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RESUMO

A presente pesquisa investigou as politicas de valorizacdo de professores da
Educacao Basica brasileira a partir da promulgacao da Constituicdo Federal de 1988
com o intuito de compreender se as politicas publicas implementadas na década de
1990 e anos iniciais do século XXI evidenciam compromisso com a concretizacao
desse preceito. Nesse sentido, sdo apresentadas politicas e acdes desenvolvidas
com a finalidade de promover a valorizacdo de professores no periodo 1988 a 2014
e identificando se essas politicas e acdes representam a valorizacdo da profissao de
professor. Assim, 0 objetivo é entender o processo de constru¢do da politica para a
valorizacdo dos professores ao longo da histdria educacional brasileira. Como
hipétese, tem-se como premissa que a politica de valorizacdo em processo de
construcdo nesses 26 anos pos-Constituicdo ainda traz em seu bojo a auséncia de
uma real valorizacdo. O conjunto de acles, programas, projetos e legislacbes no
campo da politica de valorizacdo de professores possui alguns conceitos e tentativas
de efetivar a valorizacdo nas reformas educacionais ocorridas. A pesquisa foi
desenvolvida com base na ciéncia da Historia por entender que as politicas
destinadas a area da educacédo e especificamente a subarea em questdo séo fruto
das necessidades criadas pelos homens no processo de producéo da vida material.
Isso ndo significa, no entanto, que essas politicas correspondam as reais
necessidades dos homens, mas sim as necessidades de manutencédo do sistema
capitalista em sua atual conjuntura. Para dar conta do proposto, esta tese esta
organizada da seguinte forma: em um primeiro momento, apresenta-se a formulacéo
e delimitacdo do problema da pesquisa juntamente com 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos que a fundamentam. S&o expostas na sequéncia as orientacfes
internacionais das Agéncias Banco Mundial e Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico que tém contribuido para a constituicdo das politicas
educativas, em especial a de valorizacdo de professores. Discorrem-se sobre os
pressupostos histéricos e politicos no desenrolar do processo de elaboracdo dessas
politicas, bem como sua motivacdo e finalidade. Destacam-se o0s aspectos
econdbmicos que determinaram ndo apenas 0 seu processo de elaboragdo, como
também as proprias politicas e, portanto, as orientagbes e acbes a serem
desenvolvidas na Educacao Basica brasileira. Tratam-se das politicas de valorizacéo
de professores pos-Constituicdo de 1988 nos cinco governos ao longo desses 26
anos, e da legislacdo que estabeleceu e regulamentou as politicas de valorizacao de
professores nesse periodo. Por fim, nas consideragfes finais sdo sinalizados os
desafios que permanecem para a construcdo e concretizagcdo das politicas de
valorizacéo de professores no Brasil.

Palavras-chave: Valorizacdo de Professores. Politicas Educacionais. Formacéao de
Professores. Educacéo Basica. Brasil.
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ABSTRACT

Valorization policies of Basic Education Teachers in Brazil after the promulgation of
the 1988 Federal Constitution are discussed to understand whether their
implementation in the 1990s and in the early 21° century revealed commitment for
their execution. The policies and activities developed to promote the valorization of
teachers between 1988 and 2014 are forwarded and discussions ensued as to
whether these policies and activities represent the valorization of the teacher. Current
investigation aims at understanding the process of policy building towards teachers’
valorization throughout Brazilian educational history. The hypothesis comprises the
premise that valorization policies under construction during the last 26 years after the
promulgation of the Federal Constitution still lack true valorization. Activities,
programs, projects and laws in the policy of teachers’ valorization have several
factors and attempts at a true valorization in past educational reforms. Research was
based on the Science of History since the policies directed towards Education and
specifically towards the sub-area under analysis are the results of requirements
within the process of the production of material life. The above does not mean that
these policies correspond to human real needs but to the needs for the maintenance
of current capitalist system. Current thesis has been organized as follows: first, the
formulation and delimitation of the research issue are provided, coupled to the
theoretical-methodological presuppositions on which it is based. The international
orientations of the World Bank and the Organization for Cooperation and Economic
Development are presented. They have contributed towards the constitution of
educational policies, especially those concerning teachers’ valorization. The historical
and political presuppositions within the development of the elaboration process of the
policies are investigated, coupled to their motivations and aims. Economic aspects
that determine not merely the elaboration process but the policies themselves are
underscored, or rather, the guidelines and activities that should be developed with
Brazilian Basic Education. They are the teachers’ valorization policies after the 1988
Constitution within five administrations and throughout 26 years, including laws that
established and regulated teachers’ valorization policies during the period. Finally,
the challenges that have to be coped with for the construction and materialization of
teachers’ valorization policies in Brazil are identified.

Keywords: Teachers’ Valorization. Educational Policies. Teachers’ Formation. Basic
Education. Brazil.
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1 INTRODUCAO

Pensar em politicas de valorizacdo de professores da Educacdo Basica
brasileira € aproximar-se do ponto nevrélgico da educacdo. E preciso ter como
referéncia a sociedade atual, que tem sido caracterizada pela aceleracdo e
informatizacdo dos meios e processo de producéo, pela globalizacdo da economia,
Ou seja, por sintomas sociais que caracterizam a reestruturagao produtiva do capital.
E complicado olhar para essa tematica sem observar que tais politicas trazem em
seu bojo contradicbes, uma vez que se assiste a uma busca incessante dos
professores e demais profissionais da educacéo para a construcdo de um processo
formativo emancipador. Ao mesmo tempo, também se observa outra busca, a dos
governantes em estabelecer uma educacéo que procure formar os sujeitos para um
mercado de trabalho proprio da nova fase do capitalismo poés-reestruturacao
produtiva.

Desde o inicio dos anos de 1990, as politicas para a valorizacdo de
professores estdo permeadas pela necessidade de serem discutidas,
compreendidas e concretizadas como uma politica publica verdadeiramente
educativa. Isso justifica a necessidade do acréscimo de estudos para o debate sobre
essa tematica. Ainda € possivel verificar uma consideravel distancia entre o conceito
de valorizacao de professores e 0 que realmente se efetiva na sociedade.

A valorizacdo de professores € um dos componentes essenciais das politicas
publicas educativas. E foco deste estudo investigar e compreender as politicas e
acOes destinadas a valorizacdo dos professores da Educacgdo Basica no Brasil no
periodo pos-Constituicdo Federal de 1988.

O cotidiano da Educacdo Baésica revela contradicbes entre o pensar
pedagodgico expresso pelos professores e as politicas de valorizacdo destinadas a
esse profissional, que priorizam a produtividade em detrimento do processo
formativo emancipatorio.

Essas afirmativas séo fruto de observacdes realizadas na carreira docente do
ensino superior, somadas as experiéncias desenvolvidas como pedagoga na
Educacdo Basica da rede publica paranaense. No ensino superior, ao atuar na
formacdo inicial de professores em diversas licenciaturas e de maneira mais intensa

no curso de Pedagogia, muitos alunos desses cursos ja eram professores da rede
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publica e também privada, portanto ja faziam parte da carreira do magistério. A
maioria desses alunos/professores ndo conhecia 0s seus direitos instituidos
legalmente, o que dificulta um acompanhamento das politicas de valorizagdo e
também sua efetivacao.

Por outro lado, na Educacdo Basica, na condicdo de pedagoga da rede
publica estadual, foi possivel constatar o0 modo como essas politicas séo
implementadas no cotidiano escolar dos professores. Uma série de condi¢bes
evidencia a permanéncia de uma auséncia de valorizagdo: baixos saléarios,
condicdes fisicas inadequadas para efetivacdo de uma pratica de qualidade no
processo de ensino e aprendizagem, tempo insuficiente para planejamento e
reflexdo da pratica pedagogica, auséncia de autonomia do professor na conducao
de seu fazer pedagogico, planos de carreira que ndo contemplam condicbes de
valorizacdo e que, em sua maioria, ndo respeitam na integra os direitos que a
legislacdo minima estabelece, dentre outros mecanismos excludentes que fazem
permanecer apenas o padrdao minimo de qualidade.

Essas experiéncias vivenciadas por meio dos trabalhos realizados em ambas
as carreiras oportunizou identificar a distancia entre o propdésito pedagdégico e a
intencdo econdmica das politicas publicas voltadas para a valorizacdo do professor
da Educacdo Basica, locus desta investigacdo. Assim, a proposta desta tese é
investigar as politicas de valorizacdo dos professores da Educacao Basica brasileira
a partir da promulgacdo da Constituicio Federal de 1988 com o intuito de
compreender se as politicas publicas implementadas na década de 1990 e anos
iniciais do século XXI evidenciam compromisso com a concretizacao desse preceito
legal.

A valorizac@o dos professores no Brasil € concebida aqui como um conjunto
de acdes, projetos, programas, e concepcOes sobre a profissdo de professor
construido pela dindmica metabdlica dos fatores econdmicos, politicos, sociais e
culturais determinados pela realidade concreta material ao longo da historia da
educacao brasileira. Essa valorizacdo foi definida por meio dos seguintes aspectos:
formacao dos professores, condi¢éo salarial e recursos financeiros adequados para
uma educacédo publica de qualidade, planos de carreira do magistério e a cultura e a
valorizagdo social que os brasileiros construiram acerca dessa profissdo, como
ressalta Brito (2012, p. 199): “A valorizagao social representa a compreensao da
sociedade da importancia do trabalho docente para o conjunto dos cidadaos e isso

afeta a percepcao que os proprios docentes tém de si mesmos”.
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1.1 FORMULACAO E DELIMITACAO DO PROBLEMA

Na compreensdo das politicas para a valorizacdo de professores é
fundamental que se resgatem o cenario e 0s elementos que contribuiram para a
elaboracdo das politicas educativas que orientam e definem a educacdo na
atualidade, com o foco na politica de valorizacdo de professores. Nao € possivel
desvincular a educacdo da sociedade em gque esta inserida e analisa-la de forma
isolada, uma vez que a educacgdo € uma criacdo da sociedade e para a sociedade,
respondendo, portanto, as necessidades e exigéncias de cada periodo historico.

O Brasil, ao longo dos anos em que o sistema nacional de educacao foi se
construindo, vivenciou algumas modificacdes na organizacdo da educacédo ofertada
no inicio da vida escolar dos brasileiros. A etapa da Educacdo Basica foi
estabelecida a partir dos anos de 1990, resultante de uma reforma educacional sob
o ordenamento das agéncias internacionais que apontavam para a necessidade de
tais modificacdes a fim de situar a educacédo e o conhecimento como estratégia para
a modernizacdo da economia dos paises da América Latina e Caribe.

Tal necessidade ficou evidente com a difusdo do ideério da insercdo desses
paises considerados em “desenvolvimento” no mundo globalizado, uma vez que a
insercado representava condicdo para a reestruturacdo do sistema capitalista em
resposta a sua crise estrutural, expressa em sucessivas crises econémicas,
financeiras e sociais. O caminho para a superacao da crise indicava a necessidade
de uma reestruturacao do capital via politicas de ajustes estruturais neoliberais.

O ajuste estrutural previsto aos paises endividados perante o Banco Mundial
(BM) e o Fundo Monetéario Internacional (FMI) tem sido uma das formas de
pressionar economicamente tais paises. Por meio das politicas de ajuste estrutural
ocorreu 0 aumento da internacionalizacdo da politica macroecondmica sob a
coordenacao e controle dessas duas agéncias financeiras, as quais atuaram e ainda
atuam em consonancia aos interesses financeiros e politicos de paises e grupos
hegemonicos (TOUSSAINT, 2002).

Dentre o conjunto das reformas estruturais proposto pelas agéncias e
organismos internacionais estava a reforma da educagéo, considerada como uma
das estratégias para a modernizacdo da economia desses paises. Para o alcance

dessa reforma educacional desencadearam-se as contribuicbes das agéncias
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internacionais que requereram uma agenda de eventos internacionais com o objetivo
de discutir tais mudancas. Para tanto, mediaram a concordancia registrada em
diversos documentos relativos a tematica e atuaram eficientemente na busca do
consenso e na divulgacao de como e para onde as reformas seriam conduzidas.

Como justificativa, foi apresentado o discurso de que essa reforma garantiria
a oferta da Educacdo Bésica para todos; ou seja, a medida proporcionaria um
minimo de escolarizagcdo para a populacdo e possibilitaria sua integracdo na
sociedade mundial. Todavia, justificava uma organizacdo educacional que
atendesse as novas demandas criadas com a reestruturacdo capitalista e a
necessidade de novos padrdes de producéo.

Dessa maneira, a Educacdo Basica tornou-se foco para o desenvolvimento
econdbmico dos paises situados na periferia do capitalismo. Sobre essa intrinseca
relacdo entre educacdo e desenvolvimento econémico Bruno (2011) afirma que na
sociedade capitalista, sob os moldes da administracdo e gestdo empresarial, a
educacao foi organizada para atender aos designios do capital, como canal para o

desenvolvimento econdmico:

Assim, a educacdo dita publica foi condicionada, ndo para o
desenvolvimento da inteligéncia e da autonomia intelectual dos filhos
de trabalhadores, mas para atender as necessidades de
determinadas especialidades, da nova tecnologia, das novas
estratégias de controle social e, acima de tudo, das necessidades
oriundas do novo quadro disciplinar que se tornou dominante
(BRUNO, 2011, p. 547).

A reforma educacional que se pretendia realizar visava estabelecer
modificacdes na gestdo de politicas publicas com énfase na descentralizacdo de
servicos educativos da Unido para os Estados e Municipios. Essas alteracoes
ocorreram tanto nos aspectos administrativos quanto pedagogicos e foram
custeadas pelo Banco Mundial e pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento
(RODRIGUEZ, 2004).

O contexto brasileiro, marcado por interesses antagonicos, tensdes e disputas
politicas fez com que a adequacdo dessa reforma educacional se legitimasse por
meio de um conjunto de Planos, Diretrizes e Paradmetros que fundamentaram a
Educacdo Basica brasileira. Dentre estes se destacam o Plano Decenal de
Educacdo (PDE, 1993), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDBEN n°
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9.394/96), o Plano Nacional de Educacao (PNE, Lei n® 10.172/2001) e o Plano de
Desenvolvimento Educacional (PDE, 2007) e o recém aprovado Plano Nacional de
Educacdo (PNE, Lei n° 13.005/2014). Entretanto, a reforma se fortaleceu com a
disseminacdo de um documento considerado base para essas modificacdes: a
Declaragcdo Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), que expressou
concepgOes educacionais que focalizavam a formacao “do novo homem” em uma
relacdo intima com o desenvolvimento econdmico para o século XXI.

As reformas na educacdo foram implementadas no Brasil pelos governos de
Fernando Collor de Melo (1990-1992), Itamar Franco (1992-1995), Fernando
Henrigue Cardoso (1995-2002), Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma
Roussef (2011-2014). Na visdo de Freitas H. (2013), o enfoque dado as politicas
educacionais voltou-se para a qualidade do ensino e situou-se em trés eixos:
reforma curricular, formagéo inicial e continuada e avaliagao.

O eixo denominado formacao continuada esta associado a questéo da politica
de valorizacdo de professores, porque na Otica governamental e também
internacional, a formacdo continuada € um dos elementos que promove a
valorizacdo docente, uma vez que é capaz de proporcionar aperfeicoamento das
praticas pedagogicas e atender as necessidades formativas do educador,
possibilitando-lhe a sensacdo de valorizacdo da sua profissdo, como também dele
préprio enquanto profissional de uma determinada categoria trabalhista.

Gatti (2008), ao analisar as politicas publicas de formacdo continuada no
Brasil, ressalta que devido as constantes alteracdes no mundo do trabalho
decorrentes das mudangas nos conhecimentos e nas tecnologias tornou-se
elemento central a formacéo continuada como condi¢cdo de melhor desempenho no
trabalho. A educacdo continuada € definida pela autora como “aprofundamento e
avanco nas formacgdes dos profissionais”. Essa necessidade, em sua concepcao, foi
incorporada também aos profissionais da educacéo. No entanto, tem ocorrido uma

ampliagdo do que se entende por educacao continuada:

[...] ampliou-se o entendimento sobre a educac¢do continuada, com
esta abrangendo muitas iniciativas que, na verdade, s&o de
suprimento a uma formag&o precaria pré-servico e nem sempre séo
propriamente de aprofundamento ou ampliagcdo de conhecimentos.
Isso responde a uma situagéo particular nossa, pela precariedade em
gue se encontram os cursos de formacao de professores em nivel de
graduacdo. Assim, problemas concretos das redes inspiraram
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iniciativas chamadas de educagdo continuada, especialmente na
area publica, pela constatacdo, por varios meios (pesquisas,
concursos publicos, avaliacdes), de que os cursos de formacéo
bésica dos professores ndo vinham (e ndo vem) propiciando
adequada base para sua atuacdo profissional. Muitas das iniciativas
publicas de formacdo continuada no setor educacional adquiriram,
entdo, a feicdo de programas compensatérios e ndo propriamente de
atualizagéo e aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formacéo
anterior, alterando o propdésito inicial dessa educagdo — posto nas
discussbes internacionais —, que seria 0 aprimoramento de
profissionais nos avancos, renovacdes e inovacdes de suas areas,
dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e a de grupos
profissionais, em funcdo dos rearranjos nas producgfes cientificas,
técnicas e culturais (GATTI, 2008, p. 58).

Essa formacdo, em suas multiplas facetas, tem sido entendida como um dos
pontos cruciais nos debates sobre a qualidade do ensino e suas consequéncias.
Embora seja o foco das discussdes educacionais, isso ndo tem garantido condi¢oes
para a realizacdo de uma formacdo continuada de qualidade, que responda as
expectativas dos professores. O que se constata é que as concepcdes e praticas
desse tipo de formac&o tém assumido um formato que revela pouco planejamento,
apresenta intencdes imediatistas relacionadas a resolucdo de problemas
educacionais, com resultados insatisfatorios dada a complexidade e diversidade dos
problemas da educacéao.

Diante desse quadro, a formacdo de professores requer, para sua
compreensao, situa-la em um contexto repleto de ideologias diversas, concepcoes
culturais, politicas e educacionais. Além disso, também sdo necessarios
entendimentos a respeito de escola, professores/gestores e de formacdo de
professores e gestores escolares.

A questdo da formacédo continuada néo é foco destas discussdes, mas néo é
possivel deixar de menciona-la, uma vez que se enquadra como um dos
mecanismos para a promocdo da valorizacdo, e nesse momento se designa como
ponto de partida para as analises aqui empreendidas com relacdo as politicas de
valorizacéo de professores da Educacéo Basica.

Ao estabelecer esse foco de analise, é possivel verificar que em grande
medida as politicas educacionais se assentam na necessidade de se alcancar a
melhoria da qualidade da educacdo, que conforme asseveram Dourado e Oliveira
(2009, p. 202) deve ser concebida em uma “perspectiva polissémica”, pois € a partir
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da concepcao de mundo, de sociedade e de educacao que se definem os elementos
para qualificar e avaliar a qualidade social da educagao.

Ao discutir sobre a qualidade da educacéo faz-se necessario compreender
gue muitos sdo os fatores que estdo em jogo para a elaboracdo daquilo que se

define como qualidade, porque de acordo com os referidos autores:

Qualidade € um conceito histérico, que se altera no tempo e no
espaco, ou seja, o alcance do referido conceito vincula-se as
demandas e exigéncias sociais de um dado processo histérico. Caso
se tome como referéncia 0 momento atual, tal perspectiva implica
compreender que embates e visdes de mundo se apresentam no
cenério atual de reforma do Estado, de rediscussdo dos marcos da
educacgdo — como direito social e como mercadoria —, entre outros
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 204).

Nesse contexto, a expressédo qualidade na educacgédo nos dias atuais pode
apresentar inimeras vertentes, porém nesta pesquisa destaca-se aquela idealizada
pelos educadores visando a uma formacéo plena do cidadéo cujo objetivo maior é a
emancipacdo humana. A vertente que infelizmente é a preponderante, a das
agéncias internacionais e também dos governantes, visa a qualificacdo para o
mercado de trabalho, possibilitando a modernizacdo da economia para melhor e
maior produtividade. Em funcéo dessa ultima vertente a Educacao Basica se tornou
foco das politicas educativas e, de certo modo, priorizou a questdo da formacéo e
valorizag&o do professor como um dos seus eixos.

Nesse sentido, a valorizacdo de professores, encontra-se dubia, pois mesmo
sendo contemplado pela Constituicdo Federal de 1988 ndo se realiza efetivamente.
Como consequéncia da falta de valorizacdo do professor € possivel verificar, por
meio das iniciativas dos sindicatos da categoria, que esse direito continua sendo
reivindicado e requerido pela categoria dos professores.

Observacdes associadas a vivéncia nas escolas durante a carreira
desenvolvida na Educacédo Basica, acrescidas dos estudos realizados considerando
a legislacdo e as pesquisas na area de formacdo e valorizacdo de professores
possibilitaram a identificacdo de algumas inquietacées que delinearam o caminho
tracado para esta pesquisa.

Essas inquietacbfes podem ser expressas em varias indagacdes como: As
politicas publicas que tém sido desenvolvidas no Brasil em nome da valorizacdo de

professores de fato promovem a valorizacdo? Levando-se em conta essa indagacao,
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€ necessario levantar outra questdo igualmente fundamental: Qual o conceito de
valorizagcdo na perspectiva de quem elabora essas politicas? E, ainda: Quem
elabora e, portanto, como se define o que € a valorizacéo dos professores no Brasil?
Qual a trajetéria que o sistema educacional brasileiro esta percorrendo e que
contribui para o delineamento da valorizagao dos professores?

Com a intencao de responder as questdes aqui suscitadas e contribuir com as
pesquisas nesse campo busca-se trazer a tona as politicas e acdes realizadas
acerca da valorizacdo de professores no periodo demarcado e investigar se estas
representam a valorizacdo da profissao do professor.

Cabe ainda demarcar que ha auséncia de discussdo quando se trata da
nomenclatura da profissdo professor. Ao longo da histéria dessa profissdo no pais,
em diversos documentos oficiais encontraram-se termos e nomenclaturas diferentes
para nominar esse profissional. Ndo h&4 uma Unica definicdo para a nomenclatura da
profisséo dos professores.

A escolha de outras nomenclaturas contribui para um enfraquecimento da
prépria definicdo da categoria profissional, ou seja, da categoria de trabalho que o
professor ocupa. A modificacdo continua da nomenclatura da profissédo do professor
tem contribuido para o processo de fragilidade na constituicdo da identidade
profissional e consequentemente no enfraquecimento da prépria luta dessa classe
ao apresentar tantas outras nomenclaturas, tais como docente, educador,
profissional da educacéo, profissional do magistério.

Sao muitos os termos encontrados em documentos oficiais no periodo pés-
Constituicdo de 1988. Esses termos sao por diversas vezes utilizados juntamente

com o termo valorizacéo (Tabela 1).

Tabela 1: Nomenclaturas em Documentos Oficiais

NOMENCLATURA DOCUMENTOS OFICIAIS

e Termo apresentado no Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania (1990, p. 24);
¢ Emenda Constitucional n°® 14/96, Art. 5°, §1°;
Valorizagdo do Magistério e Lein®9.424, de 24 de dezembro de 1996 — Lei do
FUNDEF, Art. 1°;
e Nalein®10.172, de 09 de janeiro de 2001, Plano
Nacional de Educacéo, item IV.

¢ Apresentado no Programa Melhoria da Educacgéo
Valorizagdo do Profissional da Bésica, no Sub Programa de Valorizacao do
Educacéo Profissional da Educagé&o do Plano de A¢éo da
Secretaria do Ensino Basico, 1988-1991.
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Valorizagao dos Profissionais | ¢ Redacao original da Constituicdo Federal de 1988,

do Ensino Art. 206, inciso V.
Valorizagdo dos Profissionais | ¢ Na atualidade, essa redacéo foi modificada pela EC
da Educacéo Escolar n° 53 de 2006, Art. 1°, incisos V e VIII.

e Art. 67 da LDB n° 9.394/1996;
e Lein®11.494, de 20 de junho de 2007 — Lei do
FUNDEB, Art. 1°.

