elementos sdo discutidos:

0 ingresso: compreende os concursos; o estagio probatdrio e o salario inicial;
A progressao: posi¢des ou cargos e critérios para evoluir;
A articulagdo entre carreira e avaliacao de desempenho docente.

Os levantamentos e estudos comparativos mostram que os paises bem

sucedidos quanto a qualidade e a equidade de seus sistemas publicos de ensino
adotam algumas politicas que merecem ser mencionadas.

Quanto ao ingresso

Qualificar o concurso: tomando como base um perfil de competéncias que seja
adequado ao curriculo e a organizagdo pedagdgica das escolas de um determinado
sistema. Diversificar as provas do concurso, para ir além das medidas de
conhecimento; realizar avaliacbes de desempenho em sala de aula, reais ou
simuladas.

Levar a sério o estagio probatério. Ha varias experiéncias de residéncia escolar

com tutoria de um professor experiente e avaliagio de desempenho e usar o
estdgio probatério como tal, seja para dispensar um professor que nao
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corresponda ou para diagnosticar necessidade de educag¢do continuada, fazendo
desta ultima também uma prova para o estagio probatorio.

Salarios melhores no inicio da carreira. Possibilidade de aumentos maiores nos
primeiros 5 a 10 anos de carreira, com menor dispersdo ao longo do tempo. O
grafico abaixo mostra uma compara¢do entre a Finlandia, cujos alunos tém
desempenho no PISA que se situa entre os melhores da OCDE, e a média dos paises
avaliados nessa prova internacional.
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Quanto a progressio

Eliminar ou diminuir o peso do tempo de servico;
Introduzir critérios meritocraticos;

Aproveitamento em cursos de educag¢do continuada, com avaliacao externa e
objetiva;

Provas de conhecimento e/ou de desempenho;

Levar em conta que os titulos académicos de mestrado ou doutorado quase
sempre tém pouca relacdo com resultados de aprendizagem dos alunos.

Quanto a carreira e a avaliacido de desempenho.

A observacao como procedimento de avaliacao do professor;
Resultados de aprendizagem dos alunos;
Avaliacao da producdo do professor - Portfélios e materiais de ensino;

Pontos para a carreira dependendo da avaliagdo da escola como um todo.

VI. UMA PAUTA EM ABERTO

Esses gerais sdo sem tamanho. Enfim, cada um o que quer aprova o senhor sabe:
pdo ou pdes, é questdo de opinides... O sertdo estd em toda a parte.
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Uma comparagao entre pontos contenciosos e o que as melhores praticas
aconselham fazer, pde em evidéncia que o Brasil tem uma longa pauta a ser vencida se
quiser colocar sua for¢ca docente a servigo da melhoria da qualidade das aprendizagens
na educacao basica.

Vencer essa pauta s6 sera uma empreitada bem sucedida se houver maturidade
civica para somar lideranga politica comprometida com os interesses dos alunos,
capacidade de negociacdo para administrar os conflitos, capacidade de gestdo para
reinventar solug¢des institucionais e administrativas e competéncia técnica para
construir processos pedagogicos que respondam as necessidades de aprendizagem
tanto dos alunos quanto dos professores.
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