Valorizagao dos Profissionais
da Educacéao

e Decreto n® 6.755/2009, Art. 3°, inciso V;
Valorizagdo Docente e Termo que geralmente tem sido utilizado nas
pesquisas dos intelectuais da area.

e Termo definido como Diretrizes do PNE, pela Lei n°
13.005, de 25 de junho de 2014, Plano Nacional da
Educacédo (2014-2024) no Art. 2° do inciso IX.

Valorizacao dos (as)
profissionais da educacgéo

Fonte: elaborada pela autora (2014) com base nos documentos mencionados.

Sendo assim, importa justificar que nesta pesquisa o termo escolhido foi
Valorizacdo de Professores por considerar ser este o nome dado a profissdo de
Professor, pois na Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO) do Ministério do
Trabalho e Emprego (BRASIL, 2014a) a “familia ocupacional” desse profissional é
denominada Professor. No entanto, ao longo deste trabalho outras nomenclaturas,
como as apresentadas na Tabela 1, também serdo utilizadas devido a sua presenca
em legislagbes, documentos e na literatura referente ao tema.

No sistema de busca das ocupacdes profissionais da CBO (BRASIL, 2014a)
nada consta quando se procuram ocupac¢fes com as seguintes denominacodes:
profissionais da educacédo, profissionais do magistério, profissionais do ensino e
docentes, o que comprova que os termos utilizados nos documentos oficiais ndo séo
ocupacdes reconhecidas pelos registros da Carteira de Trabalho e Previdéncia
Social no Brasil. Todavia ndo poderiam ser utilizados como bandeira de luta por uma
verdadeira valorizacdo profissional, uma vez que ndo sao consideradas,
reconhecidas como profissédo/ocupacdes na classificacdo brasileira. Evidentemente,
nada impede que essas denominacfes sejam requeridas para serem consideradas
ocupag0des, entretanto seriam mais uma luta a ser travada, ja que estas inexistem no
enquadramento do Ministério do Trabalho e Emprego.

Na catalogacéo das ocupacdes da CBO (BRASIL, 2014a), ao realizar a busca
pela ocupagéo profissional com o termo professor aparecem 118 ocupacgdes. Entre
estas, na area da Educacdo Basica, as ocupagfes denominadas para o professor

desse nivel de ensino podem ser visualizadas na Tabela 2.
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Tabela 2: Catalogacdo das ocupacdes registradas na CBO

CATALOGACAO DAS OCUPACOES DE PROFESSOR REGISTRADAS NA CBO

(BRASIL, 2014a)

Cddigo e Titulos das Familias
de Ocupacéo

Cddigo e Outras Ocupacdes da Mesma Familia

2311 - Professores de nivel
superior na Educacéo
Infantil

2311-05 - Professor de nivel superior na educacgao
infantil (Quatro a seis anos)

Professor de ensino pré-escolar, professor de ensino pré-
primario.

2311-10 — Professor de nivel superior na educacgao
infantil (zero a trés anos)

Professor de creche, professor de jardim de infancia (nivel
superior), professor de maternal (nivel superior), professor
de minimaternal.

2312 - Professores de nivel
superior do Ensino
Fundamental (primeira a
guarta série)

2312-05 — Professor da educacéo de jovens e adultos
do Ensino Fundamental (primeira a quarta série)
Professor de supléncia do Ensino Fundamental (primeira a
quarta série).

2312-10 — Professor de nivel superior do Ensino
Fundamental (primeira a quarta série)

Professor das séries iniciais, professor dos ciclos iniciais
(Ensino Fundamental).

2313 — Professores de nivel
superior no Ensino
Fundamental (quinta a
oitava série)

2313-05 — Professor de ciéncias exatas e naturais do
Ensino Fundamental

Professor de ciéncias na educacéo de jovens e adultos do
Ensino Fundamental de 52 a 82 série, Professor de ciéncias
naturais no Ensino Fundamental de 52 a 82 série.

2313-10 — Professor de educacdo artistica do Ensino
Fundamental

Professor de artes do Ensino Fundamental de 52 a 82 série,
Professor de artes na educacéo de jovens e adultos do
Ensino Fundamental de 5% a 82 série.

2313-15 — Professor de educacéo fisica do Ensino
Fundamental

Professor de educacdo fisica na educacao de jovens e
adultos do Ensino Fundamental de 52 a 82 série.

2313-20 — Professor de geografia do Ensino
Fundamental

Professor de geografia na educagéo de jovens e adultos do
Ensino Fundamental de 52 a 82 série.

2313-25 — Professor de histéria do Ensino Fundamental
Professor de histéria na educacéo de jovens e adultos do
Ensino Fundamental de 5% a 82 série.

2313-30 — Professor de lingua estrangeira moderna do
Ensino Fundamental

Professor de lingua estrangeira moderna no ensino
supletivo do Ensino Fundamental de 52 a 82 série.

2313-35 - Professor de lingua portuguesa do Ensino
Fundamental

Professor de lingua portuguesa no ensino supletivo do
Ensino Fundamental de 52 a 82 série.

2313-40 — Professor de matematica do Ensino
Fundamental

Professor de matematica na educacao de jovens e adultos
do Ensino Fundamental de 5% a 82 série.
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2321 — Professores do
Ensino Médio

2321-05 — Professor de artes no Ensino Médio

2321-10 — Professor de biologia no Ensino Médio
2321-15 - Professor de disciplinas pedagogicas no
Ensino Médio

2321-20 — Professor de educacao fisica no Ensino
Médio

2321-25 — Professor de filosofia no Ensino Médio 2321-
30 — Professor de fisica no Ensino Médio 2321-35 —
Professor de geografia no Ensino Médio

2321-40 — Professor de histéria no Ensino Médio 2321-
45 — Professor de lingua e literatura brasileira no
Ensino Médio

2321-50 — Professor de lingua estrangeira moderna no
Ensino Médio

2321-55 — Professor de matematica no Ensino Médio
2321-60 — Professor de psicologia no Ensino Médio
2321-65 — Professor de quimica no Ensino Médio 2321-
70 — Professor de sociologia Ensino Médio

2392 — Professores de
Educacéo Especial

2392-05 — Professor de alunos com deficiéncia auditiva
e surdos

2392-10 — Professor de alunos com deficiéncia fisica
2392-15 — Professor de alunos com deficiéncia mental
2392-20 — Professor de alunos com deficiéncia multipla
2392-25 — Professor de alunos com deficiéncia visual

3311 — Professores de nivel
meédio na Educacdao Infantil

3311-05 — Professor de nivel médio na Educacéo
Infantil*
3311-10 — Auxiliar de desenvolvimento infantil?

3312 - Professores de nivel
médio no Ensino
Fundamental

3312-05 — Professor de nivel médio no ensino
fundamental

3313 — Professores de nivel
médio no Ensino
Profissionalizante

3313-05 — Professor de nivel médio no ensino
profissionalizante

3321 — Professores leigos
no Ensino Fundamental

3321-05 — Professor leigo no Ensino Fundamental

Fonte: elaborada pela autora (2015) a partir da busca na Classificacdo Brasileira de Ocupacdes
(CBO), no site do Ministério do Trabalho e Emprego (BRASIL, 2014a).

Diante da Tabela 2, € importante destacar a ocupacéao profissional 3321-05 —

Professores leigos do Ensino Fundamental, pois cabe elucidar que no Brasil a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n°® 9.394/1996 em seu artigo 62

estabelece, como condicdo para o ingresso na carreira de professor no minimo,

escolarizagdo no ensino médio na modalidade normal para atuacdo na Educacédo

! Importante destacar que de acordo com as descricdes dessa ocupacao, o professor de nivel médio
na Educacao Infantil refere-se a educador infantil de nivel médio, professor de escolinha (maternal),
professor de jardim da infancia, professor de maternal, professor de pré-escola (BRASIL, 2014a).

% A ocupacdo de auxiliar de desenvolvimento infantil refere-se ao atendente de creche, auxiliar de

creche, crecheira.




27

Infantil e anos iniciais no Ensino Fundamental. No entanto, fica evidente a
contradicdo ao verificar que na Classificagcédo Brasileira de Ocupacdes de 2014 ainda
existe a ocupacao de professores leigos, sem a formacdo minima estabelecida na
LDBEN, o que acaba por dar margem a continuidade e permanéncia das
contratacdes de professores leigos no pais, algo que precisa ser denunciado,
repudiado e combatido pela categoria. Face ao exposto, reitera-se a justificativa de
gue esta pesquisa considera que o termo ideal para tratar da politica de valorizacéo
desses profissionais € a denominacao professor, ja que esse termo é reconhecido

oficialmente como ocupagao profissional.

1.2 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Esta tese surgiu em resposta a questdo norteadora da pesquisa: As politicas
publicas empreendidas no pais com a Constituicdo Federal de 1988 tém avancado
no sentido de garantir a valorizacédo dos professores da Educacédo Basica?

Na tentativa de delimitar o0 espaco e o0 tempo em que se desenvolve a
presente investigacdo, ressalta-se que as andlises centram-se nas politicas para a
valorizacdo de professores da Educacdo Basica no Brasil no periodo poés-
Constituicdo Federal de 1988 até o ano de 2014. Esse recorte temporal se justifica
por ser 2014 o ultimo ano do primeiro mandato do governo Dilma Rousseff e porque
nesse mesmo ano foi aprovado o atual Plano Nacional de Educagao (PNE), Lei
n°® 13.005/2014, que apresenta quatro metas sobre formacdo e valorizacdo de
professores, e que as metas 17 e 18 tratam especificamente da valorizacdo dos
professores.

O termo valorizacdo de professores apareceu pela primeira vez na atual
Constituicdo Federal de 1988. O texto refere-se ao termo “valorizacdo dos
profissionais do ensino” (artigo 206, V) como principio na organizacao do ensino. Em
1996, o mesmo termo apareceu na Emenda Constitucional (EC) n® 14/96 como
“Valorizagdo do Magistério” e no titulo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de “Valorizacgdo do Magistério” (FUNDEF).
Posteriormente, o termo foi apresentado na EC n° 53/06 como “valorizagédo dos

profissionais da Educacao escolar”, e depois no titulo do Fundo de Manutencéo e
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Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de “Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao” (FUNDEB).

Nesse ambito, o objetivo deste trabalho é compreender o processo de
construcdo da politica para a valorizacdo dos professores ao longo da historia
educacional brasileira tendo como recorte temporal os 26 anos da Constituicdo
Federal de 1988 e as acdes que foram empreendidas no sentido de garantir a
“valorizacao”.

Como hipotese, considera-se que a politica de valorizacdo em processo de
construcdo nesses 26 anos pos-Constituicdo ainda traz em seu bojo a auséncia de
uma real valorizacdo. Destarte, o conjunto de acdes, programas, projetos e
legislacbes no campo da politica de valorizacdo de professores apresenta alguns
conceitos e tentativas de efetivar a valorizacdo das reformas educacionais ocorridas,
0 que pode ser considerado como ensaios no campo da valorizacdo de professores.
Resta identificar os reais motivos dessa auséncia de valorizagcdo assentada na
compreensao da realidade concreta material que produziu a auséncia dessa
efetivacao.

Esta pesquisa foi desenvolvida com base na ciéncia da Historia por entender
que as politicas destinadas a area da educacdo e especificamente a subarea em
guestao sao fruto das necessidades criadas pelos homens no processo de producdo
da vida material. Isso nado significa, entretanto, que correspondam as reais
necessidades dos homens, mas sim as necessidades de manutencédo do sistema
capitalista em sua atual conjuntura. Sao as necessidades de manutencéo do sistema
capitalista que acabam por determinar as prioridades da vida em sociedade e néao as
necessidades de bem estar dos homens.

A esse respeito, cita-se Saviani (1997, p. 233), o qual afirma que:

[...] para que o grau de desenvolvimento atingido pelas forcas
produtivas possa produzir todos os seus frutos, beneficiando toda a
humanidade, € necessério que se preencha uma condi¢do: a
apropriacdo coletiva de seus resultados. E isso € obstaculizado pelas

relacdes sociais vigentes [...].

Significa, pois, que o nivel de desenvolvimento das forgas produtivas
alcancado pela revolucéo tecnolégica em curso permite produzir quase tudo para

todos, no entanto a logica do sistema capitalista € a acumulacdo privada dos bens
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gue sdo produzidos socialmente, o que impede a socializacdo desses bens e o
consequente bem-estar a todos. Ainda corroborando Saviani (1997, p. 234),

[...] o desenvolvimento das for¢cas produtivas humanas, em lugar de
beneficiar o conjunto da humanidade, redunda em beneficio daquela
parcela que detém a propriedade dos meios de produgdo. O
panorama atual é, pois, atravessado por esta contradicdo: estéo
disponiveis as condicdes tecnolbgicas capazes de produzir os bens
necessarios para manter todos os homens num nivel de vida
altamente confortavel; no entanto, o incremento da produtividade
produz o efeito contrario, provocando a exclusdo e lancando na
miséria um numero crescente de seres humanos.

Como pressagiaram Marx e Engels (2010), a humanidade ja alcancou um
nivel de desenvolvimento das forcas produtivas que possibilita ao homem o
desenvolvimento pleno de sua capacidade, mas o modo de producao capitalista ndo
permite que todos usufruam desse desenvolvimento; somente aqueles que detém os
meios de producgdo sdo beneficiados, transformando assim as conquistas histéricas
em bem privado e freando, desse modo, as forcas produtivas. Nas palavras dos

autores:

As forcas produtivas de que dispbe ndo mais favorecem o
desenvolvimento das relacdes burguesas de propriedade; pelo
contrério, tornaram-se poderosas demais para estas condiges,
passam a ser tolhidas por elas; e assim que se libertam desses
entraves, langam na desordem a sociedade inteira e ameagam a
existéncia da propriedade burguesa. O sistema burgués tornou-se
demasiado estreito para conter as riquezas criadas em seu seio. E
de que maneira consegue a burguesia vencer essas crises? De um
lado, pela destruicdo violenta de grande quantidade de forcas
produtivas; de outro, pela conquista de novos mercados e pela
exploracdo mais intensa dos antigos. A que leva isso? Ao preparo de
crises mais extensas e mais destruidoras e a diminuicdo dos meios
de evita-las (MARX; ENGELS, 2010, p. 45).

Esse cenario de busca pela maior produtividade com menores investimentos
e com um numero de trabalhadores menor, porém bem qualificados, é a forgca motriz
para a motivacéo da elaboracéo de politicas educativas.

O Estado, tido como aquele que implanta um projeto de governo, € o
responsavel direto pela implementacdo das politicas (HOFLING, 2001), atuando
como catalizador, parceiro e facilitador das politicas sociais ao invés de se constituir

como um promotor direto das politicas sociais. No contexto da globalizacdo da



30

economia, o Estado tornou-se uma instancia reguladora e organizadora do modo de
produgéo capitalista.
Segundo Cury (1987, p. 55),

[...] o Estado, com sua estrutura burocrética, tende a perder o carater
ambiguo de apenas ser o regulador da economia e arbitro da
sociedade. Redefinido como pressuposto geral da producdo, tenta
criar e manter as condi¢des de acumulagdo. Por outro lado, o proprio
processo de acumulagéo e concentracdo gera uma série de tensoes,
gque desafiadoramente imp6em ao Estado a funcdo de harmonia
social que satisfacam certos interesses das classes dominadas,
desde que se mantenham nos limites permitidos pelas classes
dominantes.

O conceito de Estado, diante da perspectiva tedrica que permeia as analises
desta investigacdo, recebe o0s seguintes contornos: a) O Estado ndo pode ser
entendido por si mesmo, mas nas relacdes materiais de existéncia, pois 0 modo de
vida material determina os processos sociais, politico e espiritual (MARX; ENGELS,
1986); b) O Estado é historico, concreto, de classe. E o Estado maximo para o capital,
porque no processo de correlacdo de forcas é o capital que detém a hegemonia; e
c) As mudancas constitutivas na politica educacional sdo parte da materialidade da
redefinicdo do papel do Estado.

A crise econdmica seria consequéncia do funcionamento irregular do Estado,
de sua falta de efetividade, do seu crescimento distorcido, dos seus custos
operacionais, do seu endividamento publico e de sua incapacidade de se adequar
ao processo de globalizacdo em curso. Como assevera Barroso (2004, p. 26), trata-
se de uma alteracdo do papel do Estado com o fim de “compatibilizar o desejavel
respeito pela diversidade e pelas individualidades dos cidaddos com a prossecucao
de fins comuns necessérios a sobrevivéncia da sociedade”. Coloca-se ao Estado o
desafio de assumir a funcdo de “regulador das regulacdes” diante das atuais
tendéncias da constituicAio de uma versdo reduzida do Estado e para a
mercantilizacdo da sociedade civil (BARROSO, 2004).

Ao fazer referéncia ao novo papel do Estado de “regulador das regulacdes”
Barroso (2004) explica que uma das dimensdes mais significativas das mudancas
atuais no dominio das politicas educativas na Europa é a emergéncia de novos
modos de regulagdo da agdo publica em educacdo. Entre as principais

transformacdes dessa regulacdo o autor destaca o aumento da regulagcéo
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transnacional; o hibridismo da regulagéo nacional; e a fragmentacédo da regulagéo
local. Isso representa para o Estado dois grandes desafios, que é gerir a
multirregulacdo e assegurar a metarregulacao.

No Brasil, as exigéncias ocorridas desde o contexto da reforma do Estado no
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) reduziram a autonomia e a
capacidade dos Estados Nacionais para gerirem suas proprias politicas econémicas
e sociais.

Encontra-se, nesse contexto, a educacdo concebida como alavanca para o
desenvolvimento sustentavel da economia, tendo inspiracbes na Teoria do
Capital Humano e na Teoria do Capital Social. Cabe salientar que a Teoria do
Capital Humano refere-se aos postulados da Teoria de Theodore William Shultz
(1902-1998), que reforca a ideia de que os indicadores de produtividade ilustram o
efeito da educacdo sobre a capacidade de produzir e aumentar a produtividade
econdmica dos paises, sendo esta a maior contribuicdo da educacdo (SANDRONI,
1985). Ja a Teoria do Capital Social galgou forca apds os estudos de Robert Putnam
(1996) sobre as provincias italianas e reporta-se a organizacdo social baseada na
cooperacao espontanea e na confianca mutua da comunidade civica, entendida
como a participacdo cidada nos negdcios publicos, que deve atuar no aumento do
desenvolvimento da sociedade.

Essas teorias permanecem presentes na ordem do dia das politicas
governamentais e nas recomendacfes dos organismos multilaterais financeiros e
nao financeiros subordinados aos objetivos ditados pela l6gica mercantil capitalista.
Assim, no cerne desse contexto estdo a eficiéncia, a eficicia e a efetividade das
politicas oficiais, das ac¢fes individuais ou coletivas, tendo por horizontes o bem-
estar econdmico de individuos, grupos e nacdes. Conforme Pires (2005,

p. 40), nesse mecanismo procura-se o entendimento:

[...] de que modo a educacéo contribui para a ascenséo social dos
individuos e para o crescimento econdmico dos paises, uma vez
participando de um tipo de vida em que as trocas déao a tbnica dos
relacionamentos interpessoais e internacionais.

Diante dos aspectos politicos, destaca-se que o Brasil acatou as
recomendacgdes tracadas no contexto mundializado para o interior do seu contexto e

essas interpretacdes foram organizadas no aparato legislativo educacional e,
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consequentemente, inspiraram os planos educacionais, 0s programas e projetos que
aqui foram idealizados para a alfabetizacdo escolar. Esse fato deflagrou na
educacdo uma continuidade de politicas de cunho tecnicista com vistas ao

desenvolvimento econdémico:

No campo da administracdo publica, as politicas publicas para o
social, com destaque para a educacdo, outrora de demanda pela
sociedade civil, tornaram-se politicas de oferta assentada num
orgcamento orientado para tornar o pais, pela racionalidade do novo
estatuto estatal, subordinado as agéncias multilaterais e a um
Congresso Nacional fisiol6gico. Sao politicas de fundos de oferta
feitas pelo Estado, fato possivel dada a reforma do aparelho
burocratico do Estado e aos fatores anteriormente delineados (SILVA
JUNIOR; ANELLI JUNIOR; MANCEBO, 2014, p. 113).

Cabe salientar que a politica educacional € mais abrangente do que a
legislacdo proposta para organizar a area (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2000). Além da legislacdo, fazem-se necessarios planejamento educacional,
financiamento dos programas governamentais e ainda uma série de acdes nao-
governamentais, pois politicas e gestdo sdo indissociaveis; € o que se denota no
campo das politicas para a valorizacdo de professores.

No contexto da Reforma do Estado brasileiro desencadeada na década de
1990, em resposta as exigéncias de modernizacdo da economia dos paises
periféricos frente a mundializac&o financeira, a educacao foi delineada como um dos
mecanismos para a realizacdo dessa modernizacao. Isso porque a educacao é uma
das responséaveis pela formacédo do sujeito e pela sua preparagdo para a vida em
sociedade, bem como para o mercado de trabalho, como prevé a Constituicdo
Federal de 1988, no Titulo VIII, Capitulo Ill, Sec¢éo I, artigo 205:

Art. 205 — A educacgéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (BRASIL, 1988, p. 137).

Diante do exposto, e ao resgatar os documentos escritos a partir da agenda
de eventos internacionais que discutiram a necessidade da modernizacdo da
economia, é possivel verificar em que medida a educacéo foi se tornando essencial

para tal propésito. A reforma educacional brasileira que ocorreu na década de 1990
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propds novos padrbes de gestdo e adequacdo das bases curriculares a nova
reivindicacdo formativa dos homens. Isso porque a fase atual do capitalismo esti
pautada em um modo de producdo que necessita de individuos com uma

qualificacdo especifica capaz de responder as exigéncias do modo de producéo

7

toyotista, isto €, sujeitos que apresentam um perfil que contemple habilidades e
competéncias desenvolvidas considerando os quatro pilares da educacdo®
apontados pelo Relatério para a Unesco da Comissao Internacional sobre Educacéo
para o século XXlI, intitulado: Educacédo: um tesouro a Descobrir. Alves (2000, p.4)

conceitua o toyotismo da seguinte forma:

O toyotismo é a ideologia orgénica da administracdo da producéo
capitalista sob a mundializagdo do capital, adequado as
necessidades da acumulacdo do capital na época da crise estrutural
de superproducao e a nova base técnica da producéo capitalista. Ele
pode ser considerado o “momento predominante” do novo complexo
de reestruturacdo capitalista que atinge as empresas capitalistas e
gue possui como nexo essencial, a captura da subjetividade do
trabalho pela légica do capital. O cerne do toyotismo é a busca do
engajamento estimulado do trabalho, principalmente do trabalhador
central, o assalariado estavel, para que ele possa operar uma série
de dispositivos organizacionais que sustentam a producao fluida e
difusa. Como exemplo do toyotismo, percebemos os mais diversos
tipos de Programas de Gerenciamento pela Qualidade Total, pela
busca da producéo just-in-time e pela utilizacdo do Kanban, pelas
novas formas de pagamento e de remuneracdo flexiveis e,
principalmente, pela difusdo da terceirizacdo. Tais dispositivos
organizacionais contingentes sdo multiplos e diversos. Tornaram-se,
inclusive, o senso-comum da nova administracéo das empresas. Mas
0 que cabe resgatar sdo seus principios intrinsecos de busca do
envolvimento subjetivo do trabalho e de busca recorrente de uma
producéo difusa (através da terceirizagdo) e de uma producéo fluida
(recorrendo, neste caso, em Ultima instancia, a utilizacdo de novas
tecnologias microeletronicas).

Em decorréncia disso, nota-se a sucesséo de diversos documentos oriundos
dessa necessidade e da adocao desse ideal pedagogico tomando como exemplo a
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997a), que
em seu caderno introdutério apresenta o material como sendo norteador do
processo formativo a ser desenvolvido nas escolas. A proposta apresentada nesse

documento pauta-se nos quatro pilares da educacdo e atende, portanto, as

® Aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver juntos que, pode se
resumir a maxima “Aprender a aprender”.



34

exigéncias formativas do momento. Posteriormente, foram elaboradas diretrizes
curriculares e legislacao pertinente, como a LDBEN n° 9.394/96, o Plano Nacional de
Educacdo — Lei n°® 10.172/2001, entre outros. E, dessa forma, a educacéo foi se
consolidando como estratégia na modernizacdo da economia e, por conta disso,
necessitando de politicas proprias que pudessem promover acdes que a colocassem
no patamar de mecanismo adequado aos propositos capitalistas.

E nesse cenario, mediante elementos descritos no Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado, elaborado no governo FHC, que as politicas publicas
educativas receberam “novos” contornos liberalizantes, que visavam a referida
“qualidade na educacao”. A partir de entédo, a qualidade foi associada a formacgéo e
valorizacéo de professores, a reforma curricular e a avaliacao.

De forma geral, ha um consenso sobre a centralidade do papel do professor
no contexto da politica atual para a melhoria da qualidade de ensino; tanto os
documentos internacionais como 0S nacionais reconhecem sua importancia.
Pesquisadores criticos, bem como os conservadores atribuem um papel relevante a
esse profissional que tem sido o centro das atencdes quando o0 assunto recai sobre
educacdo escolar e, mais especificamente, qualidade da educacdo escolar. Assim
como hé centralidade no discurso, hd também uma aproximacao dos discursos, das
concepcdes relativas as politicas de formacdo e valorizacdo de professores, ou
melhor, em relacdo as prioridades e orientacbes para o desenvolvimento dessa
politica.

Freitas H. (2012) reconhece que a degradacdo do exercicio da profissdo
docente decorre da baixa qualidade da formacg&do; da auséncia das condi¢des
adequadas de trabalho; baixa remuneracdo; e auséncia da carreira com jornadas
adequadas e aprimoramento profissional constante. Mesmo com as politicas
desenvolvidas atualmente pelo Ministério da Educacdo no Brasil ainda néo é
possivel afirmar que nossos professores sdo valorizados.

Em pesquisa realizada pela Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico — OCDE* com professores de 25 paises membros
dessa organizacdo (especificados no capitulo que trata da influéncia dessa
organizacao nas politicas de formacéo e valorizacdo de professores), comprovou-se

gue os proprios professores manifestam que sua profissdo ndo tem sido atraente em

* Pesquisa realizada no periodo de 2002 a 2004 pela OCDE em 25 paises intitulada “Attracting
Developing and Retaining Effective Teachers” (OCDE, 2005).
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virtude da precariedade das condigbes de trabalho. Em consonancia com esse
panorama mundial, a pesquisa “Trabalho Docente na Educacdo Basica no Brasil”
(OLIVEIRA; VIEIRA, 2010) evidenciou diversas analises acerca da condi¢cdo do
trabalho docente no Brasil. Brito (2012, p. 193) sustenta que:

[...] a desvalorizagdo econOGmico e social dos professores tem sido
percebida como resultado de varios fatores, entre os quais, o
aumento do numero de professores nas Ultimas décadas do século
XX, tendo esses profissionais perdido a possibilidade de ascenséo
social pelo ingresso na carreira e pelo constante rebaixamento do
nivel dos salarios, perdendo atratividade para jovens de classe
média, para os quais havia sido anteriormente atrativa.

Diante desse cenéario, algumas questbes merecem definicbes claras, como:
Qual o critério para ser professor nesse pais? Qual a formacao necessaria? Quantos
anos de escolarizacdo deve ter o profissional para ser considerado professor e
exercer a docéncia, ensinar criangas, adolescentes, jovens e adultos?

Conforme a LDBEN Lei n® 9.394/96, admite-se como formagao minima para o
exercicio do magistério o Ensino Médio, na modalidade normal, para atuacdo na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Embora a énfase
recaia para a formacdo em curso de graduacdo em licenciatura plena, essa é
obrigatéria apenas a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, nas devidas
areas de conhecimento que compdem o curriculo escolar da Educacdo Basica
(artigo 62).

Observa-se, a frente do discurso da necessidade de formagéo do profissional
para atuar em todos os niveis e modalidade do ensino, que essa Lei abre espaco
para que seja negligenciado o rigor com a formacéo inicial para ingresso na carreira.
E contraditéria essa medida, pois ha que se questionar se alguém formado apenas
no nivel de ensino que deveria ter como prioridade a formacao basica do cidadao
nas diversas areas do conhecimento estaria apto a ministrar aulas para criangas.

Mesmo com as alteragbes® propostas na Lei n® 12.796/2013 por ocasido da

ampliacdo da escolaridade obrigatéria®, essa Lei alterou a redacdo da LDBEN e

® Lei n° 12.796, de 04 de abril de 2013, que altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional para dispor sobre a formacdo dos
profissionais da educacéo e dar outras providéncias (BRASIL, 2013a).

® Antes era o Ensino Fundamental de 9 anos, a partir da Emenda Constitucional n° 59, de 2009
passou a ser Educacdo Bésica dos 4 aos 17 anos, abrangendo a fase pré-escolar até o Ensino
Médio.
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reafirmou a possibilidade de contratacdo do profissional da educacdo com apenas

ensino médio na modalidade normal.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formac&o minima para o exercicio do magistério
na educacgéo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(Redacao dada pela Lei n® 12.796, de 2013) (BRASIL, 2013a, p. 22,
grifos nossos).

Isso significa que ainda € permitido o ingresso na carreira de professor para
pessoas nao graduadas. Caso ndo haja reprova no percurso, aos 17 anos € possivel
ingressar na carreira de professor. Ante essa possibilidade exposta na legislacao é
preciso indagar: Por que ainda se exige tdo pouco para aqueles que tém tamanha
responsabilidade? Responsabilidades estas estabelecidas pelos mesmos que estao
a dizer que se trata de uma profissdo de muita responsabilidade social, politica e
econdmica para o pais. Nao é possivel que alguém formado apenas no nivel médio,
com uma média de 12 anos de escolaridade, tenha condicdo de dar conta de
tamanha responsabilidade. Gatti, Barreto e André (2011) destacam que nos Estados
Unidos, Japao e paises da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE) a escolaridade minima para o exercicio da carreira docente é de
16 anos, o que, segundo as autoras, “resulta em um comprometimento da educacao
recebida por criancas e jovens latino-americanos, em especial de contextos
socioecondmicos desfavorecidos” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 18).

O preco pago para saber se se esta ou ndo preparado € o desempenho das
criangas no sistema de ensino. De acordo com Gatti e Barreto (2009, p. 37),
“A formacédo de professores em cursos especificos é inaugurada no Brasil no final do
século XIX com as Escolas Normais destinadas a formacdo de docentes para as
‘primeiras letras’. Essas escolas correspondiam ao nivel secundario de entdo”. As
autoras acrescentam que a oferta de escolarizacdo naquele periodo e por décadas
seguintes era escassa e destinada a poucas pessoas. Destaca-se que no passado
esse foi o critério estabelecido e correspondia as necessidades do momento, no
entanto atualmente ndo corresponde mais, pois 0 momento € outro, as condicdes e
0 contexto sdo distintos de outrora. Lourenco Filho (2001), em meados do século XX

ja indagava sobre a eficiéncia da formacgé&o obtida nos cursos normais da época:
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A escola normal que havia primeiramente freqientado, e que lhe
expedira o competente diploma, té-lo-ia habilitado, devidamente,
para o magistério? A escola normal do mais alto nivel, que passara a
frequientar depois, atendia aqueles reclamos de formacdo que
sentira, ao vivo, no exercicio ativo e regular do ensino publico?
Certamente, ndo seria de esperar que um curso de quatro anos,
realizado entre as idades de 14 e 18, pudesse fornecer completa
preparacdo técnico-profissional. Dele, porém, seria de esperar a
base necesséria e, acima de tudo, a aquisicdo de uma conveniente
“atitude” para que essa preparacao viesse a aperfeigoar-se, de modo
constante, com a experiéncia diaria das atividades de ensino. Do
curso de mais alto nivel, seria possivel, talvez, esperar alguma coisa
mais — capacidade de autocritica, por exemplo. Na verdade, porém,
tal ndo havia ocorrido. Uma e outra dessas escolas, com excelentes
e dedicados professores, eram estabelecimentos de educagéo
secundaria; a primeira correspondia a um ginasio, e a segunda, a um
colégio, como agora os possuimos. Mas a formacéo profissional, em
ambos os estabelecimentos, era muito deficiente, e deficiente,
sobretudo, na parte de pratica do ensino (LOURENCO FILHO, 2001,
p. 53).

E hoje, mais de meio século depois, tem-se uma legislacdo que estabelece
gue a formacdo de professores para Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental ainda pode ser obtida em nivel médio, na modalidade normal. Se na
época de Lourenco Filho ja se questionava sobre a necessidade de maior tempo de
estudo e que este deveria se estender ao nivel superior, 0 que pensar do momento
presente, em que tantas exigéncias e competéncias sdo apontadas como funcédo do
professor?

Quando se pensa e analisa a qualidade da educacdo e a valorizacdo de
professores da Educacdo Basica no Brasil é possivel observar alguns desencontros
que se assentam em certos conceitos e concepcdes sobre a educacio. E possivel
verificar aqueles que defendem uma educacdo para adequacdo ao mercado, e
portanto acreditam que uma boa escola € aquela que atende as demandas do
mundo competitivo. Destaca-se nesse grupo 0s empresarios e adeptos ao modelo
neoliberal de organizacdo da sociedade. Ha outros, como representantes e
participantes de entidades sociais e educacionais, que entendem ser funcdo da
escola a formacgéao do cidaddo em sentido pleno, ou seja, desenvolver todas as suas
potencialidades sem se preocupar com as demandas do mundo dos negdécios; uma
educacao desinteressada, como propunha Gramsci (1981), uma educacdo que néo

se preocupa com a formacéo para uma determinada profissédo. Nesse caso, o bom
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professor € aquele que se compromete com a formacao plena e desinteressada do
individuo.

Todavia os desencontros ocorrem no momento em que se tem a escola
inserida em um sistema educacional preocupado apenas em formar para atender as
necessidades do mercado. Nesse aspecto, 0s cursos de formagao, principalmente
os de formacao inicial voltam-se a perspectiva de formacdo ampla do cidadéo.
Parece que essa discrepancia é a chave para os impasses observados no sistema
educacional brasileiro; € preciso que se defina efetivamente o papel da escola e a
partir dai a formacgéo do profissional que nela atuara.

E urgente tal definicdo, porque s&o muitos os discursos e encaminhamentos
para a elaboracéo de politicas para melhorar a qualidade da educacéo, as condi¢des
de trabalho e a valorizacdo dos professores. No entanto, as regras sao
estabelecidas por parametros dessas politicas, sdo as avaliacdes externas como
Prova Brasil, Enem, Provinha Brasil e a avaliagdo do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA) orientadas por recomendacfes dos organismos
internacionais que possuem como horizonte as necessidades do mercado e a
manutencgao do sistema capitalista.

Mesmo que haja nas escolas teorias pedagbgicas com propostas
revolucionarias’, as politcas emanadas pelo Ministério da Educacdo e
respectivamente por estados e municipios geralmente sao reacionarias e
estruturadas para manter as relagdes sociais postas na sociedade.

Verifica-se, por conseguinte, outro descompasso na organizacao do sistema
de ensino: proposta pedagdgica que anuncia como objetivo a transformacdo da
realidade social e o desenvolvimento de politicas reacionarias, comumente de “cima
para baixo”, que serdo o terreno onde as propostas serdo desenvolvidas. E 6bvio
gue nao € necessaria investigacdo profunda para constatar que nao sera possivel
materializar as acfes dessas propostas, pois ndo se colherdo “os frutos dessas
sementes”.

Diante de tantos impasses, desencontros e descompassos, fica evidente que
as contradicbes nas politicas publicas educativas necessitam de compreensao e
analise. Nesse momento, em especial, as politicas de valorizacdo dos professores

da Educacgéo Bésica.

" A exemplo do Estado do Parana, que tem como proposta pedagdgica na rede estadual a Pedagogia
Historico-Critica.
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1.3 DESENVOLVIMENTO E ANALISE

Para dar conta do proposto, esta tese se organiza da seguinte forma:
apresenta uma introducdo, que ao expor a formulacdo e a delimitacdo do problema
da pesquisa, destaca a reforma politica educacional e, nesse contexto, a
configuracéo das politicas para a valorizagdo de professores que visam estabelecer
a qualidade no ensino, entendendo a formacédo e a valorizagdo como elementos
essenciais e indissociaveis para a realizacdo de uma educacdo que atenda as
necessidades da sociedade e prepare o individuo para o mercado de trabalho.

Na sequéncia, sao apresentadas e discutidas as orientagdes internacionais
gque deram base a constituicAo das politicas educativas, em especial a de
valorizacdo de professores. A discussdo € empreendida por meio de andlise
documental, respaldada em documentos produzidos por agéncias como Banco
Mundial e OCDE.

Ao dar continuidade as discussfes e com o intuito de situar e compreender 0s
propésitos das politicas de valorizacédo de professores da Educacédo Basica no Brasil
destacam-se o0s pressupostos histéricos e politicos. A intencdo € apresentar o
desenrolar do processo de elaboracdo dessas politicas, bem como a sua motivacdo
e finalidade. Considera-se a necesséria apreensao dos aspectos econdmicos que
determinaram n&o sO o processo de elaboracdo dessas politicas, como também as
préprias politicas e, portanto, as orientacdes e acdes a serem desenvolvidas a partir
de entédo na Educacao Basica brasileira.

Em seguida, discorre-se sobre as politicas de valorizacédo de professores poés-
Constituicdo de 1988 nos cinco governos ao longo desses 26 anos. A énfase recai
na legislacdo que estabeleceu e regulamentou essas politicas, assim como nos
programas governamentais desenvolvidos no periodo sobre a valorizacdo dos
professores.

Por fim, nas consideracdes finais sdo tecidas reflexdes e sinalizactes

relativas as conquistas e limitagbes que foram possiveis verificar ao longo da
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pesquisa, e a partir destas, os encaminhamentos necessarios para que, de fato, se
torne realidade a valorizacdo dos professores da Educacéo Béasica no Brasil.
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2 ORIENTACOES INTERNACIONAIS PARA A POLITICA DE VALORIZACAO DE
PROFESSORES

Esta secdo tem como objetivo expor o percurso e a atuacdo do Banco
Mundial e da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), a fim de elucidar como foram edificadas as orientagdes politicas no que
tangem as politicas de valorizacdo de professores. Trata-se de analisar o papel e a
influéncia dessas duas instituicdes internacionais na consolidacéo de politicas para a
valorizacdo de professores realmente efetivadas no Brasil no periodo poés-
Constituicao de 1988.

A andlise documental aqui realizada tem o seguinte encaminhamento: a) A
compreensao do processo histérico que influenciou a conducdo de uma intensa
participacdo do Brasil no contexto de regulacao transnacional das politicas e gestao
da educacéao; b) A apresentacdo dessas duas instituicdes com o fito de apreender o
que elas representam na era da mundializagcdo do capital e sua participacdo no
ambito das orientacbes e acles para a educacdo como atuantes na relacdo de
regulacdo transnacional e na conducdo de uma Agenda Globalmente Estrutural de
Educacao; c) Apresentacdo dos documentos selecionados no banco de publicacdes
dessas duas instituicdes. Busca-se analisar os enunciados preconizados aos paises
em desenvolvimento, com especial aten¢céo se tais orientacdes foram efetivadas no
processo de construcdo das politicas de valorizacdo de professores no Brasil;
d) Discussdo sobre as categorias politicas recorrentes nas duas instituicoes
enunciadas com relacdo a valorizacdo de professores. O objetivo é apresentar um
mapeamento que demonstre a existéncia da consolidagdo e efetivagdo ou nao
dessas politicas na politica para valorizacdo de professores.

A escolha dessas duas instituicdes se justifica pela percepcdo de que na
atualidade o discurso preponderante sobre a valorizagdo de professores, com foco
na meritocracia e resultados, tem sido orientado e incentivado, nomeadamente, por
essas duas instituicdes internacionais: BM e OCDE. Tratam-se de instituicbes da
area econOmica, mas que atuam com a participacao ativa de intelectuais e técnicos
gue gestam politicas para a educacdo mundial. Salienta-se que a atuacdo dessas
instituicbes representa uma vinculacdo estreita entre educacdo e o mercado de

trabalho como condic&o para o desenvolvimento econémico.
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A partir do momento que entra em crise o modo de produzir, reproduzir e
acumular rigueza na sociedade capitalista, novos mecanismos de producdo e
acumulacao de capital precisam ser acionados. Com a crise do capital no inicio do
século XXI forjou-se a abertura de novas rela¢cdes mercantis na economia mundial.
Setores antes considerados bens publicos, a serem garantidos a todo cidadao,
passaram a fazer parte do rol de servicos a serem comercializados e comprados
como mercadoria qualquer. A educacéo, compreendida como direito social, passou
a ser considerada mercadoria, a ser vendida e comprada e, portanto, instrumento de
acumulacéo de capital. Diversos outros servicos e direitos que legal e historicamente
eram assegurados ao cidaddo se tornaram passiveis de serem comprados no
mercado.

Isso ndo significa, por ora, o fim da escola publica estatal. No entanto
representa um discurso, fruto da construcao de um ideério que deprecia o publico ao
afirmar a ineficiéncia e realcar a baixa qualidade, enquanto tudo aquilo que é privado
passa a ser assimilado como eficiente e de qualidade.

A disseminacdo desse ideéario tem como propdsito transferir para a iniciativa
privada funcdes historicamente destinadas a esfera publica. Diante desse quadro €
possivel entender o interesse de bancos, empresas privadas, organizacdes nao-
governamentais e organizacdes e organismos do sistema das Nac¢Oes Unidas pela
educacao, os quais veem a educacado como um mercado altamente lucrativo.

Ao converter a educacdo de direito social & mercadoria, esta ganha novo
sentido, nova funcdo social. Capitaneada por empresas privadas, devera estar a
servico da reproducao das relacdes sociais capitalistas que interessam ao mercado.
Conforme analise de Silva (2014, p. 64), “se a educacdo de um direito social passa a
ser concebida como um lugar de comércio modifica-se o ethos das instituicoes
escolares e universidades, aproximando-as das empresas de negdcio”.

Trata-se de estratégias do capital na busca de novas formas de producéo e
acumulacgao de riqueza.

[...] para os neoliberais a escola e a universidade funcionam com
dispendiosos recursos estatais, tarefas a ser corrigida. Formou-se,
entdo, um arco de interesses empresariais, de diretores, consultores
e técnicos de agéncias multilaterais e organiza¢cdes com disposi¢do
politica para fazer florescer um mercado educacional com inumeras
possibilidades de negdécios rentaveis e lucrativos. No fundo, essas
atividades emergem diante das necessidades estruturais de
reproducdo do capital as quais identificam na educacéo
potencialidades de investimento, consumo e renda (SILVA, 2014,
p. 64).
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A educacao concebida como mercadoria afasta-se da concep¢do de bem
social comum. Distancia-se do propésito de formacédo plena e desinteressada do
homem. No sentido gramsciniano, a escola desinteressada-do-trabalho, segundo
Nosella e Azevedo (2012, p. 27) é:

[...] aquela cujos conteldos e métodos abordam profundamente e
com rigor cientifico a problematica moderna do mundo do trabalho,
objetivando entendé-lo em suas raizes histéricas e em suas
potencialidades técnicas. N&o se trata, obviamente, de uma escola
de curta duracdo, precocemente profissionalizante, que objetiva
treinar um operador de maquinas, preciso e submisso.

Nesse sentido, a visdo gramsciana esta ancorada na superagao da dicotomia

entre escola interessada, a “escola unitaria” para todos, ou seja,

[...] de uma escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa,
que equilibre de maneira equénime o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,
industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades do trabalho
intelectual. Desse tipo de escola Unica, através de repetidas
experiéncias de orientagdo profissional, passar-se-4& a uma das
escolas especializadas ou ao trabalho produtivo (GRAMSCI, 1975b,
p. 1531 apud NOSELLA; AZEVEDO, 2012, p. 27).

O que esta em disputa é qual o sentido da educacéo escolar na formacéo do
homem? A formacdo ampla e n&o restrita as demandas do mercado ou mera
reprodutora das necessidades econbmicas de um mercado em constante
metamorfose ocasionada pelo desenvolvimento voraz da ciéncia e tecnologia?

A esse respeito, transcrevem-se as palavras de Silva (2014, p. 68), para

quem:

Agora, cada vez mais, a tomada de decisdes de politicas publicas
acontece em ambiente nacionais, tendo como sujeitos governos,
poder legislativos, ministérios, empresarios, sindicatos, igrejas,
partidos politicos, associacdes cientificas; em ambientes
internacionais tendo como sujeitos o0s bancos, agéncias e
organizacdes multilaterais, comités de experts, clpulas de chefes de
estado e ministros da educacdo. Desse modo, as politicas publicas
sociais ndo estdo circunscritas a acdo governamental local e
regional; antes, se constroem pela escolha de prioridades dos
diversos setores e forcas nacionais e internacionais (ANTUNES,
2005; BARROSO, 2006; TEODORO, 2008 e 2012) que participam na
definicdo dessas politicas que séo, depois, traduzidas em programas,
planos, projetos e atividades entre os grupos que, de fato, materializa
a politica publica (SILVA, 2014, p. 68).
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Busca-se, aqui, evidenciar as politicas para a valorizacdo de professores na
concepcgao de educacao e das orientagdes do Banco Mundial e OCDE no contexto
da mundializacdo do capital contrapondo-se ao conceito de uma educacao voltada

para o desenvolvimento pleno do homem.

2.1 REGULACAO TRANSNACIONAL DAS POLITICAS E GESTAO DA
EDUCACAOQO: UM PROCESSO HISTORICO

A influéncia das organizacdes e organismos internacionais do sistema da
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) se intensificou na década histérica de 1970.
Todavia, no que tange as relagBes externas, desde a época do Império (1824) o
Brasil j& realizava empréstimos externos. Basbaum (1976, p. 135) demonstrou que
essa pratica também continuou a ser empregada na Republica: “[...] de 1893 a 1927
haviamos tomado da Inglaterra, 103.137.433 libras, aos Estados Unidos, em apenas
seis anos (1921, 1922, 1926 e 1927) 176.500.000 dolares e a Franca (1927)
405.000.000 de francos”.

Nas constituicdes federais brasileiras, o instituido sobre as rela¢des exteriores
se deu com a Constituicdo de 1934, na qual se observa: “Art. 5° compete
privativamente a Unido manter relacbes com os estados estrangeiros, nomear
membros do corpo diplomatico e consular e celebrar tratados e convencdes
internacionais” (BRASIL, 1934). Ao longo da Colbnia até a Republica verifica-se a
intensificacdo do processo das relacdes exteriores por meio da organizacdo de um
ministério especifico. No Alvara de 1736 assinado pelo Rei Dom Joédo V, houve a
criacao da Secretaria de Estado dos Negocios Estrangeiros e da Guerra, porém com
0 processo de independéncia essa Secretaria recebeu o nome de Secretaria de
Estado dos Negdcios Estrangeiros. No segundo reinado de Dom Pedro Il, passou a
ser denominada Ministério dos Negdcios Estrangeiros do Império do Brasil, e na
Republica, em 1889, passou a ter a denominacao atual, Ministério das Rela¢cbes
Exteriores (MRE) (ALMEIDA, 2014).

Na atual Constituicdo Federal de 1988, ficaram estabelecidos os principios

que regem as relagbes internacionais no Brasil. O artigo 4°, por exemplo, afirma



45

como principio a cooperacao entre 0s povos e a integracdo econémica com vistas a

formar uma comunidade latino-americana de nacoes:

Art. 4° A Republica Federativa do Brasil rege-se nas suas relacbes
internacionais pelos seguintes principios:

I. independéncia nacional;

Il. prevaléncia dos direitos humanos;

lll. autodeterminacao dos povos;

IV. ndo-intervencao;

V. igualdade entre os Estados;

VI. defesa da paz;

VII. solucéo pacifica dos conflitos;

VIII. repadio ao terrorismo e ao racismo;

IX. cooperacao entre 0s povos para o progresso da humanidade;
X. concessao de asilo politico.

Paragrafo Unico. A Republica Federativa do Brasil buscara a
integragcdo econdmica, politica, social e cultural dos povos da
Ameérica Latina, visando a formacdo de uma comunidade latino-
americana de nagdes (BRASIL, 1988a, grifos nossos).

No ambito da cooperacéo internacional para a educacéo, o Brasil, a partir da
década de 1950, estabeleceu acordos com a United States Agency for International
Development (USAID), os “chamados acordos MEC-USAID” que perduraram até o
final da década de 1960.

Nesse periodo, tem-se como marco no Brasil o inicio do neoliberalismo,
doutrina ideoldgica que resgata os ideais do liberalismo classico econdmico®. Essa
retomada veio favorecer e legitimar as novas reorganizacdes econdmicas do
capitalismo mundializado, forma histérica de ideologia desencadeada por um
contexto de abertura econdmica para reestruturagédo capitalista.

O primeiro documento politico para a area da educacdo do Banco Mundial,
denominado “Education, étude sectorielle”, foi criado em 1971. Nas décadas que se
seguiram, de 1970 a 1980, esse documento significou um marco de orientacdes
para diversas areas, pelo qual os paises membros obtiveram orientacbes e
condicionalidades para a aquisicdo de empréstimos aos setores emergentes. O que
se percebe € que de financiador de projetos o BM acabou por se passar como
mentor dos projetos e das politicas para a educacdo (FONSECA, 1998).

® O Liberalismo Classico Econdmico foi uma doutrina ideoldgica que se fortaleceu apés a Revolugéo
Francesa, no final do século XVIIl. Possuem como representantes Adam Smith, David Ricardo,
David Hume.
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O Brasil, nessas décadas, vivenciou um contexto de crise econdmica
decorrente do desequilibrio financeiro do setor publico e da divida externa. Esse
momento foi denominado recessdo econdmica mundial, vivenciado especificamente
pelos paises devedores do Terceiro Mundo (TOUSSAINT, 2002). Novas exigéncias
econdmicas levaram o pais a partilhar de concessfes, de orientacbes econémicas
com 0s paises centrais representantes da Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU).

Uma forma politica de “ajuda” mundial aos paises necessitados se
desenvolveu mediante as recomendacgdes, conferéncias, projetos e empréstimos
oriundos de algumas agéncias que compdem a ONU. Dentre estas, destacam-se
nas pesquisas educacionais sobre a andlise das politicas publicas e gestdo da
educacao estudos que abordam o papel dessas agéncias, tais como a Comisséo
Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), o Banco Mundial, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), O Fundo Monetario Internacional (FMI), a
Organizagdo das NacOes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e para a Cultura
(UNESCO), dentre outras.

Nos anos que se sucederam, nas décadas de 1980 e 1990, o Brasil vivenciou
um periodo de intensas mudancas na economia que afetou todo o setor
educacional. Com os governos da nova democracia, Collor de Melo (1990-1992) e
Itamar Franco (1992-1994), obteve-se a efetivacdo da inspiracdo neoliberal do
governo Thatcher da Inglaterra, na qual os ajustes liberalizantes tiveram sua
implementagcdo e seu desencadeamento por meio das estratégias econdmicas de
desregulamentacdo de economia, liberalizacdo do comércio, privatizacdes,
flexibilizacdo da moeda e dos juros, austeridade fiscal, e o Estado Minimo com suas
politicas de descentralizacao.

Com o governo de FHC, contemplou-se a continuidade dessas acfes, com o
pais abrindo suas portas para a globalizacdo da economia, evidenciando-se no setor
educacional o desencadeamento e o atendimento das recomendacbes politicas
neoliberais. O que contribuiu para o rearranjo da economia e a efetivacdo dessas
propostas neoliberais foram a Reforma e o papel do Estado.

Reitera-se que se considera o Estado como a maquina de um projeto de
governo responsavel pela implementacdo das politicas. No inicio da década de
1990, o Banco Mundial e a Cepal desenvolveram recomendagfes que julgavam

necessaria a reforma do Estado. Recomendaram ainda que os Estados deveriam
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tornar-se o catalizador, parceiro e facilitador de politicas sociais, ao invés de ser
promotor direto das politicas sociais.

Reformar o Estado brasileiro passou entdo a ser uma das preocupacgdes do
governo FHC, o qual criou em 1995 o Ministério da Administracdo e Reforma do
Estado (MARE), tendo como ministro Bresser-Pereira. Nesse mesmo ano foi lancado
o Plano Diretor da Reforma e Aparelho do Estado (BRASIL, 1995), que expressou
as linhas mestras, as acfes e estratégias do Estado. Evidencia-se, assim, a
preferéncia por um Estado Minimo em que a educacdo é concebida como a
propulsora do desenvolvimento sustentavel da economia, cujas inspiracbes advém
da Teoria do Capital Humano®.

No setor educacional, visualizam-se nesse periodo o0s ajustes que
colaboraram para os encaminhamentos estruturais neoliberais e para a conducao de
um modelo educacional que expressou a formacdo do homem para o mercado de
trabalho. Diante dos aspectos politicos, ressalta-se que o Brasil acatou as
recomendacdes tracadas no contexto mundializado expresso no aparato legislativo
educacional.

Por regulacdo transnacional consideram-se 0s conjuntos de normas,
orientacdes, discursos determinados e que circulam nos eventos, documentos
internacionais no ambito da educacédo, e que na maioria das vezes sao tomados
pelos politicos, gestores da educacdo e do executivo como obrigacdo ou
legitimacado. Assim, adotam e propdem decisdes reguladas mediante um sistema de
dependéncia entre os paises periféricos aos paises centrais e ainda de estruturas
supranacionais que controlam e coordenam o sistema de execucdo das politicas
(BARROSO, 2004). Dentre as organizacdes e organismos que exerceram

influéncias de regulacéo transnacional destacam-se o Banco Mundial e a OCDE.

2.2 BANCO MUNDIAL

O Banco Mundial (BM) foi fundado na Conferéncia de Bretton Woods, de
1944, ao fim da Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Atualmente, é composto por

® Teoria de Theodore William Shultz que reforca a ideia de que os indicadores de produtividade

ilustram o efeito da educacdo sobre a capacidade de produzir e aumentar a produtividade
econdmica dos paises, sendo esta a maior contribuicdo da educacdo (SANDRONI, 1985).
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um conjunto de organismos: Banco Interamericano para Reconstrugdo e
Desenvolvimento (BIRD), integrado por cinco agéncias; Associacdo Internacional de
Desenvolvimento (IDA); Cooperagdo Financeira Internacional (IFC); Centro
Internacional para Resolucdo de Disputas sobre Investimento (ICSID); Agéncia de
Garantia de Investimentos Multilaterais (MIGA); e Fundo Monetério para o Meio
Ambiente (GEFI).

A atuacdo do BM ao longo da historia evidencia que de meados da década de
1950 a inicio da década de 1970 a maior parte dos recursos aos projetos que o
Banco financiava estava centrada no desenvolvimento industrial dos paises. O
objetivo era inserir 0s paises no sistema de comércio internacional, intencionando o
crescimento econdmico, condicdo para o desaparecimento da pobreza. Todavia as
desigualdades persistiram, o que significou uma rearticulacdo das acdes do BM no
desenvolvimento focalizado nas areas da agricultura e setores sociais. Nas décadas
de 1970 e 1980, as acdes e orientacdes do BM centraram-se na pobreza. Contudo,
na década de 1980 o BM assumiu um papel de renegociador do pagamento da
divida externa e reestruturador, favorecendo a abertura da economia dos paises
devedores. Para assumir esse papel, o BM impés condicionalidades na obtencéo de
novos financiamentos. Esse novo papel do BM culminou nos contornos e
condicionalidades consolidadas nas decisdes oriundas do Consenso de Washington
(1989) (SILVA; AZZI; BOCK, 2005).

Nesta tese, a escolha da analise de documentos do BM que tratam das
orientacdes para a valorizacdo de professores se deu em virtude da trajetéria
histérica da influéncia dessa agéncia na condu¢do dos rumos das politicas para a
educacdo brasileira. Importa identificar e compreender, nos documentos
orientadores das politicas para a educacdo, as recomendacdes do BM sobre os
professores, com especial atencdo ao que é definido como valorizacdo desses
profissionais.

Para a analise, selecionaram-se trés documentos, um produzido na década
de 1990, outro em 2005 e outro em 2014, a fim de identificar se existe recorréncia
das proposicdes com relacdo as politicas de valorizacéo de professores e, se ha, em
que sentido, e ainda se no espaco de uma década houve diferencas nessas
recomendacdes.

O BM, por destinar fontes de financiamentos para os programas de reforma

educativa na maioria dos paises de rendas meédias e baixas, esteve diretamente
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presente na configuragdo das politicas e na determinacdo de prioridades e
estratégias para a educacdo e sua reforma, exercendo assim um mecanismo de
regulacdo transnacional. As exigéncias e a insercao internacional impdem aos
paises propostas alternativas que se centraram na necessidade de recursos
humanos mais qualificados, competitivos e adaptaveis as transformacbes e a
necessidade de reconstruir democracias sustentaveis. De acordo com Gajardo
(2000, p. 8), a partir da década de 1990 o BM propds aos paises uma mudanca

radical em suas politicas educacionais para asseguratr:

e resultados de rendimento comparaveis internacionalmente;

o fortalecimento da autonomia escolar e das capacidades
gerenciais no nivel das escolas;

e professores mais qualificados, motivados e abertos as correntes
contemporaneas da educacéo;

e maior equidade: foco das politicas publicas nos grupos mais
vulneraveis.

O alcance dessas medidas sO foi possivel mediante as orientacdes para
reformar o financiamento e a gestdo da educacao. As orientagcdes realcaram seis
medidas fundamentais a que os paises da América Latina e Caribe deveriam
adaptar conforme suas realidades locais: a) renovacao do investimento no elemento
humano; b) recurso a analise econbmica para determinar as prioridades
educacionais; c) estabelecimento de normas e afericdo do rendimento por meio da
avaliacdo do aprendizado e dos sistemas de ensino; d) concentracdo do
investimento publico na educacdo basica, e recurso em maior medida ao
financiamento familiar para a educacdo superior; e) cuidar para que todos tenham
acesso a educacdo basica e que ndo seja negado acesso as instituicdes de ensino a
candidatos idéneos; f) subsidio a demanda e oferecimento de maior participacdo ao
grupo familiar; g) facultar as escolas uma operacdo autbnoma e a utilizacdo de seus
insumos de acordo com as condi¢des escolares e locais (GAJARDO, 2000).

O documento “Prioridades y estratégias para la educacion”, publicado em
1995 como um estudo setorial do BM, concebe a educacdo como importante
instrumento para o crescimento econdmico dos paises e reducéo da pobreza. Afirma
que a educacdo dos paises em desenvolvimento tem alguns desafios a enfrentar

para que possa dar conta de sua missao, quais sejam: aumentar o acesso, elevar a
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qualidade, melhorar a equidade, reduzir o tempo gasto para formar os sistemas
educacionais (BANCO MUNDIAL, 1995).

El presente documento se ocupa principalmente del sistema de
educacién formal, y del papel que cumpre el gobierno en lo que
respecta a promover el acesso a la educaioén, asi como su equidad y
calidad, mediante la aplicacion de politicas financieras vy
administrativas racionales que estimulen la expansion y el
mejoramiento de las instituiciones privadas y publicas. [...] Se
examina especialmente la contribucion de la educacion formal al
crecimiento econdmico sostenido y a la reduccion de La pobreza, lo
gue guarda relacén con el objetivo fundamental del Banco Mundial
de ayudar a los prestatarios a reducir la pobreza y a mejorar los
niveles de vida a través del desarrollo sostenible y de la inversion en
el elemento humano (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 12).

Ao analisar as orientacdes recorrentes no documento, verifica-se que o foco
das politicas para a valorizacdo do professor centra-se nas categorias: Eficiéncia e
Qualidade.

O BM destaca que a Eficiéncia esta relacionada diretamente aos problemas
e ineficiéncias da educacédo, ou seja, a necessidade de eficiéncia é gerada pelos
péssimos resultados de uma combinacdo ineficiente de insumos como o corpo
docente e o0s materiais de ensino. Esse fato acaba por culpabilizar a
responsabilidade da ineficiéncia do ensino aos professores e a sua nao qualificacao

adequada.

[...] las comparaciones internacionales y entre escuelas puedem
proporcionar importantes indicaciones generales acerca de la
ineficiéncia interna de los sistemas de educacién, especialmente en
lo que respecta professor-alumnos y a las construcciones escolares
(BANCO MUNDIAL, 1995, p. 37).

Com relacdo a Qualidade, as orientagfes relacionam a falta de qualidade a
nao aprendizagem e a falta de acesso. Atentamente, pode-se aferir que as
orientacdes relacionam o conceito de qualidade com a quantidade e a formacéo
adequada de um capital humano:

El mejoramiento de la calidad es tan importante como el aumento del
acceso pero es aun mas dificil de lograr [...] en geral han hecho
flertes inversiones en capital humano basico tanto respecto de los
hombres como de las mujeres (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 17).
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Enfatiza o BM que a eficiéncia e a qualidade s6 serdo alcancadas com a
mudanga na gestdo e financiamento da educacdo com a flexibilidade, tendo a
Educacdo Basica como prioridade para a universalizacdo: ‘...] Normalmente la
educacion basica deberia ser la primera prioridade para el gasto publico en
educacion en aquellos paises que aun no han logrado una matricula casi universal
en ese nivel” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 18).

O documento “Mejorar la enserianza y el aprendizaje por medio de incentivos:
¢, Que lecciones nos entregan las reformas educativas de América Latina¢,” (BANCO
MUNDIAL, 2005) é um estudo elaborado por uma equipe de trabalho de consultores
do BM e outros pesquisadores de universidades da América Latina, EUA e Japao.
Trata de evidenciar a qualidade da educacdo por meio dos resultados das
avaliacdes nacionais e das avaliagOes internacionais “Programme for International
Reading and Literacy Study” (PIRLS) e “Programme for International Student
Assessment” (PISA). Com relacdo as orientagcbes acerca da valorizacdo de
professores, o estudo focaliza em duas alternativas: a) do incentivo para quem quer
ingressar e permanecer na carreira de professor; e b) na valorizacdo econdmica por
meio dos resultados dos trabalhos dos professores, ou seja, que 0s professores
sejam recompensados pelos resultados das avaliagcbes (BANCO MUNDIAL, 2005).
O documento propfe que ser um bom professor esta diretamente relacionado ao

desempenho do aluno. Nas orientacées, o BM recupera o conceito de Eficécia:

[...] utilizamos uma definicion especifica de la eficacia de las
docentes. Consideramos eficaz a um docente cuando existe
evidencia de que sus alumnos han adquirido los conocimientos y
habilidades adecuados. Para medir la eficacia de um docente, en
primer lugar nos basamos em los indicadores de aprendizaje de los
alumnos disponibles a partir de las evaluaciones nacionales de los
conocimientos de las asignaturas (usualmente lenguaje vy
matematicas) (BANCO MUNDIAL, 2005, p. 11, grifo nosso).

O documento recomenda politicas de meritocracia ao afirmar que “[...] os
maestros deben saber qué se espera de ellos” (BANCO MUNDIAL, 2005, p. 14). Na
visdo do BM, deve-se estabelecer incentivos aos professores que cumprirem as
metas estabelecidas. A politica proposta € de focalizar o desempenho do professor
por meio de incentivos que estabelecam a qualidade de educacao estabelecida pelo

mercado, a fim de atrair professores altamente qualificados:
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[...] un sistema eficaz para atraer y retener a los buenos maestros es
aquél en el cual existen claras expectativas con respecto a las
competencias que deben tener los maestros y las conductas que
deben exhibir y en el cual los maestros son monitoreados y
evaluados en forma continua, tan esencial como lo anterior es la
utilizacion de esta informacion para brindar a los maestros el apoyo
técnico y directivo que requieren, junto con las oportunidades de
desarrollo profesional necesarias para que tengan éxito en la tarea de
generar el aprendizaje de los alunos (BANCO MUNDIAL, 2005, p. 15).

Com relacdo a carreira de professores, o BM estabelece que deve estar
relacionada estreitamente ao desempenho do professor, e as oportunidades e

promocdes seguem a concep¢do mercadoldgica:

[..] una carrera docente bien definida, con oportunidades de
promocién, reconocimiento publico y prestigio para los maestros de
excelencia; una verdadera amenaza de perder el empleo como
resultado de un desempefio inadecuado y una relacién relativamente
estrecha con el cliente, en la cual los maestros deban convencer
regularmente a alguna persona (los directivos de los establecimientos,
los padres o las comunidades) de que se estan desempefiando de
manera adecuada (BANCO MUNDIAL, 2005, p. 16).

Em linhas gerais, a concepcao de valorizacdo de professores relaciona-se ao
desempenho, competéncia e esforco desses profissionais. Dito de outra forma, o
professor valorizado é aquele que fez por merecer a valorizagdo. As recomendacdes
consideram que os maiores salarios devem ser para 0s professores que tiverem
melhor desempenho, como também as oportunidades de ascensdo na carreira.
Devem-se reconhecer os professores excelentes e os professores devem comprovar
aos clientes que sdo competentes por meio do empoderamento (BANCO
MUNDIAL, 2005). Kleba e Wendausen (2009) sintetizam, com o respaldo de alguns
autores (VASCONCELLOS, 2003; SILVA; MARTINEZ, 2004; OAKLEY; CLAYTON,
2003; WALLERSTEIN, 2002), o conceito de empoderamento. Significa aumento do
poder, da autonomia pessoal e coletiva de individuos e grupos sociais nas relacdes
interpessoais e institucionais, principalmente daqueles submetidos a relagbes de
opressao, discriminacdo e dominagcdo social. Da-se em um contexto de mudanca
social e desenvolvimento politico, que promove equidade e qualidade de vida
através de suporte mutuo, cooperacdo, autogestdo e participacdo em movimentos
sociais autbnomos. Nesse sentido, a valorizacdo do professor esta imbricada as

politicas de melhoria na qualidade da educacdo. Assim, os programas e politicas
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desenvolvidas tém se dado no sentido de promover a valorizagdo do professor por
meio do fundamento de melhorar os indices educacionais.

Nesse ambito, destaca-se o resumo técnico “Estratégias 2020 para a
Educacao do Grupo Banco Mundial”, publicado em 2011 sob o titulo: Aprendizagem
para Todos: investir nos conhecimentos e competéncias das pessoas para promover
o desenvolvimento. Nele podem-se verificar as orientacdes e as prioridades do BM:

No nivel dos paises, o Grupo do Banco ir4 concentrar-se em apoiar
reformas dos sistemas educacionais. O termo “sistema educacional’
refere-se tipicamente as escolas publicas, universidades e
programas de formagéo que fornecem servigos de educacgdo. Nesta
estratégia, “sistema educacional” inclui a gama completa de
oportunidades de aprendizagem que existem num pais, quer sejam
fornecidas ou financiadas pelo setor publico quer privado (incluindo
organizacdes religiosas, organizagdes sem fins lucrativos ou com fins
de lucro). Inclui programas formais ou ndo formais, para além de toda
a gama de beneficiarios e interessados nestes programas:
professores, formadores, administradores, funcionarios, estudantes e
as suas familias e empregadores. Inclui também as regras, politicas
e mecanismos de responsabilizacdo que aglutinam um sistema de
educacgdo, bem como o0s recursos e mecanismos de financiamento
gue o sustentam. Este conceito mais inclusivo do sistema
educacional permite ao Grupo do Banco e aos paises parceiros
aproveitar as oportunidades e eliminar as barreiras que se situam
fora dos limites do sistema tal como ele é tradicionalmente definido
(BANCO MUNDIAL, 2011, p. 5).

A politica de responsabilizacao aparece de forma clara como orientacao para
a organizacdo dos sistemas de ensino, bem como a chamada a sociedade civil
organizada e instituicbes privadas como parceiras nesse processo. Para
acompanhar as acfes desenvolvidas pelos paises de modo a dar concretude a
essas politicas o BM criou um Sistema de Avaliacdo e Benchmarking' para a
Educacdo por Resultados (Saber)'* que faz parte de um conjunto abrangente de

iniciativas e estratégias para a educacao cujo objetivo € determinar as politicas que

10 Benchmarking € [...] um procedimento de pesquisa, continuo e sistematico, pelo qual se realizam
comparacdes entre organizacdes, objetos ou atividades, criando-se um padrdo de referéncia. A
técnica de benchmarking visa, portanto, a procura de pontos de referéncia que comparem o
desempenho com a concorréncia, com o objetivo de melhorar o rendimento naquele aspecto que
se quer medir. O benchmarking sugere um processo estruturado de identificagdo daquilo que se
deseja aperfeicoar, um processo de investigacdo de oportunidades de melhoria interna e um
processo de aprendizagem, uma vez que ndo se trata de aplicar nada diretamente, mas sim
adaptar as melhores préaticas do processo a mentalidade e cultura da prépria empresa (GARIBA
JUNIOR, 2005, p. 43).

1 System Assessment and Benchmarking for Education Results.
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presumem o sucesso dos sistemas educacionais. As estratégias apresentadas sdo
originarias do campo empresarial, o pensamento é de que se funcionam bem nas
organizacdes empresariais, funcionardo também em outros sistemas, nesse caso, 0
educacional.

De acordo com informacdes disponiveis no site do Banco Mundial*?

ao longo
dos proximos anos, o Saber recolherd um conjunto completo de dados nas diversas
areas das politicas de educacédo dos paises desenvolvidos e em desenvolvimento
em todo o mundo. Cada pais poderd, entdo, usar os dados para analisar e comparar
0 seu progresso e tirar conclusdes mais amplas sobre a natureza das politicas de
educacdo global de sucesso. Os dados, juntamente com relatorios regionais e
tematicas especificas de cada pais, serdo organizados e disponibilizados ao publico
pelo BM.

Embora recentes, alguns relatorios ja estdo disponiveis para consulta. Estes
incidem diretamente na formacgéo e valorizacdo de professores: Fortalecimento da
Qualidade da Educacdo no leste da Asia foi publicado em dezembro de 2011 e
apresenta os dados em uma ampla gama de areas de avaliacdo do Saber: politicas
de professores, autonomia das escolas e prestacéo de contas, participacao do setor
privado, acompanhamento profissional, tecnologia de informagédo e comunicagéo e
ensino superior. Os autores do relatério examinaram 13 paises e economias da Asia
Oriental, classificando as suas politicas em cada area ou como latente, emergente,
estabelecida ou avancada, além de examinar as tendéncias gerais em mudancas
nas politicas educacionais da regido. Esse relatorio representa um exemplo dos
tipos de benchmarking; as comparagbes dos dados coletados no projeto Saber
serdo capazes de facilitar (BANCO MUNDIAL, 2011).

Embora o foco do relatério seja o fortalecimento da qualidade da educacéo,
entre as acdes apontadas como fundamentais na construcdo de uma educacédo de
qualidade estd o professor. Faz-se necessario, entdo, o desenvolvimento de
politicas destinadas aos professores com o intuito de promover melhorias na
qualidade da educacgéo. Na verdade, a centralidade do professor nesse processo
nao evidencia valorizacao da profissdo e sim a¢des que precisam ser desenvolvidas

para atender as necessidades de formacdo desses profissionais para que se

' Disponivel em: <http:/saber.worldbank.org/index.cfm>. Acesso em: 10 jun. 2015.
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alcancem patamares desejados de qualidade que frequentemente estdo associados
as necessidades do mercado.

Outro relatério, também produzido em 2011 por Emiliana Vegas e Alejandro J.
Ganimian e que trata da tematica em questdo é “Quais as Politicas destinadas aos
professores nos sistemas de educacdo de alto desempenho e melhorando
rapidamente?”**. Nele, os autores utilizam tanto os dados coletados diretamente de
paises e economias participantes, bem como informacdes de varias bases de dados
criadas para comparar o desempenho de estudantes internacionais. Usando essas
multiplas fontes de informac&o os autores selecionaram um conjunto de 20** paises
gue consideravam ter os sistemas de ensino mais bem sucedidos do mundo.

Analisaram as politicas docentes e a economia desses paises a fim de trazer
a tona aspectos comuns que indicam as melhores praticas. Os 20 sistemas de
ensino que Vegas e Ganimian (2011) destacaram em todo o mundo n&do s&o
necessariamente de alto desempenho. Os autores os classificam em quatro
categorias, cada uma com cinco membros. A primeira é de ‘alto desempenho’ e
‘melhorando rapidamente’, grupo que inclui Hong Kong, Canada, Finlandia, Bélgica
e Coréia do Sul. O segundo grupo é ‘alto desempenho’ e nele figuram Japdao, Taipei,
Singapura, Holanda e Hungria. O terceiro grupo € composto por sistemas em ‘rapida
melhoria’ que fizeram ganhos a longo prazo: Chile, Ird, Luxemburgo, Israel e Nova
Zelandia. E o Ultimo grupo € composto por sistemas que tém demonstrado uma
‘r@pida melhora’ em curto prazo: Gana, Arménia, Libano, Indonésia e México.
Segundo os autores, a classificacdo desses sistemas como “bem sucedido” em vez
de “alto desempenho” é importante porque permite uma andlise das politicas que
ajudaram a melhorar os sistemas ao lado das politicas que estdo em vigor nos
paises de alto desempenho por um longo tempo.

Entre essas politicas, salienta-se a centralidade dos professores na melhoria
da qualidade da educacdo. As aclOes que tém sido empreendidas pelos paises
pesquisados em relagéo a esses profissionais séo: formas de contratacdo; formacao
inicial e continuada; carreira e salarios; condicbes e jornada de trabalho; carga

horéaria destinada a preparacao das aulas e tempo efetivo de trabalho com os alunos

3 “What are the Teacher Policies of Top-Performing and Rapidly Improving Education Systens?”

" Hong Kong, Canada, Finlandia, Bélgica, Coréia do Sul, Jap&o, Taipei, Singapura, Holanda,
Hungria, Chile, Ird4, Luxemburgo, Israel, Nova Zelandia, Gana, Arménia, Libano, Indonésia e
México.
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em sala de aula; responsabilizacdo dos professores pelos resultados do ensino
verificados por meio de avaliagcdo internas e externas; valorizagdo pelo meérito por
desempenhos alcancados (VEGAS; GANIMIAN, 2011).

O relatério deve ser referéncia para o desenvolvimento de politicas nos
paises que desejam melhorar o desempenho dos sistemas educacionais, em
especial as politicas de formacéo e valorizacdo de professores. E recomendado que
se observem as praticas desenvolvidas por esses paises analisados e as
desenvolvam em outros paises, particularmente nos que apresentam baixo
desempenho aferido por meio de avaliacdes internacionais.

O documento “Professores excelente: como melhorar a aprendizagem dos
estudantes na América Latina e no Caribe” (BANCO MUNDIAL, 2014), organizado
por Barbara Bruns e Javier Luque, refere-se a um livro da série de Féruns sobre o
Desenvolvimento na América Latina. Essa seérie foi criada com a finalidade de
promover o debate e orientagBes politicas sobre o desenvolvimento econémico e
social na América Latina e Caribe. Logo no inicio o documento enfatiza que na
Gltima década ocorreu um progresso nessa regido por meio da reducéo da pobreza,
aumento da classe média, universalizacdo do ensino fundamental, apontando que
0s niveis de escolaridade vém se aproximando ao dos paises da OCDE (BANCO
MUNDIAL, 2014).

Fica evidente no documento que a preocupacdo com a aprendizagem esta

vinculada aos beneficios econdmicos que a educacao pode proporcionar:

Aumentar o capital humano — o principal ingrediente de uma
produtividade maior e inovagdo mais rapida — €, portanto, um desafio
central para a regido. Embora a cobertura da educacdo na América
Latina e no Caribe se tenha expandido rapidamente, é a
aprendizagem dos estudantes — ndo o0s anos de escolaridade
concluidos — que produz a maior parte dos beneficios econémicos
dos investimentos na educacédo (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 11).

Sobre a importancia do professor, o estudo apresentado no documento
pontua que este se faz necessario para “o acumulo significativo e rapido de capital
humano” (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 3). Assegura que a qualidade educacional

ocasiona beneficios econdémicos:

As diferencas entre os paises no nivel médio de habilidades
cognitivas estdo em correlacdo de forma consistente e muito sélida
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com as taxas de longo prazo de crescimento econdmico. E a
gualidade — em termos de melhor aprendizagem dos alunos — que
produz os beneficios econdmicos do investimento em educacdo. A
participacdo crescente da regido em testes internacionais e regionais
oferece evidéncia direta do grau em que seus alunos estéo
aprendendo (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 3).

Nessa perspectiva, a preocupacdo com a escolarizacdo e 0 ensino
proporcionado pelo professor estdo atrelados aos fatores econdmicos por meio de
estudos econdmicos e pesquisas que correlacionam os indicadores do PISA aos do
Produto Interno Bruto (PIB). Ou seja, quanto melhor as notas no PISA, melhor os

indices do PIB dos paises. Afirma o documento que:

Ndo se discute que uma definicho completa de qualidade do
professor deve abranger muitas caracteristicas diferentes e
dimensdes do desempenho do professor. Mas a capacidade dos
professores de assegurar que seus alunos aprendam é condicao sine
gua non para que alunos e paises colham os beneficios econémicos
e sociais da Educagcdo (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 6, grifos
NoSso0s).

Outra orientacdo estratégica reporta-se aos incentivos financeiros e
bonificacdes aos professores. As reformas nos planos de carreira sdo consideradas
como bonificacbes no documento. A proposta da politica por meio do mérito esta
em estabelecer uma promocdo com base na competéncia do professor mediante

uma avaliagao:

Uma hipétese razoavel é que os incentivos de pagamento de
bonificagbes — focados nos resultados de aprendizagem dos alunos —
podem ser produtivos em sistemas nos quais outras pressfes por
responsabilidade e o profissionalismo dos professores séo fracos
(BANCO MUNDIAL, 2014, p. 45).

As orientacdes para a politica de valorizagdo dos professores, ao serem
conduzidas por concepcbes ancoradas prioritariamente na visdo econdmica e
mercadolégica, como a Eficiéncia, Qualidade e Empoderamento, destoam da
proposta de uma educacdo que objetiva uma funcdo social. Fica evidente que a
demanda atribui aos professores uma responsabilidade social com a educacéao:
atribui-se ao professor a responsabilidade pelo éxito das reformas na educacéo.
Todavia essa exigéncia ndo estd acompanhada das condi¢cdes essenciais para que

0s professores cumpram o seu trabalho.
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2.3 ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO (OCDE)

A OCDE é uma organizacdo internacional e intergovernamental que reune
como paises membros® os mais industrializados da economia. O objetivo é reunir
seus representantes para trocar informacgdes, deliberar e construir recomendacdes
politicas com a finalidade de elevar ao maximo o crescimento econdémico e o
desenvolvimento de seus paises membros.

Foi criada depois da segunda Guerra Mundial com o nome de Organizacao
para a Cooperacdo Econdmica Européia. Naquele periodo, seu propdsito era o de
coordenar o Plano Marshall. Em 1961, converteu-se em OCDE, e passou a ter uma
atuacdo transatlantica e depois mundial. Originalmente, 20 paises firmaram a
Convencao da Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico em
14 de dezembro de 1960. Para Freitas (2011, p. 12):

A OCDE é a herdeira do Plano Marshall que visou abrir o mercado
paras as empresas americanas na reconstrucdo da Europa, apos a
segunda guerra mundial. Foi por ele que se constituiram as grandes
multinacionais americanas em uma Europa destruida. Quem melhor
poderia representar os interesses das corporacfes transnacionais
sendo a propria OCDE? Quem definiu que os objetivos da educacgéo
no mundo sdo aqueles que atendem aos interesses das corporacdes
representadas pela OCDE? Os governos se submetem
passivamente a formulagdo dos objetivos educacionais desta
agéncia, medidos pelos seus proprios instrumentos. O sublime
desejo dos governantes de hoje é sair-se bem no PISA.

Importante salientar que, evidentemente, esse estabelecido ja esta cravado
até mesmo no atual PNE, Lei n°® 13.005/2014 quando define na estratégia:

7.11) melhorar o desempenho dos alunos da educacgéo béasica nas
avaliacGes da aprendizagem no Programa Internacional de Avaliacdo
de Estudantes — PISA, tomado como instrumento externo de
referéncia, internacionalmente reconhecido (BRASIL, 2014b).

> S30 eles: Austrélia, Bélgica, Chile, Dinamarca, Alemanha, Est6nia, Finlandia, Franca, Grécia,
Irlanda, Islandia, Israel, Itlia, Japdo, Canada, Coréia, México, Nova Zelandia, Paises Baixos,
Noruega, Austria, Polénia, Portugal, Suécia, Suica, Republica Eslovaca, Eslovénia, Espanha,
Republica Checa, Turquia, Hungria, Reino Unido, Luxemburgo e Estados Unidos.
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Atualmente, os paises membros aceitaram os principios estabelecidos pela
OCDE ao se autointitular como uma organizacdo de democracia representativa e
pautada em uma economia de livre mercado. A OCDE tem como objetivo fornecer
estudos de comparacédo entre politicas econémicas, solucionar problemas comuns e
coordenar politicas nacionais e internacionais. A maioria dos membros da OCDE é
oriunda de economias com um elevado PIB e indice de desenvolvimento humano
alto, sendo considerados paises desenvolvidos.

A escolha da OCDE para andlise nesta pesquisa se justifica por se constituir
cCOmo uma organizacdo que exerce uma regulacdo transnacional ao ofertar
assessoria técnica aos governos com o fito de promover contribuicbes para o
desenvolvimento de suas politicas sobre governanca corporativa via divulgacdo de
concepcgOes, orientacdes e avaliagdes sobre a valorizacdo de professores.

A OCDE divulga avaliag6es e diagnosticos que demonstram os resultados de
reformas que ocorrem no ambito da educacdo e economia dos paises da América
Latina e Caribe. Consiste, também, em auxiliar os governos a alcancar o
desenvolvimento econémico por intermédio de politicas focalizadas de combate a
pobreza. As orientacdes da OCDE contidas nos eventos que promove, nas reunioes,
em diversos documentos e parcerias com outras agéncias multilaterais revelam um
conjunto de estratégias que se assentam na promocdo de politicas que visam
exclusivamente ao desenvolvimento econémico mundial e a expansdo da economia
dos paises (MOREIRA, 2015).

Em relacdo as politicas para a valorizacdo de professores foi selecionado
para analise, das categorias politicas recorrentes, o documento “Professores sdo
importantes: atraindo desenvolvendo e retendo professores eficazes” (OCDE, 2005)
e “TALIS: pesquisa internacional sobre ensino e aprendizagem” (OCDE, 2013).

O documento “Professores s&o importantes: atraindo desenvolvendo e
retendo professores eficazes” (OCDE, 2005) foi resultado de um amplo estudo

realizado pela OCDE e agéncias parceiras’® no qual apresentou o resultado das

0 projeto executado e explicitado no documento foi favorecido também pelo envolvimento da
Business and Industry Advisory Committee (BIAC) e do Trade Union Advisory Committee (TUAC),
“além de outras organizagbes internacionais que também tém interesse em politicas para
professores: o Conselho Europeu; a Fundagdo Européia de Capacitacdo; Eurydice; a Associagao
Internacional para a Avaliacdo de RealizagBes Educacionais (ARE); a Organizacdo Internacional
do Trabalho (OIT); a Organizacdo das Nac¢bes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura
(Unesco), o Centro Europeu da Unesco para a Educacdo Superior (Cepes); o Instituto
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experiéncias de 25 paises'’; especificamente analisou-se o panorama da profisséo e
do trabalho dos professores a fim de desenvolver opcdes e orientagcdes politicas a
esses paises. No prologo do documento explicita-se que em abril de 2002 o Comité
de Educacdo da OCDE lancou uma revisdo internacional de politicas para
professores, com o intuito de proporcionar aos paises um compartilhar de politicas
inovadoras para “[...] desenvolver e reter professores eficazes” (OCDE, 2005, p. 3).

O cerne dessa politica centrou-se na eficacia dos professores:

Muitos paises da OCDE enfrentam sérias dificuldades para recrutar
professores qualificados em numero suficiente para substituir o
grande contingente de docentes que deixardo a profissdo nos
proximos cinco ou dez anos, devido a aposentadoria. A maioria dos
paises — mesmo aqueles que nao registram problemas de escassez
de docentes — relata preocupacfes com relacdo a eficacia dos
professores. Além disso, os papéis dos professores estdo mudando,
e esses profissionais precisam de novas habilidades para atender as
necessidades de populacdes de estudantes mais diversificadas e
para trabalhar de maneira eficaz com novos tipos de equipes nas

escolas e em outras organizagdes (OCDE, 2005, p. 3, grifos n0ssos).

Ao destacar a importdncia de construir e efetivar uma politica para
professores, o estudo em questdo justifica que o objetivo estd em elevar a
gualidade da aprendizagem e que esta somente sera alcancada quando o0s
estudantes receberem ensino de alta qualidade. Atribui-se a responsabilidade aos

professores quando afirma:

[...] os professores sdo fundamentais para os esforcos de
aprimoramento dessas instituicdes. Melhorar a eficacia e a igualdade
de escolarizagdo depende, em grande medida, da garantia de que
pessoas competentes queiram trabalhar como professores, que seu
ensino seja de alta qualidade e que todos os estudantes tenham
acesso a ensino de qualidade. [...] Os professores devem ser
capazes de preparar os estudantes para uma sociedade e economia

Internacional da Unesco para o Planejamento da Educacgédo (lIEP); e o Banco Mundial” (OCDE,
2005, p. 3-4).

Alemanha, Australia, Austria, Bélgica (comunidade flamenga), Bélgica (comunidade francesa),
Canada, (Quebec), Chile, Coréia do Sul, Dinamarca, Eslovaquia, Espanha, Estados Unidos,
Finlandia, Franca, Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda, Israel, Italia, Japdo, México, Noruega, Reino
Unido, Suécia e Suica (OCDE, 2005). Apesar do Brasil ndo estar contemplado no estudo, torna-se
importante a evidéncia das orientagdes, jA que o Brasil tem aprofundado relacionamento com a
organizacdo desde 1999 e tem participado desde 2001 das reunifes do Conselho Ministerial da
OCDE. Disponivel em <http://www.pcn.fazenda.gov.br/assuntos/ocde/o-brasil-e-a-ocde>. Acesso
em: 16 nov. 2015.
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em gue se espera que sejam aprendizes auto direcionados, capazes e
motivados a seguir aprendendo ao longo da vida (OCDE, 2005, p. 7).

Ao apresentar um panorama sobre as politicas necessarias a eficacia dos

professores, o estudo assinala que as iniciativas politicas devem focar-se em dois

niveis: a) Direcionado a profissdo docente como um todo; e b) Direcionado a tipos

especificos de professores e escolas.

Assim, explicitam as necessidades (Tabela 3):

Tabela 3: Implicag6es de Politicas

DIRECIONADO A TIPOS

OBJETIVO DE DIRECIONADO A PROFISSAO ‘
" ESPECIFICOS DE
POLITICAS DOCENTE COMO UM TODO PROFESSORES E ESCOLAS
Melhorar a imagem e o status Ampliar oferta de professores
da docéncia; potenciais;
Melhorar a competitividade Tornar os mecanismos de
Tornar a

docéncia uma
opcao de carreira
atraente

salarial da docéncia;
Melhorar as condic¢des de
emprego;

Tirar partido de
superabundancia de
professores.

recompensa mais flexiveis;
Melhorar as condi¢des de
ingresso de novos professores;
Repensar as vantagens entre
relacéo estudante/professor e o
salario médio do professor.

Desenvolver o
conhecimento e
as habilidades
dos professores

Desenvolver os perfis dos
professores;

Considerar o desenvolvimento
do professor como um
processo continuo;

Tornar a educacao do
professor mais flexivel e mais
responsiva;

Aprovar programas para
educacao de professores;
Integrar o desenvolvimento
profissional ao longo da
carreira.

Melhorar a selecéo para
ingresso em programas de
educacao de professores;
Melhorar experiéncias praticas;
Conceder certificagdo a novos
professores;

Fortalecer programas de
iniciagao.

Recrutar,
selecionar e
empregar
professores

Utilizar formas de emprego
mais flexiveis;

Dar as escolas maior
responsabilidade pelo
gerenciamento da equipe
docente;

Satisfazer as necessidades de
curto prazo da equipe;
Melhorar o fluxo de
informacdes e 0 monitoramento
do mercado de trabalho para
professores.

Ampliar os critérios de selegéo
de professores;

Tornar obrigatério o periodo de
experiéncia,;

Estimular maior mobilidade de

professores.

Reter nas escolas
0s professores

Avaliar e recompensar o0 ensino
eficaz;

Agir com relacéo a professores
ineficazes;
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eficazes e Oferecer maiores e Prover maior apoio a
oportunidades para variedade e professores iniciantes;
diversificacdo de carreiras; e Prover horério e condigbes de

e Melhorar a lideranca e o trabalho mais flexiveis.

ambiente escolar;
¢ Melhorar as condi¢des de
trabalho.

e Envolver os professores no
desenvolvimento e na

Desenvolver e implementacao de politicas;
implementar e Desenvolver comunidades de
politicas para aprendizagem profissional;
professores e Melhorar a base de

conhecimentos em apoio as
politicas docentes.

Fonte: OCDE (2005, p. 10).

As medidas apresentadas na Tabela 3 estdo permeadas pelas seguintes
categorias: competitividade, formacdo flexivel, integrar o desenvolvimento
profissional & carreira, meritocracia, aumentar o quantitativo de professores, entre
outras. Evidentemente, sdo medidas que requerem mudancas conforme a realidade
de cada pais. Todavia a OCDE (2005, p. 12-15) apresenta algumas medidas que

sdo comuns, tais como:

e Colocando a qualidade do professor acima da quantidade de
professores;

e Desenvolvendo perfis docentes para alinhar o desenvolvimento e
o desempenho dos professores as necessidades das escolas;

e Considerando o desenvolvimento do professor como um
continuum;

e Tornando a educacéo do professor mais flexivel;

e Transformando a docéncia em uma profissdo rica em
conhecimentos;

e Atribuindo as escolas maior responsabilidade pelo gerenciamento
da equipe escolar.

Diante das orientacOes apresentadas para o favorecimento da qualidade dos
professores, nas descricobes dessas medidas salienta-se a énfase nas
competéncias e nas recompensas por meio do mérito e de um processo de

avaliacdo continua da atuacao do professor. A recomendacgéo explicita que:

Os elementos fundamentais em uma agenda de qualidade docente
incluem: maior atencdo aos critérios de selecdo para a educacdo
inicial e o emprego do professor; avaliagdo continua ao longo de toda
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a carreira docente, para identificar &reas que possam ser
aprimoradas; reconhecimento e recompensa para a docéncia eficaz;
e garantia de que os professores recebam os recursos e 0 apoio de
gue necessitam para atender a altas expectativas. O projeto conclui
de forma consistente, que os professores sdo altamente motivados
pelos beneficios intrinsecos da docéncia — trabalhar com criancas e
jovens, ajuda-los em seu desenvolvimento, e dar uma contribuicdo
para a sociedade — e que as estruturas do sistema e os locais de
trabalho na escola devem garantir que consigam concentrar-se
nessas tarefas (OCDE, 2005, p. 13).

Outra questdo € que o curriculo da aprendizagem do aluno deve estar
relacionado estritamente ao que o professor deve ensinar. Assim, 0s paises deverao
delimitar as suas expectativas de aprendizagem e o perfil do professor a ser formado
deverd contemplar essas necessidades. Ha, portanto, uma amalgama, um alinhavo,
estabelecido entre curriculo do aluno, o curriculo da formacéo inicial e continuada de

professores e a avaliacdo docente e da aprendizagem:

Um perfil de professor claro, estruturado e amplamente apoiado pode
ser um mecanismo poderoso para alinhar os elementos envolvidos
no desenvolvimento de conhecimentos e habilidades e para fornecer
um meio de avaliar se programas de desenvolvimento docente estdo
fazendo a diferenca. [...] deve haver um conjunto evidente de
expectativas quanto as responsabilidades dos proprios professores
com relacdo a seu desenvolvimento continuado, assim como uma
estrutura de apoio para facilitar seu crescimento profissional (OCDE,
2005, p. 13).

A OCDE também recomenda o protagonismo docente quando enfatiza que
o professor deve pesquisar sobre a sua pratica, ja que em sua visao a propria

pratica docente pode ser transformada em uma profissao rica de conhecimentos:

[...] os professores vém desenvolvendo um papel de pesquisador
juntamente com o seu papel docente; os professores agora
envolvem-se de forma mais ativa com 0s novos conhecimentos; e o
desenvolvimento profissional esta  voltado para o0
aprimoramento das préaticas (OCDE, 2005, p. 14, grifos nossos).

A Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS) coordenada
pela OCDE teve como objetivo investigar o processo e o0 ambiente de ensino e
aprendizagem nos 34 paises membros da OCDE. O Brasil, mesmo ndo sendo
membro da Organizacao participou, tendo sido coordenado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). De maneira
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complementar, o INEP apresentou um boletim sobre a investigagdo com o0s
resultados dos 27 estados brasileiros, ao todo 14.291 professores preencheram os
questionarios TALIS, resultando em uma taxa de participacdo de 91%. Em linhas
gerais, a pesquisa entrevistou, por meio de questionario, professores que atuam em
turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e seus diretores. Realizou-se a
primeira fase das entrevistas em 2008 e 34 paises participaram da segunda fase no
ano de 2013:

A amostra brasileira foi constituida a partir dos dados do Censo
Escolar 2012 e teve como universo todas as escolas com turmas do
6° ao 9° ano do ensino fundamental em atividade e todos os
professores atuando nessas turmas (BRASIL, 2014d, p. 5).

Ao observar o relatério nacional da pesquisa TALIS realizada no Brasil
evidenciam-se trés aspectos com relacdo a avaliagdo externa, ao exame de ingresso
na carreira docente e a diferenciacdo salarial entre os professores por meio do
desempenho e dedicacao.

Com relacdo ao tema da avaliacdo ao questionar aos professores se
concordavam com a afirmacao “Os resultados de avaliagcbes externas, como Prova
Brasil, SAEB e avaliacGes estaduais tém ajudado a melhorar o processo de ensino e
aprendizagem” (BRASIL, 2014d, p. 31) nesta escola, os dados demonstraram que
64% dos professores concordam; que 54% “concordam” e 10% “concordam
totalmente”. Porém tal percentual é de 68% entre os professores de escolas

municipais e de 50% entre professores de escolas federais, como aponta o Grafico 1.

W concorda discorda

Gréafico 1. Percentual de professores que concordam com a afirmacdo “Os
resultados de avaliacbes externas, como Prova Brasil, SAEB e
avaliacOes estaduais, tém ajudado a melhorar o processo de ensino e
aprendizagem nesta escola?”



65

Fonte: Brasil (2014d, p. 31).

Todavia, existe uma variagdo no percentual de concordancia; entre o0s
estados do Acre (90%) e Ceard (81%) ha grande parte da concordancia de que as
avaliacdes externas ajudam a melhorar o ensino e a aprendizagem. Os percentuais
mais baixos séo encontrados no Rio Grande do Sul (51%), Distrito Federal (53%) e
Parana (53%).

As respostas da questéo sobre a criacdo de um exame nacional de ingresso
na carreira docente indicam que 68,5% dos professores acreditam que esse tipo de
selecdo traria um bom impacto para a educacdo brasileira. Outra questdo que
chamou a atencdo foi a visdo do professor em relacédo a diferenciacado salarial entre
eles. Ao questionar sobre “Professores mais dedicados deveriam receber maiores
salarios” observou-se que 69% dos professores concordam com essa afirmacéo,
enquanto 18% deles anuem que “Os salarios dos professores deveriam variar de
acordo com o desempenho de seus alunos nas avaliagdes externas”. A pesquisa
também interroga a questdo da qualidade versus a percepcdo do professor em
relacdo a melhoria da educacdo em sua escola e no Brasil. Nesse sentido, que
83,6% dos professores concordam que a educacdo em sua escola estd em processo
de melhora. Por outro lado, 53,3% acreditam que, de modo geral, a educag¢do no
Brasil estd melhorando.

2.4 CATEGORIAS POLITICAS RECORRENTES E ORIENTACOES A RESPEITO
DA VALORIZACAO DE PROFESSORES

Ao destacar os principais enunciados concernentes as orientagbes para a
politica de valorizacdo dos professores preconizadas pelo Banco Mundial e OCDE
evidenciam-se as categorias recorrentes no Quadro 1:

CATEGORIAS POLITICAS
DOCUMENTOS DO BANCO MUNDIAL — BANCO MUNDIAL
. - . e Eficiéncia;
Prioridades y estratégias para la educacion (1995) « Qualidade.
Mejorar la enserianza y el aprendizaje por medio de e Empoderamento;
incentivos: ¢Que lecciones nos entregan las reformas o Eficacia;
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educativas de América Latina¢, (2005) e Meritocracia.

Professores excelente: como melhorar a aprendizagem dos

e Qualidade;
estudantes na América Latina e no Caribe (2014) *

Meérito;
Responsabllldade social.

CATEGORIAS POLITICAS

DOCUMENTOS DA OCDE — OCDE

Eficacia;

Qualidade;
Competéncias;

Mérito;

Avaliacéo continua;
Protagonismo docente.

Professores sdo importantes: atraindo desenvolvendo e
retendo professores eficazes (2005)

Avaliacdo externa versus
resultado;

Desempenho;

e Qualidade versus
Melhoria.

TALIS: pesquisa internacional sobre ensino e aprendizagem
(2014)

Quadro 1: Categorias politicas recorrentes para a politica de valorizacdo de professores dos
documentos do Banco Mundial e OCDE (1995, 2005 e 2014)
Fonte: elaborado pela autora (2015) com base nos dados do Banco Mundial (1995, 2005, 2014);
OCDE (2005, 2013) e Brasil (2014d).

Diante do mapeamento apresentado e da percepcéo de que a politica para a
valorizacdo de professores esteve atrelada as orientagfes concernentes a sua
formacdo inicial e continua com qualidade, compreende-se que nessa conducao sao
expressos dois eixos: a) sentido de reconversdo da profissdo de professor e
b) responsabilizacdo, meritocracia que tem implicita a privatizacao da educacéo.

Com relacdo ao primeiro eixo, Vaillant (2005, p. 57) alega que “para mudar a
educacdo é necessario fazé-lo com os docentes [...] A formacdo docente tem a
honra de ser, simultaneamente, o pior problema e a melhor solugéo”.

Desse modo, a valorizacdo do professor se assenta na reconversao da sua
prépria profissdo, pois se exige um novo protagonismo em que a qualidade e a
equidade somente serdo alcancadas por meio dele: o professor € o proprio
reformador da educacdo. De acordo com Evangelista (2012), na regido da América
Latina coube a Rede Kipus a atuagcao na reconversdo docente. Isso se deu por meio
da interferéncia direta junto aos formadores de professores. Refere-se a uma
atuacao docente junto a inteligéncia da area em instituicbes de ensino superior
responsaveis pela formacdo do professor, elencada como inovadora para conciliar
demandas locais, regionais e universais. Nesse sentido, a Rede Kipus assumiu a
empreitada de coordenar um movimento regional de produgéo de conhecimento e

ressignificacdo da educacéo no interior das universidades e outros espacos.
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A reconversao docente, na acepcado de Evangelista (2012, p. 66), recai nas
“acoes de aperfeicoamento, atualizacbes, competéncias e saberes, que na viséo
tanto do Banco Mundial como da OCDE sé&o as necessérias qualidades para formar
o professor funcional ao sistema” (EVANGELISTA, 2012, p. 66). A autora sustenta
ainda que a profissionalizagdo do professor é uma politica estratégica de
reconversao, enquanto que o protagonismo € um dos contetdos a serem ensinados
e alcancados pela pratica docente mediante a propria concepcao bastante difundida
atualmente: a denominada professor reflexivo.

Com relacdo ao segundo eixo, a responsabilizacdo, meritocracia que tem
implicita a privatizacdo da educacao, também perpassa pela légica do protagonismo
docente como um contetdo da reconversao docente. Importa salientar que ao lado
dessa nocdo de protagonismo had um aparato de ideias que evidenciam o0 seu

sentido:

Nog¢bes como democracia, autonomia e eficacia (formas de gestéo e
governo no plano geral e no educacional), compromisso e
responsabilidade (formas de fazer o professor assumir seu
protagonismo e demonstrar seu interesse em relagdo ao avango dos
alunos) e revalorizacdo, formacao, capacitacdo do professor (formas
de profissionalizacdo) (EVANGELISTA, 2012, p. 75).

Ha dois aspectos imbuidos no argumento das orientacdes ao protagonismo
como estratégia de valorizacdo do professor: a) a adeséao da reforma como politica e
b) as atitudes do professor se reduzem a sua pratica na sala de aula ou a escola,
ganhando sentido de responsabilizacdo. Freitas (2011) pondera que o conceito de
responsabilizacdo inclui a mediacdo do desempenho dos alunos, relatério puablico de
desempenho ou melhora do desempenho. O resultado pode ser o pagamento dos
professores com base no desempenho dos alunos medidos em testes. Esses
resultados podem ainda se associar a bonus individuais ou coletivos e punigdes.
Caso nao haja o cumprimento das metas, escolas que falham podem ser
privatizadas e administradas por organiza¢gfes privadas com contratos sem ou com

fins lucrativos. Denuncia o autor que:

[...] temos que olhar para o conjunto da proposta e ndo apenas para
uma ou outra técnica de medicao ou controle. Responsabilizacao e
privatizagdo caminham juntas. Nao é uma questdo meramente
académica ou técnica de aprimoramento de formas de medic&o ou
calculo de valor agregado. Ha4 uma ideologia, uma concepcédo de
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como se organizar e promover a educagdo publica. A meritocracia é
0 ingrediente basico deste processo, pelo qual se pretende legitimar
perante a opinido as acdes de controle dos profissionais da
educacdo, a forma de gestdo, e a propria privatizacdo das escolas
(FREITAS, 2011, p. 17).

Evangelista (2012) sublinha que a politica do protagonismo docente e
acrescenta-se também a politica da responsabilizacdo e meritocracia tem a énfase
nas orientacdes que se vinculam ao ideario da execugéo da reforma educacional a
partir da década de 1990. A perspectiva esta marcada pelo reducionismo do
neoliberalismo e pelas contradicbes da reestruturacdo produtiva do capital.

Argumenta a autora que:

[...] & expressdo podemos agregar as ideias de empoderamento, de
prestacdo de contas e de responsabilizacdo. Essa articulacdo de
slogans de apelo ‘positivo’ obscurece o papel reservado ao
professor: o de subalterno as diretrizes da reforma da educacéo,
expressdao nesse campo das demandas do capitalismo.
Contraditoriamente, protagonizar significa submeter-se
(EVANGELISTA, 2012, p. 77).

Considerando que o Brasil € um pais periférico que se subordina a essa
reestruturacdo, e embora atue ativamente no capitalismo internacional é
dependente, ou seja, um sécio menor, isso o faz subordinar-se aos centros

hegemaonicos do capitalismo, portanto:

[...] se caracteriza pela hipertrofia de um desenvolvimento desigual e
combinado que concentra riqueza, miseéria, superexploracdo da
classe trabalhadora e a dominancia de processos educativos e
formativos para o trabalho simples na divisdo internacional do
trabalho (NEVES; PRONKO, 2008, p. 8).

A configuracdo da politica de valorizacdo dos professores, conforme
constatado nas principais orientagdes recorrentes apresentadas nos documentos do
Banco Mundial e OCDE selecionados, esta marcada por categorias politicas que
atribuem a falta da qualidade da educacdo como a causa dos problemas
socioeconémicos, apontando como solucdo a universalizacdo da educacgdo e sua
consequente qualidade.

As politicas que requerem a reconversao dos professores e que esses assim

procedam com os alunos a fim de adapta-los ao setor produtivo nédo valorizam a
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profissdo do professor. Ao contrario, estdo pautadas, segundo Freitas (2011), na
concepgao de controle do comportamento humano. Ressalta o autor a necessidade
de se compreender melhor sobre os subprodutos do controle pautados nos estudos
de Skinner (1967), tais como fuga, revolta, resisténcia passiva, medo, raiva, ira,
ansiedade e depressdo. Ainda, “quanto mais um indicador social quantitativo &
utilizado para fins sociais de tomada de decisédo, mais sujeitos ele estara a pressao
de corrupcdo e mais apto ele estara a distorcer e corromper 0S processos sociais
gue se pretende monitorar” (CAMPBELL, 1976, p. 49 apud FREITAS, 2011, p. 18).
Essa racionalidade obscurece o real, ndo evidencia as reais determinacdes
historicas. Tal explicacao “retira da esfera econdmica o seu comprometimento com a
producéo das condi¢cbes materiais de existéncia. Entende-se a centralidade atribuida
ao professor e por que sua reconversao torna-se vital” (EVANGELISTA, 2012, p. 79).

Corroborando Oliveira e Menegéo (2012, p. 653):

Os testes assumem o poder de responsabilizar as escolas como se
seus resultados refletissem apenas o que nelas ocorre e 0 que seus
profissionais fazem para educar os estudantes. Sabe-se, no entanto,
gue sao multiplos os fatores que afetam o desempenho nos testes. A
responsabilizacdo focada nas escolas ignora a parte de
responsabilidade dos estudantes e suas familias, e do poder publico
em prover condicdes adequadas de trabalho. Os professores néo
sdo responsaveis sozinhos pelo aprendizado dos estudantes, e nem
tudo de valor que um professor transmite aos seus alunos pode ser
apreendido em um teste padronizado.

Sob a politica de responsabilizacdo, a avaliacdo do professor e em
decorréncia a identificacdo de quem deve ser valorizado, bonificado, ha uma funcéo
diagndstica com dimensao preocupante, com a consequéncia de propalar a falsa
ideia de que avaliar € uma ferramenta infalivel, capaz de identificar quais os
melhores e eficazes professores.

O pagamento de professores com base no desempenho é tema recorrente
das discussoes referentes as politicas de valorizagdo de professores, principalmente
por organizacgdes internacionais. Como exemplo, a OCDE publicou, em maio de
2012, o Boletim PISA em Foco n°® 16 com o seguinte tema: Um pagamento baseado
no desempenho melhora a atuacdo do professor? Nele, destaca que entre os paises
membros da OCDE alguns adotam essa politica e outros nédo. Questiona-se se 0

pagamento por desempenho melhora realmente a qualidade do ensino.
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Conforme os dados apresentados nas avaliagbes do PISA, o pagamento por
desempenho nem sempre € determinante na qualidade do ensino. Os resultados do

PISA evidenciam que:

Em paises em que os salarios dos professores séo relativamente
baixos (menos de 15% acima do PIB per capita), o desempenho dos
estudantes tende a ser melhor quando se usa um sistema de
pagamento baseado na atuacdo do professor. Por outro lado, em
paises onde os professores recebem salarios relativamente bons
(mais de 15% acima do PIB per capita), 0 oposto é verdadeiro. Assim
sendo, € vélido para paises que ndo possuem recursos para pagar
bem todos os professores analisar a experiéncia dos paises que
adotaram pagamentos baseados na atuacdo do professor (OCDE,
2012, p. 2).

Com base nessas evidéncias, a OCDE sugere aos paises que realizam o
PISA e que praticam baixos salarios aos professores que desenvolvam politicas de
valorizacdo salarial de professores a partir da melhoria na qualidade do ensino
verificada por meio dos resultados alcangcados nas avaliagbes externas.

Destaca-se, aqui, a complexidade da pratica dessa politica para os sistemas
de ensino, pois em alguns casos, principalmente nos paises mais pobres, a
escassez de recursos impossibilita o desenvolvimento de politicas de bonificacédo e
recompensa salarial para todos os professores.

Nota-se também uma evidente secundarizacdo, da importancia do salario na
valorizacdo do professor. A OCDE salienta que € um ativo importante no processo,

mas outros o sobrepdem

Pagamentos baseados no desempenho séo validos levando-se em
conta alguns contextos; mas fazer com que o sistema funcione bem
e de forma sustentavel é um grande desafio. Niveis diferenciados
de pagamento podem ser apenas uma parte do ambiente de
trabalho: paises que conseguiram fazer do magistério uma
profiss@o atrativa ndo conseguiram isso somente via salarios, mas
elevando o status do magistério, oferecendo perspectivas de
carreira reais, e dando aos professores responsabilidade como
profissionais e lideres de uma reforma educacional. Isso exige
um sistema de formacdo de professores que ajude esses
profissionais a pesquisar e inovar em educagdo, ndo se limitando a
transmitir um curriculo (OCDE, 2012, p. 4, grifos nossos).

Cabe indagar se as condi¢des existentes nos sistemas de ensino publico da

Educacédo Basica sinalizam possibilidades de melhoria nesse sentido. Ressaltam-se
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também, como ja referido nesta tese, o protagonismo e a responsabilizacdo dos
professores na reforma educacional com vistas a melhoria da qualidade da
educacao.

Como elevar o status da profissdo, fazer dela uma carreira atrativa com
salarios aviltantes? Como desenvolver e acreditar que as politicas de formacédo de
professores poderdo, efetivamente, formar profissionais pesquisadores e com
capacidade de inovar diante das condi¢cdes de formacéo disponibilizadas, que em
sua grande maioria negam aos professores o direito a uma formacdo de qualidade,
na qual o incentivo e o desenvolvimento da pesquisa cientifica no campo
educacional sdo fundamentais? Se vencerem essa barreira e receberem uma boa
formacdo apesar das adversidades, o0s professores encontrardo no sistema
educacional, em que atuardo como profissionais, outros obstaculos, como os ja
mencionados nesta tese, e ainda as condi¢des existentes na maioria das escolas,
que inviabilizam o trabalho com pesquisa e inovacdo que requerem tempo para a
sistematizacdo das a¢fes desenvolvidas na pratica cotidiana do professor.

Diante desse cenério, é oportuno retomar as reflexdes de Pimenta (2012) ao
abordar o histérico da luta dos professores por melhores salarios, condicbes de
trabalho e valorizacdo. Relata que nos anos de 1980 e inicio de 1990 houve uma
intensa movimentac&o dos sindicatos, que culminou com um acordo entre governos
municipais e estaduais e os sindicatos para a elevacéo salarial dos professores em

todo o territério nacional.

Pela primeira vez, nos anos recentes, se colocava em pauta, no
ambito governamental, a indissociabilidade entre qualidade de
formacdo e condigbes de trabalho e de exercicio profissional
(especialmente salario) [...] Com a assessoria de intelectuais das
universidades, os sindicatos foram incorporando e produzindo
conhecimento que lhes permitia avancar, a partir das tradicionais
lutas por melhores salérios, para a importancia de melhor se
explicitar as demais condi¢cdes necessarias ao exercicio profissional
com vistas a uma melhoria da qualidade das escolas. Ai foi se
colocando em pauta as questbes sobre profissionalizacdo e
desenvolvimento profissional dos professores. No entanto, a
valorizagao profissional, incluindo salario e condi¢des de trabalho, foi
totalmente abolida dos discursos, das propostas e das politicas do
governo subsequente, que passou a normatizar exaustivamente a
formacéo inicial de professores e a financiar amplos programas de
formacgéo continuada (PIMENTA, 2012, p. 40-41).
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7

Essa retomada é importante para a reflexdo sobre as idas e vindas do
processo de construcdo de politicas de valorizacdo de professores no Brasil. Esse
discurso politico e social que hoje se mostra tdo presente na sociedade quanto a
necessidade eminente de valorizacdo da profissdo de professor ndo € novo, e
sempre quando acirrado apresenta outros contornos que acabam por tirar o foco de
elementos efetivamente essenciais, quando se pensa na construcdo de politicas
comprometidas com a valorizacdo profissional, como € o caso do salario e
condicbes de trabalho. A atuacdo do BM e da OCDE na promocao de pesquisas na
area educacional, e mais especificamente, na orientacdo de politicas direcionadas

aos professores, tem sido marcada por interesses econdmicos e mercadoldgicos.
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3 A VALORIZACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: PRESSUPOSTOS
HISTORICOS E POLITICOS

Esta secdo objetiva apresentar uma compreensao historica das origens e da
trajetoria das acbes empreendidas no pais no tocante as politicas de valorizacao de
professores até o periodo da promulgacéo da Constituicdo de 1988. Visando estudar
0s antecedentes histOricos que representaram as raizes, ainda existentes, nas
politicas de valorizacdo de professores, cabe aqui explanar alguns fatos que ao
longo da histéria da educacgdo brasileira marcaram e definiram as facetas da
formacdo inicial e continuada da carreira docente e das condicbes salariais dos
professores no Brasil, caracteristicas que configuram a valorizacdo dessa profissao.

Toma-se como cerne que essa historia refere-se a historia dos homens como
individuos reais. Marx e Engels (2010, p. 10) partem da premissa de que “0s
homens sdo os individuos reais” em sua acao e condicdes materiais de existéncia,
ou seja, a realidade é o préprio meio material: “O primeiro pressuposto de toda a
histéria humana € naturalmente a existéncia de individuos humanos vivos” (MARX;
ENGELS, 2010, p. 10). Os homens néo sao diferentes dos animais apenas pela sua
consciéncia. Os autores sustentam que essa ndo € a Unica regra, pois 0s homens
produzem seus meios de vida, sua vida material — esses séo os individuos reais. Em

seus termos

[...] A maneira como os individuos manifestam sua vida reflete
exatamente o que eles sdo. O que eles séo coincide, pois, com sua

s

producéo, isto é, tanto com o0 que eles produzem quanto com a
maneira como produzem. O que os individuos sdo depende,
portanto, das condigbes materiais da sua produgdo (MARX;
ENGELS, 1986, p. 11).

Em consonancia com essa assertiva, o desenvolvimento historico da
configuracéo da valorizagéo de professores nédo é linear. A historia desse processo
se constroi com continuidades, desvios, retrocessos e avangos temporarios ou néo,
no bojo das condicbes materiais engendradas pela ordem produtiva do capital.
Todavia 0 ensino e sua necessaria valorizacdo dos professores € um trabalho cujo
desenvolvimento “se apresenta de forma desigual e muito diferenciada segundo os

paises, ou até mesmo, segundo regibes de um mesmo pais: ele ndo evolui no
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mesmo ritmo por toda parte e formas antigas convivem com formas
contemporaneas” (TARDIF, 2013, p. 553).
Muitos sdo os pesquisadores que se dedicam ao estudo e analise da

formacao de professores no Brasil*®

. Porém existem estudos e pesquisas cujo foco é
a tematica da valorizacdo de professores, a qual, analisada sob um ponto de vista
mais amplo, abrange também a formag&o inicial e continuada e as condi¢fes de
trabalho. De maneira mais contundente, esses estudos tratam também das
condicées de salario e carreira como essenciais para a valorizacéo de professores™®.
Ao analisar as politicas para a educagdo no Brasil verifica-se que o proprio
sistema que prevé politicas de valorizacdo dos professores acaba por desenvolver
acOes que os desvalorizam. O sistema desqualifica, desvaloriza a profissdo de
professor quando néo o respeita e ndo lhe confia a autoridade de como ensinar.
Uma recente pesquisa quantitativa®® realizada pela Fundacéo Varkey GEMS
(2013) comprovou que o Brasil ficou em pendltimo lugar em um indice que mede o
nivel de respeito e de valorizacdo aos professores em diversos paises. A pesquisa
identifica algumas correlacdes entre variaveis com base em quatro das questbes
principais: 1) Valorizacdo de professores do ensino primario no ranking contra outras
profissbes; 2) Valorizacdo de professores do ensino secundario no ranking contra
outras profissdes; 3) Ranking dos professores de acordo com seu status tendo como

' Refere-se a estudos e pesquisas que abordam a temética da formacao inicial e continuada de
professores da Educacdo Basica no Brasil. S8o eles: Marques (1992); Vidal (1995); Brzezinski
(1997); Kuenzer (1999); Tanuri (2000); Scheibe (2003); Freitas H. (2003; 2007; 2012;); Oliveira
(2004); Foerst (2005); Souza (2006); Rigolon (2007); Altobelli (2008); Gatti e Nunes (2008); Silva
(2009); Gatti e Barretto (2009); Alferes (2009); (2009); Oliveira (2009); Branchi (2010); Gatti (2007);
Gatti et al. (2010); André (2009; 2010); Oliveira e Vieira (2010); Bauer (2011); Davis, Nunes e
Almeida (2011); Placco, Almeida e Souza (2011); Pimenta (2012); Oliveira; Maués (2012);
Fernandes (2013); Sousa (2013).

Esses estudos e pesquisa, de forma geral, tratam da valorizacdo de professores focando nos
seguintes temas: condi¢des salariais, carreira, condi¢cdes de trabalho e reconhecimento social da
profissédo de professor. S&o eles: Monlevade (2000); Oliveira (2004); Cunha (2009; 2010); Dourado
(2009); Pinto (2009); Fonseca (2010); Camargo et al. (2010); Gatti et al. (2010); Vieira (2010);
Oliveira e Vieira (2010); Rocha (2010); Silva Janior (2010); Barbosa (2011); Gatti, Barreto e André
(2011); Cunha e Rafanhim (2012); Araujo (2012); Azevedo (2012); Hipdlito (2012); Palafox, Klinke
e Silva (2013); Freitas H. (2013); Fernandes (2013).

A pesquisa entrevistou mil pessoas em 21 paises. Séo eles: Brasil, China, Republica Checa, Egito,
Finlandia, Franca, Alemanha, Grécia, Israel, Italia, Japdo, Paises Baixos, Nova Zelandia, Portugal,
Turquia, Cingapura, Coreia do Sul, Espanha, Suica, Reino Unido e os Estados Unidos (EUA). A
decorréncia da escolha foi pela participacdo desses paises no Terceiro Estudo Internacional de
Matematica e Ciéncias (TIMSS) e no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA).
As perguntas realizadas foram: O professor € uma profissdo respeitada? Vocé incentiva o seu
proprio filho para se tornar um professor? Os resultados apresentaram dados estatisticos sobre o
status do professor, a percepcdo de recompensa recebida pelo profissional e o controle e
organizacédo do setor de ensino.

19
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base outras profissdes comparativas mais semelhantes; 4) Avaliagdo do aluno com
relacdo ao respeito pela profissao de professor. Para atuar como um comparador, 0
denominado “indice do estado da profissdo de professor’, evidenciado pela
pesquisa, é apresentado.

O resultado apontou, pela primeira vez, o status que a profisséo de professor
tem em seu pais. Segundo o estudo, o Brasil so fica a frente de Israel no indice de

valorizacéo do estado da profissao de professor, conforme demonstra no Grafico 2.
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Gréfico 2: indice de valorizacéo do estado da profisséo de professor nos 21 paises’
Fonte: Varkey Gems (2013, p. 12).

O Grafico 3 demonstra o status da profissédo de professor, salario médio anual
e ranking no PISA. E possivel verificar que o Brasil ocupa as Ultimas posicées,
estando a frente somente de Israel no status da profissao e a frente da China e Egito
no quesito salario médio e ocupa a vigésima posicdo no PISA dos paises

pesquisados.

" 21 paises da pesquisa indexada em uma escala relativa 1-100.
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Gréfico 3: Status e salario médio da profissédo de professor nos 21 paises pesquisados
Fonte: Varkey Gems (2013, p. 13).

Conforme resultados dessa pesquisa, nos paises que mais respeitam o
professor muitos pais encorajam seus filhos a essa profissdo. Ndo € o caso do
Brasil. A pesquisa evidenciou que brasileiros, portugueses e israelenses sao os que
menos incentivam seus filhos a seguir a profisséo de professor, enquanto na China,
Egito e Coreia do Sul h4 um estimulo as criancas para se tornarem professores.

Quanto ao interesse pela profissdo, outra pesquisa realizada no Brasil, em
2009, pelas Fundacdes Victor Civita (FVC) e Carlos Chagas (FCC) revela que

apenas 2% dos jovens que cursam o0 3° ano do Ensino Médio pretendem cursar
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Pedagogia ou alguma licenciatura. Foram entrevistados 1.501 alunos em 18 escolas
publicas e particulares de oito cidades. Bernadette Gatti, pesquisadora da FCC e
supervisora da pesquisa FVC/FCC, explica que o objetivo da pesquisa “Atratividade
da Carreira Docente” foi entender a percepcao dos jovens sobre a profissdo. Entre
0S motivos apresentados que justificam o baixo interesse dos jovens em ingressar
na carreira de professor estdo baixos salarios, baixo prestigio social e condi¢bes
precarias de trabalho (GATTI et al., 2010).

Como definido na parte introdutodria desta tese, a valorizacdo de professores
foi construida ao longo da histéria da educacdo, configurada por uma série de
fatores econdmicos, politicos, sociais e culturais. Esses fatores, por seu turno, foram
engendrados pelo metabolismo da realidade concreta material em periodos que se
definiram mediante as determinacBes sobre: a) a formacdo dos professores;
b) recursos financeiros adequados para uma educacdo publica de qualidade, os
recursos fisicos e materiais do ensino; c) definicdo salarial dos professores;
d) planos de carreira do magistério; e e) cultura e mentalidade construidas pelos

brasileiros a respeito da profissao de professor.

3.1 OS ANTECEDENTES HISTORICOS

Nesta parte, sdo apresentados alguns aspectos dos antecedentes histéricos
fundantes da politica de valorizacdo dos professores que se assentam no conjunto
de fatores que determinam o conceito de valorizacdo que aqui se defende. Cabe
salientar que o item e), ‘cultura e mentalidade construidas pelos brasileiros sobre a
profissdo de professor ndo sera analisado por se entender que implicaria em uma
pesquisa de campo pautada em outra perspectiva.

Destaca-se, contudo, que a retomada histérica das politicas de valorizacao de
professores no Brasil € essencial no entendimento do processo de definicao,
permanéncia, recuo e também das conquistas reais dessa categoria profissional.

O objetivo é compreender as raizes historicas da valorizacédo da profissédo de
professores no Brasil. O foco é apreender os antecedentes histéricos dessa historia
assentada especialmente na formacdo de professores, nos recursos para a

educacdo, na condicdo salarial e na carreira, considerando que a valorizacao de
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professores € concebida como um dos elementos centrais que circunscrevem esses
aspectos e que contribuem para o desenvolvimento de uma educagdo com
qualidade.

A formacdo de professores no Brasil, de acordo com Saviani (2009), é
caracterizada em seus aspectos historicos e tedricos por meio de um
desenvolvimento que ocorreu de forma explicita apds o periodo da independéncia,
oriundo da necessidade de organizacdo da instrucdo popular. Tanuri (2000)
corrobora com essa analise ao acrescentar que a preocupacédo com a formacéo de
professores para a educacgdo publica também esta intimamente ligada a planificacéo
e implantacdo de um ensino publico ideal, e 0 berco dessa proposta se deu a partir

da Revolucéo Francesa:

E verdade que os movimentos da Reforma e Contra-Reforma, ao
darem o0s primeiros passos para a posterior publicizacdo da
educacdo, também contemplaram iniciativas pertinentes a formacéao
de professores. Mas somente com a Revolugédo Francesa concretiza-
se a idéia de uma escola normal a cargo do Estado, destinada a
formar professores leigos, idéia essa que encontraria condigbes
favoraveis no século XIX quando, paralelamente a consolidacdo dos
Estados Nacionais e a implantacdo dos sistemas publicos de ensino,
multiplicaram-se as escolas normais (TANURI, 2000, p. 62).

AplOs a expulsdo dos jesuitas, em um periodo aproximado de treze anos
(1759 a 1772), foram introduzidas as aulas régias, sistema em que 0s professores
eram nomeados pelo rei para exercerem um cargo vitalicio. Nao existia uma selecéo
de professores e a escassez de estrutura fisica adequada era a marca presente na

educacao da época. Monlevade (2000, p. 26) descreve que nesse periodo:

Quem soubesse mais que 0s outros e quisesse lecionar, poderia
procurar algum vereador na Camara Municipal que solicitaria do Rei
a permissdo para assumir a Aula pretendida, de primeiras letras ou
de alguma disciplina mais adiantada. Obtida a licenca de Lisboa, 0
professor achava um local apropriado, como uma sacristia de igreja
ou sala de sua prOpria casa, matriculava os alunos e recebia da
Céamara um vencimento mensal oriundo de um imposto criado com
esta especifica finalidade, o subsidio literario, cobrado dos agougues
e destilaria de cachacga, no litoral e interior da Col6nia (grifo no
original).
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Instituido por Marqués de Pombal por meio da Carta Régia de 10 de
novembro de 1772, o imposto denominado Subsidio Literario™, “que durou até 1816”
(PINTO, 2000, p. 50), foi o primeiro imposto que “[...] destinava-se a suprir todas as
necessidades financeiras da instru¢cdo publica abrangendo os estudos menores e
maiores e garantindo ndo apenas o pagamento dos salarios e demais despesas dos
professores” (SAVIANI, 2008, p. 99). Este autor, ao historicizar sobre as reformas
pombalinas de instrucdo publica ocorridas nos estudos menores?, nos estudos
maiores®® e nos estudos de primeiras letras, esclarece que a proposta do Subsidio

Literario serviu de um mecanismo para o financiamento da educacao a fim de:

[...] que permitissem garantir recursos especificos e permanentes
para manter em funcionamento as instituicbes encarregadas de
ministrar a instrug@o publica. A resposta a essa questéo foi dada pela
‘Carta de Lei’ de 10 de novembro de 1772 que instituiu o ‘Subsidio
Literario’ (SAVIANI, 2008, p. 98).

Esse imposto, como atestam Pinto (2000) e Monlevade (2000), incidia sobre a
carne, o vinho, 0 vinagre e a cachaca. Além de representar poucos recursos
financeiros®*, nunca foi cobrado com regularidade e os professores ficavam longos
periodos sem receber vencimentos a espera de uma solugéo vinda de Portugal. O
paragrafo 2° do artigo 6° da Carta régia de 1772 definia que:

Item. Mando que para a util aplicagdo, do mesmo ensino publico, em
lugar das sobreditas coletas até agora langadas a cargo dos povos,
se estabeleca como estabeleco o Unico imposto, a saber: nestes
reinos e ilhas Madeira, Acores de um real em cada canastra (mais ou
menos um litro) de vinho e quatro réis em cada Canada [2.622 litros]

I Existiam outros impostos que faziam parte do sistema de tributacdo da Coroa, tais como o Dizimo,

0 Quinto e os Direitos de Entrada (PINTO, 2000).

A reforma de estudos menores corresponde, conforme Saviani (2008), a reforma ocorrida no
ensino primario e secundario, regulamentado pelo Alvara de 28 de junho de 1759.

22

*® Foi a reforma ocorrida no ensino de nivel superior. “O principal elemento dessa nova fase foi a

reforma da Universidade de Coimbra [...] Antes da reforma a Universidade de Coimbra era
constituida por quatro faculdades: Teologia, Canones, Direito e Medicina. Os estudos filoséficos
realizavam-se no Colégio das Artes e tinham carater propedéutico aos estudos propriamente
universitarios. Seu objetivo era, portanto, preparar os estudantes para cursar os estudos
superiores, de carater profissional, ministrados nas quatro faculdades mencionadas. Com a
reforma, as quatro faculdades tradicionais foram acrescentadas as de filosofia e matematica”
(SAVIANI, 2008, p. 90-91).

Monlevade (2000, p. 27) denuncia que “[...] de um boi com duzentos quilos de carne se destinava
um arratel, ou seja, o valor de 450 gramas para as despesas da educacgdo”. Pinto (2000, p. 50)
acrescenta ainda que “as fraudes e as malversa¢gfes eram constantes [...]. a arrecadacdo do
Subsidio Literario correspondia ao salério de trinta professores, o que é um valor insignificante”.

24
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de aguardente; de 160 réis por cada pipa de vinagre; na América e
na Africa: de um real a cada arratel [arratel = 429 g] de carne que se
cortar no agougue; e nelas e na Asia, de dez réis em cada Canada
de aguardente das que se fazem na terras, debaixo de qualquer que
se Ihe dé ou venha a dar (ALMEIDA, 1989, p. 37 apud REZENDE,
2000, p. 8).

Com as reformas pombalinas, merece destaque a mudanca na educacao
brasileira empreendida com a chegada da Familia Real, expulsa de Portugal pelas
tropas invasoras da Franca. Monlevade (2000, p. 27) registra que:

Em 1808, tangido de Portugal pelas tropas invasoras napoleonicas, o
Principe Regente D. Jodo aportou em Salvador e depois no Rio de
Janeiro com 15.000 cortesbGes. As cidades cresceram como poélos
comerciais e administrativos da metrépole provisoria. O capitalismo
mercantil agrario, com a onda de ouro e pedras preciosas, comegou
a se urbanizar e diversificar: da monocultura da cana de acguUcar
passou-se ao cultivo do fumo, do algodéo, e principalmente do café,
plantado nas imedia¢cfes dos portos e cada vez mais para o interior.
Solidificou-se 0 comércio exterior dos produtos primarios,
estabelecendo-se 0s navios e banqueiros ingleses como
intermediérios de lucros crescentes.

A fim de identificar a valorizacdo de professores a época, ressalta-se que no
periodo ora citado os investimentos na &rea educacional eram efetuados pelo
governo portugués, os quais eram obtidos pela cobranca de varios impostos. Ao
explicitar sobre os recursos publicos no sistema tributario brasileiro, Pinto (2000)
esclarece que um levantamento feito em 1827 demonstrou a existéncia de 150 tipos
de tributos no periodo colonial. Porém a demanda no financiamento para a
educacado provinha muito mais da Ordem Religiosa e ndo do sistema de tributacéo
da Coroa. Houve um distanciamento do Estado na responsabilidade direta com a
manutencdo da educacdo. Ao analisar o perfil historico do financiamento da

educacéo no Brasil, Menezes (2005, p. 28) afirma que:

[...] a educacdo no Brasil-Colénia ndo foi beneficiada pela
estruturacdo do sistema de receitas publicas, tendo permanecido,
naquela época, prioritariamente, sob a tutela dos jesuitas e,
secundariamente, em carater suplementar, sob a responsabilidade
da esfera particular.

Vieira (2007) assinala que diversas mudangas na Colonia foram configuradas
antes da chegada da familia real ao Brasil. Instalou-se um periodo de crise no

sistema colonial e nos movimentos sociais.
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A histéria da formacdo de professores no Brasil revela que no inicio dos
processos de educacdo formal ndo havia grandes preocupacdes com a formacao
dos professores que exerceriam essa profissdo. Esse periodo, como explica Saviani
(2006), compreendeu desde os colégios jesuitas até os cursos superiores criados
com a vinda de D. Jodo VI, em 1808. A Lei das Escolas de Primeiras Letras, de 15
de outubro de 1827, ja revelava uma falta de valorizacdo e de descaso com a
formacéo dos professores no pais ao estabelecer, no artigo 5°, que professores que
nao tivessem a necessaria instru¢cdo desse ensino deveriam instruir-se em curto
prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das capitais.

Essa Lei expressou uma preocupagado do governo em instruir 0 povo, mas
ainda sem a definicho dos recursos, sem o estabelecimento das condi¢cdes
necessarias para a manutencdo das escolas e para o trabalho dos professores.

Sobre os impactos dessa Lei, Vieira (2007, p. 54) analisa que:

Embora ndo tendo impacto significativo sobre a nascente
organizacdo de ensino, assinala um trago marcante da politica
educacional brasileira — a preocupacédo com os aspectos legais. Tal
caracteristica é evidente ndo apenas nesta fase inicial do Primeiro
Reinado, como também no Segundo Reinado, quando uma série de
propostas de reforma sao apresentadas. Em geral, as medidas
anunciadas ndo passam de promessas, razdo pela qual se
apresentam como reformas que ndo mudam [...].

A primeira escola normal para a formagéo de professores no Brasil foi criada
apenas em 1835, no Rio de Janeiro. Essa escola transplantava um modelo europeu
de ensino e era comandada por um diretor que também trabalhava como professor e
tinha seu curriculo resumido em: “ler e escrever pelo método lancasteriano; as
quatro operacdes e proporcbes; a lingua nacional, elementos de geografia;
principios de moral cristd” (TANURI, 2000, p. 64). As primeiras escolas normais
restringiam-se ao preparo didatico de mestres no método de ensino matuo presente
no Ato Adicional de 1834.

O método basico de ensino proposto pela escola normal deve-se ao fato de
ser necessario para a formagdo de um bom trabalhador para atuar naquele
momento histérico. Exigia-se apenas a capacidade de ler, escrever e contar, origem
que perdurou nas politicas educacionais brasileiras até a atualidade, as quais

denotam um curriculo voltado aos conteudos basicos. Nesse aspecto, a formacao da
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escola normal pretendia apenas propiciar aos seus alunos a capacidade de
retransmitir os conhecimentos recebidos.

O pequeno numero de alunos nas escolas normais demonstrou a falta de
interesse pela profissdo docente, e consequentemente uma falta de valorizagcéo
dessa profissdo desde o Império. Apds quatro anos de funcionamento, Tanuri (2000)
assevera que a primeira escola normal do Brasil havia formado apenas 14 alunos, e

destes, somente 11 seguiram carreira no magistério:

Na verdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma
trajetoria incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de
criacdo e extingdo, para s6 lograram algum éxito a partir de 1870,
guando se consolidam as idéias liberais de democratizacdo e
obrigatoriedade da instrugdo primaria, bem como de liberdade de
ensino (TANURI, 2000, p. 64).

Ha também nesse periodo uma abertura, ainda que pequena, ao publico
feminino para a profissdo docente nas escolas normais, e h4 um aperfeicoamento do

curriculo até entdo adotado. Tanuri (2000, p. 66) especifica que:

Paralelamente a valorizagdo das escolas normais, ocorre também
enriquecimento de seu curriculo, ampliacdo dos requisitos para
ingresso e sua abertura ao elemento feminino. As primeiras escolas
normais — de Niter6i, Bahia, Sdo Paulo, Pernambuco, entre outras —
foram destinadas exclusivamente aos elementos do sexo masculino,
simplesmente excluindo-se as mulheres ou prevendo-se a futura
criagdo de escolas normais femininas. Alids, mecanismos de
exclusao refletiam-se mesmo na escola primaria, onde o curriculo
para o sexo feminino era mais reduzido e diferenciado, contemplando
o dominio de trabalhos domésticos. Nos anos finais do Império, as
escolas normais foram sendo abertas as mulheres, nelas
predominando progressivamente a frequéncia feminina e
introduzindo-se em algumas a co-educacéao.

A abertura ao género feminino na escola normal refletiu a ideia socialmente
naturalizada de que a mulher deveria ser a responsavel pela educagédo da infancia,
entendendo-se que ela poderia ser uma extensédo de sua funcdo social doméstica: o
papel de mae e educadora. Por outro lado, o trabalho feminino como professor
resolveria o problema da falta de mao de obra na escola priméria, pouco procurada
por homens devido aos baixos salarios oferecidos.

Na transicdo Império-Republica subentende-se que deveriam ocorrer

modificacdes substanciais no ambito educacional. Porém o novo regime, apesar de
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suas transformacfes governamentais e juridicas, ndo trouxe grandes mudancas ou
mesmo transformacdes no que tange a valorizacdo dos professores no campo da

sua formacéao.

O valor do professor-sacerdote-jesuita se cultivou no contexto da
sociedade escravocrata-agraria-exportadora como algo elitista,
fechado e retrégrado que voltou a ter lugar no fim do século XIX
guando os jesuitas retornaram para o Brasil como educadores dos
filhos das elites agrarias, num esquema de financiamento totalmente
privado e empresarial. A expulsdo dos jesuitas foi o choque
necessario para se constituirem dois tipos de professores
assalariados: o das Aulas Régias, pago por tributos publicos,
chamados de “subsidio literario”, cobrado pelas Camaras Municipais
do abate de animais nos agougues, da produgdo de vinho e da
destilacdo de cachaca; e o das escolas particulares que entédo
proliferaram, pago pela prodigalidade de fazendeiros ou
comerciantes e pela novidade da época, a mensalidade dos alunos.
Neste momento entra um elemento novo na discusséo da educacéo:
a valorizagdo do professor medida ndo mais pelo seu saber,
autoridade ou pertenéncia a uma Ordem Religiosa, mas pelo
valor de seu salario, ndo por acaso denominado entdo de
“honorario” (MONLEVADE, 2000, p. 20, grifos nossos).

A recém-proclamada RepuUblica brasileira continuou a deixar o ensino
primario, profissional e também o normal a cargo dos estados e municipios. Tal
atitude da Unido acabou por gerar grandes desigualdades em todo o pais,
considerando que a Republica se configurou como um estado oligarquico, o que
trouxe grande prosperidade a alguns estados e a outros um total abandono
econdmico.

As diferencas de condigbes no ensino vistas nos estados deixaram espaco
para que pudessem se formar movimentos para conclamar o governo central a
participar ativamente da organizagcao e estruturacdo da educacao no Brasil. Esses
movimentos se tornaram mais solidos com 0s movimentos nacionalistas que
apareceram no Brasil durante a Primeira Guerra. Chega-se “[...] a postular a
centralizacao de todo o sistema de formacao de professores ou a criagao de escolas
normais-modelo nos estados” (TANURI, 2000, p. 68).

Apesar desses movimentos, a Primeira Republica ndo chegou a financiar ou
mesmo organizar o ensino normal, que ficou a cargo de cada estado, que os
organizou considerando os ideais de seus proprios intelectuais e/ou reformadores.

Ressalta-se que a auséncia do governo federal no ensino normal nao

significou que este nao tenha sofrido mudancas ou melhoras no periodo em pauta.
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Destaca-se nesse sentido a reforma empreendida no estado de Sao Paulo. Esse
estado havia se tornado o principal eixo econémico do Brasil, e a partir de 1890 os

reformadores paulistas consolidaram a reforma na instrucéo publica paulista.

A reforma foi marcada por dois vetores: enriqguecimento dos
contetdos curriculares anteriores; e énfase nos exercicios praticos
de ensino, cuja marca caracteristica foi a criacdo da Escola-Modelo
anexa a Escola Normal, na verdade a principal inovagéo da reforma.
De fato, foi por meio dessa escola de aplicacdo que o modelo
pedagdgico-didatico se tornou a referéncia para a formacgédo de
professores propiciada pelas escolas normais. Assumindo 0s custos
de sua instalacdo e centralizando o preparo de novos professores
nos exercicios praticos, os reformadores estavam assumindo o
entendimento de que sem assegurar, de forma deliberada e
sistemética por meio da organizagdo curricular, a preparagédo
pedagdgico-didatica ndo se estaria, em sentido proprio, formando
professores (SAVIANI, 2006, p. 5).

A reforma em S&o Paulo passou a valorizar, ao contrario do primeiro modelo
da escola normal, a préatica pedagdgica como parte da formacao de um professor. A
implantacdo da Escola-Modelo foi um salto com relacdo a antiga formacao, que se
preocupava apenas com a assimilacdo dos conteudos que seriam transmitidos pelo
professor. Com a implantacdo das Escolas-Modelo migrou-se o postulado teorico de
que esse professor também deveria ser preparado de forma especifica a transmitir
tais conteudos, ou seja, deveria ser pedagogicamente preparado.

Paralelamente a Reforma Paulista, explana Saviani (2006), outros estados
brasileiros passaram a enviar seus professores para observar 0 modo de ensino de
Sédo Paulo ou receber professores desse estado para importar o0 modelo paulista.
Nesse contexto, 0 modelo pedagdgico-didatico de formacdo docente se espalhou
por todo o pais, firmando-se como novo modelo para a formacao de professores.

Ha também, em complemento a essas reformas na escola normal, um inicio
de dualidade no ensino. A partir de 1911, em Sao Paulo, as chamadas escolas
complementares foram transformadas em escolas normais primarias, enquanto as
de maior nivel, ou de padréo mais elevado, foram denominadas escolas normais
secundarias, as quais deveriam formar professores para as escolas normais.

O movimento de “dualizacdo” da formacdo docente, embora sendo apenas
um ensaio em sua origem, sugeriu uma valorizagdo da formagcdo, e a0 mesmo
tempo, uma elevagédo conceitual ao curso normal, seja pelo aumento nos conteudos,

seja pela maior duragdo do curso. Outro avanco significativo foi a maior atencéo
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atribuida a pratica educativa, com a valorizacdo da experiéncia desenvolvida na
escola-modelo e/ou nas escolas de aplicacdo anexas.

Mesmo com os grandes avangos que a reforma trouxe a escola normal esta
continuava ainda confusa, a considerar seu objeto de trabalho e os conhecimentos
gue deveria transmitir. As escolas normais, “[...] a0 mesmo tempo escolas de cultura
geral e de cultura profissional, falhavam lamentavelmente nos dois objetivos”
(VIDAL, 2001, p. 79-80). As criticas a esse sistema tomaram maior forca na década

de 1920, principalmente quando inspiradas no movimento da Escola Nova.

O movimento da Escola Nova continuava a centrar-se na revisdo dos
padrBes tradicionais de ensino: ndo mais programas rigidos, mas
flexiveis, adaptados ao desenvolvimento e a individualidade das
criancas; inversdo dos papéis do professor e do aluno, ou seja,
educacgdo como resultado das experiéncias e atividades deste, sob o
acompanhamento do professor; ensino ativo em oposicdo a um
criticado “verbalismo” da escola tradicional (TANURI, 2000, p. 72).

Os ideais da Escola Nova influenciaram tanto educadores como idealizadores
da educacdo e constituiram um solo fértil para novas reformas educacionais no
Brasil. O Distrito Federal foi um dos primeiros a reformar o ensino com o auxilio de
Anisio Teixeira, que afirmava: “Se a escola normal for realmente uma instituicdo de
preparo profissional do mestre, todos 0s seus cursos deverdo possuir carater
especifico que Ihes determinard a profissdo do magistério” (VIDAL, 1995, p. 65).
Para que esse ideal fosse alcancado, reformulou-se totalmente o curso profissional
do magistério, que passou a ser a Escola de Professores. A Escola Normal do
Distrito Federal tornou-se Instituto de Educacdo e contou com quatro escolas:
“Escola de Professores, Escola Secundaria (com dois cursos, um fundamental, com
cinco anos, e um preparatério, com um), Escola Priméaria e Jardim-de-Infancia”
(TANURI, 2000, p. 73).

O documento Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, liderado por Fernando
de Azevedo (1894-1974), Anisio Teixeira (1900-1971) e Lourengo Filho (1897-1970)

e outros educadores liberais® afirmava que a evolucdo do sistema cultural do Brasil

% Assinaram o documento 0s seguintes pioneiros: Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto A. de
Sampaio Doria, Anisio Spinola Teixeira, M. Bergstrom Loureng¢o Filho, Roquette Pinto, J. G. Frota
Pessfa, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario Casassanta, C. Delgado de Carvalho, A.
Ferreira de Almeida Jr., J. P. Fontenelle, Rolddo Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes
Lima, Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhdo, Cecilia Meirelles, Edgar
Sussekind de Mendonga, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende, Nobrega da Cunha,
Paschoal Lemme e Raul Gomes. Saviani (2008, p. 235-239) apresenta pela ordem da assinatura
do Manifesto uma sintese da posi¢do no campo educacional de cada signatario do documento.
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dependeria das condigbes econdOmicas e essas somente ocorreriam com “[...] O
preparo intensivo das forcas culturais e o desenvolvimento das aptidées a invencao
e a iniciativa que séo os fatores fundamentais do acréscimo de riqueza de uma
sociedade” (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA, 2006, p. 188).
Diante das exitosas propostas do Manifesto observa-se a defesa do principio
da autonomia da funcdo educacional que, na interpretacdo de Saviani (2008, p. 246),
deveria “[...] ser ampla, abarcando os aspectos técnicos, administrativo e econémico.
A autonomia econbmica, por sua vez, ndo pode limitar-se a consignacao de verbas
do orcamento [...]", mas implica na constituicdo de um “fundo especial ou escolar”
que o Estado deveria proporcionar diretamente as instituicbes de ensino para a

tarefa de formacao integral das novas geracoes. Defende o documento que:

Dai decorre a necessidade de uma ampla autonomia técnica,
administrativa e econémica, com que 0s técnicos e educadores, que
tém a responsabilidade e devem ter, por isto, a direcdo e
administracdo da fungéo educacional, tenham assegurados os meios
materiais para poderem realiza-la. Esses meios, porém, ndo podem
reduzir-se as verbas que, nos orgamentos, sdo consignadas a esse
servigo publico e, por isto, sujeitas as crises dos erarios do Estado ou
as oscilagdes do interesse dos governos pela educacéo. A autonomia
econbmica ndo se podera realizar, a ndo ser pela instituicdo de um
“fundo especial ou escolar”, que, constituido de patrimdnios,
impostos e rendas prOprias, seja administrado e aplicado
exclusivamente no desenvolvimento da obra educacional, pelos
proprios 6rgdos do ensino, incumbidos de sua direcdo
(MANIFESTO..., 2006, p. 194-195).

Essas mudancas apenas ilustram uma necessidade real, presente em todo o
pais naquele momento: a necessidade de uma politica nacional de valorizacdo do
professor. As reformas que aconteciam no Brasil ajudaram também a fortalecer os
movimentos de exigéncias a tais politicas, que brevemente iniciariam sua
consolidacdo. E valido lembrar que essas novas reformas inspiradas no movimento
da Escola Nova ndo aconteceram somente no Distrito Federal, mas prosseguiram
também nos demais estados da Unido, a exemplo de Séo Paulo, Rio Grande do Sul,
Sergipe, Minas Gerais, e outros.

Esse caminho de reformas levou ao desenvolvimento de uma situagao
favoravel ocorrida em 1939: a criagdo do primeiro curso de Pedagogia do pais, na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, que pretendia propiciar
duas formacdes distintas, ou seja, uma formacao de bacharéis, que atuariam como
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técnicos da educacao, e outra formacao de licenciados, que seriam docentes dos
cursos normais (SILVA C., 2003).

Todo esse movimento calcado em aspectos pedagdgicos da formacéo
docente e também do processo formativo a ser destinado ao alunado infanto-juvenil,
publico-alvo da educacdo pensada pelos Pioneiros da Educacdo, caminhou junto a
outro processo, o0 da organizacao da educacao publica brasileira que até entdo néo
contava com um sistema oficial de ensino.

A necessidade de organizacdo de um sistema nacional de educacdo surge
com as transformacdes que a sociedade capitalista vivenciava nos ultimos anos e
gue correspondia a um periodo de crises econdmicas e de estratégias para manter o
sistema econémico em hegemonia. Isto significa que até mesmo a organizacdo da
educacdo publica da forma como transcorreu estava submetida aos determinantes
econdbmicos e as necessidades de preparar a populacdo para “[...] integrar as
relagbes sociais existentes, especificamente as demandas do mercado de trabalho
[...]” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 12-13), ou seja, individuos
preparados para atender aos interesses capitalistas.

O movimento dos Pioneiros da Escola Nova, por meio de um ideério liberal
consolidou um mecanismo para a superacao da crise do capital. Dessa forma, esta
intrinsecamente relacionado a criacdo do sistema nacional de educacdo, a
organizacdo da educacdo publica, bem como as politicas publicas educacionais,
entre elas a valorizagcdo e a formacédo de professores. Em funcao disso, se faz
necessario tratar da organizacdo da educacdo publica brasileira para situar nesse
contexto as politicas de formacao/valorizacao de professores que se encontram no
cenario educacional atual.

3.2 DA ORGANIZACAO DA EDUCACAO PUBLICA AO INICIO DA DECADA DE
1990

A organizacdo da educacédo publica, no tocante a criacado do sistema nacional
de educacgdo, cuja motivacdo estava vinculada as necessidades e exigéncias do
sistema capitalista, configurou-se em uma organizacdo que revelou uma
preocupacao com a oferta de uma educacéo para formar o cidadao para o mercado
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de trabalho, como é possivel observar no desenrolar em seu processo de criacao e
desenvolvimento.

De acordo com Minto (2010), a construcao do sistema educacional brasileiro
acompanhou os acontecimentos da década de 1930, alcancando o governo Vargas
em suas trés fases. A observacdo dessa trajetoria permite identificar o vinculo com
as necessidades da sociedade capitalista.

O processo de organizacdo do sistema nacional de educacao teve inicio na
primeira etapa do governo Vargas. A educacdo passou a ser vista como algo
interessante e necessaria para a formacdo dos cidadaos trabalhadores visando
alavancar a modernizacdo do pais e como suporte para 0O processo de
industrializacéo e de fortalecimento do Estado Nacg&o. Para suprir tais necessidades
e organizar um sistema de ensino, foi criado, no ano de 1930, o Ministério dos
Negocios da Educacdo e da Saude que, a partir de 1937, passou a se chamar
Ministério da Educacdo e Saude com a atribuicAo de administrar a educacgéo
escolar, da educacao extra-escolar, da saude publica e assisténcia médico-social.

Desde entdo passou por reformas e ao longo dos anos foi estabelecendo
niveis de educacéo e no interior desses niveis uma organizacao sistematizada que
ofertou um ensino béasico divido em etapas de escolarizacdo, normatizando seu
funcionamento por meio de um aparato legal: as Leis n°® 4.024/61; n° 5.540/68;
n° 5.692/71; n° 9.394/96; e Lei n°® 10.172/01%.

Todo o percurso tracejado demonstra um caminhar da educag¢do rumo a
producdo da méo de obra qualificada, e esse tipo de formacao foi entendido como a
educacdo de qualidade. Isso leva a acreditar que o conceito de qualidade na
educacdo, na visdo governamental, esta relacionado a questdo da produtividade,
assim como é entendida quando relacionada a questdo da formacéo e valorizacdo
de professores.

Entre os anos de 1942 até 1946, ocorreu um processo de organizacdo da
educacgdo que seguiu as normativas das Leis Orgéanicas do Ensino, instituidas para
pormenorizar os regulamentos da organizacdo e do funcionamento do ensino no
pais. Embora as Constituicbes de 1934 e a de 1937 fizessem referéncia a
necessidade do estabelecimento de diretrizes e bases para a organizacdo da
educacao nacional, ndo previam a elaboracédo de uma lei Unica e especifica para a

% Sobre o processo de organizacdo e normatizacdo da criacdo do sistema educacional brasileiro e
da organizacdo da educacgdo publica ver: VIEIRA, Sofia Lerche. A educacdo nas constituicdes
brasileiras: texto e contexto. Rev. Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, DF, v. 88, n. 219,
p. 291-309, maio/ago. 2007.
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educacdo, o que culminou, sob a vigéncia da Constituicdo de 1934%’, “[...] na

formulacdo de um Plano Nacional para a Educacéo elaborado as vésperas do golpe

que instituiu o Estado Novo, o que inviabilizou sua execucédo” (SAVIANI, 1997, p.

10). Em relagéo aos professores, a Constituicdo de 1934 disciplinava que:

Art. 158 — E vedada a dispensa do concurso de titulos e provas no
provimento dos cargos do magistério oficial, bem como, em qualquer
curso, a de provas escolares de habilitacdo, determinadas em lei ou
regulamento.

§ 1° — Podem, todavia, ser contratados, por tempo certo, professores
de nomeada, nacionais ou estrangeiros.

§ 2° — Aos professores nhomeados por concurso para 0s institutos
oficiais cabem as garantias de vitaliciedade e de inamovibilidade nos
cargos, sem prejuizo do disposto no Titulo VII. Em casos de extingédo
da cadeira, sera o professor aproveitado na regéncia de outra, em
gue se mostre habilitado (BRASIL, 1934).

E ainda previa na organizacdo do plano nacional de educacdo a obediéncia

de normas para o reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino

somente quando “[...] assegurassem aos seus professores a estabilidade, enquanto

bem servirem, e uma remunerac¢do condigna” (artigo 150, paragrafo Unico, alinea f).

Sob a vigéncia do Estado Novo (1937-1945) foram elaboradas as Leis

Organicas do Ensino?® denominadas Reforma Capanema®, considerando que a

27
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Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, promulgada em 16 de julho de 1934. Foi
a primeira Constituicdo a apresentar um Capitulo sobre educacéo e estabelecer que “A educacédo
€ direito de todos” (artigo 149). Embora ndo tenha estabelecido a elaboracdo de uma Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, previu como competéncia da unido “fixar o plano
nacional de educacdo, comprehensivo do ensino de todos 0s graus e ramos, communs e
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execu¢do, em todo o territorio do paiz” (art. 150,
alinea a). A elaboragéo do referido plano, de acordo com o art. 152, seria do Conselho Nacional de
Educacéo (FAVERO, 2001, p. 305-306).

As Leis Orgéanicas se constituiam nos seguintes Decretos-Lei: Decreto-Lei n® 4.073, de 30 de
janeiro de 1942, que organizou o ensino industrial; Decreto-Lei n°® 4.048, de 22 de janeiro de 1942,
que instituiu o SENAI; Decreto-Lei n° 4.244 de 09 de abril de 1942, que organizou 0 ensino
secundéario em dois ciclos: o ginasial, com quatro anos, e o colegial, com trés anos; Decreto-Lei
n® 6.141, de 28 de dezembro de 1943, que reformou o0 ensino comercial. Em 1946, ja no fim do
Estado Novo e durante o Governo Provisorio foram decretadas as seguintes Leis Organicas:
Decreto-Lei n® 8.529, de 02 de janeiro de 1946, que organizou o ensino primario a nivel nacional;
Decreto-Lei n°® 8.530, de 02 de janeiro de 1946, que organizou o ensino normal; Decretos-Lei
n° 8.621 e 8.622, de 10 de janeiro de 1946, que criaram o SENAC; Decreto-Lei n° 9.613 de 20 de
agosto de 1946, que organizou o ensino agricola. Disponivel em: <http://www.histedbr.fae.unicamp
.br/navegando/glossario/verb_c_leis_organicas_de_ensino_de_1 942 e 1946.htm>. Acesso em:
28 jun. 2014.

Nome da reforma do sistema educacional brasileiro realizada durante a Era Vargas (1930-1945),
sob o comando do ministro da educacgéo e saude Gustavo Capanema. Essa reforma, de 1942, foi
marcada pela articulagdo junto aos idearios nacionalistas de Getulio Vargas e seu projeto politico
ideoldgico implantado sob a ditadura conhecida como “Estado Novo”.
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Constituicdo de 1937%° n&do fazia mencéo a elaboracdo de plano nacional para a
educacao. Entre as Leis Organicas do Ensino, destaca-se o Decreto-Lei n® 8.530, de
02 de janeiro de 1946, Lei Orgéanica do Ensino Normal criada apdés a queda do
Estado Novo. Essa Lei tinha como finalidade formar pessoal docente para
as escolas primarias; habilitar administradores escolares destinados; e desenvolver
e propagar os conhecimentos e técnicas relativos a educacédo da infancia (artigo 1°).
O ensino normal era ministrado em dois ciclos: o primeiro, de regente de ensino
primario, com duracdo de quatro anos, e o segundo, de formacédo de professores
primarios, com duracdo de trés anos (artigo 2°). Havia ainda, na composi¢cdo do
ensino normal, cursos de especializacdo para professores primarios e cursos de
habilitacdo para formacdo de administradores escolares do primario (artigo 3°).

Com o fim do Estado Novo e a reabertura politica foi promulgada a
Constituicdo de 1946%". No que tange aos professores, prevé entre os principios do
ensino que “[...] para o provimento das catedras, no ensino secundario oficial e no
superior oficial ou livre, exigir-se-4 concurso de titulos e provas. Aos professores,
admitidos por concurso de titulos e provas, sera assegurada a vitaliciedade (artigo
168, VI)” (FAVERO, 2001, p. 310).

A Constituicdo de 1946 estabelecia como competéncia da Unido “legislar
sobre diretrizes e bases da educacédo nacional”. Como explica Saviani (1997), para
dar cumprimento a esse dispositivo legal foi constituida pelo Ministro da Educacéo
uma comissdo composta por educadores de variadas tendéncias, que iniciou 0s
trabalhos em setembro de 1947. Os trabalhos dessa comisséo resultaram em um
anteprojeto de lei que recebeu algumas modificagdes do ministro e deu origem ao
Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional encaminhado a Camara
Federal em outubro de 1948.

Muitos foram os embates em torno do referido Projeto de Lei. Favero (2001) e
Saviani (2002 e 1997) discorrem sobre os conflitos entre o publico e o privado, a
centralizacdo e descentralizacdo da educacédo e também a intensa participacdo das
instituicbes confessionais no processo de tramitacao.

Apenas em 1961, apds longa tramitacdo no Congresso Nacional, foi aprovada

a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 4.024/61), a

% Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, decretada em 10 de novembro de 1937. Embora tenha
apresentado, como a anterior, um capitulo destinado a educacéo, neste nada estabeleceu sobre
os professores.

%L Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, promulgada em 18 de setembro de 1946.
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chamada LDB (BRASIL, 1961). Com relacdo as disputas entre as diferentes e
divergentes concepcdes de educagdo que permearam o processo de elaboracédo e

aprovacao da Lei, resultou no seguinte:

[...] o texto aprovado néo respondeu plenamente as expectativas de
nenhuma das partes envolvidas no processo. Foi antes, uma solucéo
de compromisso, uma resultante de concessbes mutuas
prevalecendo, pois, como vem sendo assinalado, a estratégia da
conciliacdo. Dai porque ndo deixou de haver também aqueles que
consideraram a lei entdo aprovada pelo congresso Nacional como
in6cua (SAVIANI, 1997, p. 20).

A Lei aprovada, portanto, ndo trouxe mudancas substanciais na organizacao
da educacdo. Trata-se da legalizacao de uma realidade que ja existia mesmo sem a
existéncia da Lei. Poucas foram as mudancas ocorridas, a organizacdo da estrutura
do ensino® permaneceu basicamente a mesma, ocorreu apenas a flexibilizagéo no
acesso aos diferentes ramos do ensino e continuacdo dos estudos em nivel
superior, independente dos ramos cursado no ensino médio.

E importante observar que a promulgacdo dessa Lei ocorreu no contexto da
implementacéo do projeto desenvolvimentista na sociedade brasileira, e caminha em
parceria com o processo de industrializacdo e urbanizacéo crescentes, promovendo
uma demanda progressiva de acesso a escola. Esse fato que reforca a ideia de
vinculagéo entre a educacéo e produtividade capitalista.

A LDB n°. 4.024/61 previu, novamente, apenas a possibilidade de mudancas
estaduais no curriculo das escolas normais. A questdo do professorado, bem como
a sua formacéo aparece apenas no Titulo VII, capitulo IV, intitulado “Da formacao do
magistério para o ensino primario e médio”, sendo atribuidos ao curso normal, no
artigo 52, a “formacgéo de professores, orientadores, supervisores e administradores
escolares, destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos
relativos a educagéo da infancia”. A escola normal estava organizada em dois graus:
0 ginasial, com duracdo de quatro anos, que permitia a obtencdo do diploma de
regente de Ensino Primario, conforme previsto pelo artigo 54; e o grau colegial, com

duracdo de trés anos, possibilitando a obtengdo do diploma de professor primario.

% Primario, Ensino Médio (organizado em dois ciclos: Ginasial e Colegial, que abrangiam 0s cursos
secundarios, técnicos e de Formacao de Professores para 0 ensino primario e o pré-primario) e
Ensino Superior.
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Ambos os diplomas asseguravam “igual direito a ingresso no magistério primario
oficial ou particular”, conforme exposto no artigo 58.

Dessa forma, era admitido o exercicio do magistério tanto pelos professores
que concluiram o normal ginasial quanto dos que cursaram o normal colegial,
indiscriminadamente. No que diz respeito a formacédo de professores para o Ensino
Médio, a Lei estabelecia, no paragrafo Unico do artigo 59, que esta deveria se dar
nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras, e a de professores de disciplinas
especificas do Ensino Técnico em cursos especiais de educacgédo técnica.

Logo apds a aprovacao da referida Lei, em 31 de marco de 1964 houve o
golpe militar. Inicialmente, ndo foi promulgada ou decretada uma nova Constitui¢ao,
os militares fizeram alteracBes na Constituicdo de 1946 e se utilizaram de Atos
Institucionais®® para governar a nacdo. Em 1967, foi promulgada a Constituicdo®,
gue normatizou a organizacdo da sociedade sob a ditadura militar.

Foi no contexto da Constituicdo de 1967% que foi elaborada e aprovada a Lei
n°® 5.692/71, também denominada Reforma do Ensino de 1° e 2° graus. Promulgada
dez anos apés a Lei n° 4.024/61, em pleno regime autoritario, em um periodo no
qual a visado da educacdo como capital humano prevaleceu e teve sua base nas
diretrizes fixadas para o ensino de 1° e 2° graus, conforme apontam analises e
estudos elaborados na oOtica reprodutivista da escola e educacao. Nos escritos de

Saviani (2006, p. 8) observa-se que:

O golpe militar de 1964 exigiu adequacbes no campo educacional
efetivadas mediante mudancas na legislagdo do ensino. Em
decorréncia, a Lei n° 5.692/71 [...] modificou 0s ensinos primario e
médio, alterando sua denominagdo respectivamente para primeiro
grau e segundo grau. Nessa nova estrutura desapareceram as
Escolas Normais.

% Normas elaboradas no periodo de 1964 a 1969, durante o regime militar. Foram editadas pelos
Comandantes-em-Chefe do Exército, da Marinha e da Aeronautica ou pelo Presidente da
Republica, com o respaldo do Conselho de Seguranca Nacional. No total, foram decretados 17
Atos Institucionais. Disponivel em: <http://www4.planalto.gov.br/legislacao/legislacao-historica/
atos-institucionais>. Acesso em: 28 jun. 2014.

3 Constituicdo do Brasil, promulgada em 24 de janeiro de 1967. No tocante aos professores, pela

primeira vez aparece em um texto constitucional que entre os principios e normas da legislacao do
ensino “o provimento dos cargos iniciais e finais das carreiras do magistério de grau médio e
superior serd feito, sempre, mediante prova de habilitagdo, consistindo em concurso publico de
provas e titulos quando se tratar de ensino oficial” (artigo168, §3°, V) (FAVERO, 2001, p. 311).

J4 alterada pela Emenda Constitucional n°® 1 de 17 de outubro de 1969. Essa Emenda estabeleceu
gue a educacao é direito de todos e dever do Estado e reafirmou a obrigatoriedade do ensino
primario dos sete aos quatorze anos. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
constituicao/Emendas/Emc_anterior1988/emc01-69.htm>. Acesso em: 28 jun. 2014.

35
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Na Lei n® 5.692/71, a questdo da formacédo de professores aparece no
capitulo V, que trata dos professores e especialistas, considerando a formacao dos
educadores com preméncia, abordando a recomendacédo de elevacdo progressiva
de seu nivel de titulacdo, legitimando, inclusive, outras possibilidades de formacé&o
como as licenciaturas curtas previstas pelo artigo 29 dessa Lei. O artigo 30, na
sequéncia, estabelece o grau de formacdo minima requerido, o que assinala o
compromisso com a qualidade no ensino, deixando evidente a ideia de vinculacdo

entre qualidade no ensino e formacao de professores.

Art. 30. Exigir-se-4 como formagdo minima para o exercicio do
magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitagdo especifica de
2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, habilitagdo especifica de
grau superior, ao nivel de graduagdo, representada por licenciatura
de 1° grau obtida em curso de curta duragéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida
em curso superior de graduacgéo correspondente a licenciatura plena.
8 1° Os professores a que se refere a letra a poderao lecionar na 52 e
62 séries do ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido obtida
em quatro séries ou, quando em trés mediante estudos adicionais
correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando fér o caso,
formacao pedagdgica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra b poderéo alcancar, no
exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau mediante
estudos adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo.

8§ 3° Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores
poderdo ser objeto de aproveitamento em cursos ulteriores (BRASIL,
1971).

No entanto a mesma lei, no capitulo VIII “Das Disposi¢cdes Transitorias”, prevé
a possibilidade de contratacdo de professores em carater suplementar e a titulo

precéario quando ndo houver profissionais com as habilitacdes previstas.

Art. 77. Quando a oferta de professores, legalmente habilitados, ndo
bastar para atender as necessidades do ensino, permitir-se-a que
lecionem, em carater suplementar e a titulo precéario:

a) no ensino de 1° grau, até a 82 série, os diplomados com
habilitacdo para o magistério ao nivel da 42 série de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, até a 62 série, os diplomados com
habilitagdo para o magistério ao nivel da 32 série de 2° grau;

c) no ensino de 2° grau, até a série final, os portadores de diploma
relativo a licenciatura de 1° grau.

Paragrafo Unico. Onde e quando persistir a falta real de professéres,
apos a aplicacdo dos critérios estabelecidos neste artigo, poder&do
ainda lecionar:
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a) no ensino de 1° grau, até a 62 série, candidatos que hajam
concluido a 82 série e venham a ser preparados em cursos
intensivos;

b) no ensino de 1° grau, até a 52 série, candidatos habilitados em
exames de capacitacdo regulados, nos varios sistemas, pelos
respectivos Conselhos de Educacéo;

c) nas demais séries do ensino de 1° grau e no de 2° grau,
candidatos habilitados em exames de suficiéncia regulados pelo
Conselho Federal de Educacéo e realizados em instituicdes oficiais
de ensino superior indicados pelo mesmo Conselho.

Art. 78. Quando a oferta de professéres licenciados ndo bastar para
atender as necessidades do ensino, os profissionais diplomados em
outros cursos de nivel superior poderdo ser registrados no Ministério
da Educagéao e Cultura, mediante complementacédo de seus estudos,
na mesma area ou em areas afins, onde se inclua a formagéo
pedagdgica, observados os critérios estabelecidos pelo Conselho
Federal de Educagéo (BRASIL, 1971).

Ha, dessa forma, o reconhecimento da impossibilidade de atender as
necessidades de contratacdo de professores requerida pela Lei, em seu artigo 30 e,
portanto, a necessidade de formacédo de profissionais para ingressar na carreira.
Diante dessa evidéncia e do tempo que demanda tal formacgéo, a Lei continuou a
permitir a contratacdo (ou permanéncia de uma prética de contratacdo que ja havia
no sistema) de professores sem a formacdo considerada necessaria para a
promocado de uma educacao de qualidade.

Uma leitura mais atenta do artigo 30 da Lei n° 5.692/71 revela os indicios da
vinculagdo entre essa Lei e a que determinou a reforma universitéria; isso €
observavel também na leitura do artigo 23 da Lei n° 5.540/68 (Reforma

Universitaria),

Art. 23. Os cursos profissionais poderdo, segundo a area abrangida,
apresentar modalidades diferentes quanto ao nimero e a duracgéo, a
fim de corresponder as condi¢cdes do mercado de trabalho.

81° Serdo organizados cursos profissionais de curta duracdo,
destinados a proporcionar habilitacdes intermediarias de grau
superior.

§2° Os estatutos e regimentos disciplinardo o aproveitamento dos
estudos dos ciclos basicos e profissionais, inclusive os de curta
duracéo, entre si e em outros cursos (BRASIL, 1968).

Esse artigo 23 fixa as normas de organizagao e funcionamento do Ensino
Superior e sua articulacdo com a escola média com vistas ao atendimento do mundo
do trabalho. Essa Lei modificou ainda os curriculos dos cursos superiores a fim de

adequa-los a essa necessidade, e isso se aplicou inclusive ao curso de Pedagogia
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(um dos responsaveis pela formacao de professores). Nesse curso, fracionou-se em
habilitacbes técnicas para a formacdo de especialistas e ndo somente para
professores da escola normal mediante estudo de Metodologia e Préatica de Ensino
de 1° grau (SILVA C., 2003). Com isso, observa-se que a formacéo de professores
se consolidou de fato nos discursos e na legislacdo como algo fundamental para
alcancar a qualidade no ensino.

Imbuida da mesma ideia, a Resolucdo n° 2/69 do Conselho Federal de
Educacdo de 12.05.1969 fixa os minimos de conteudo e duracdo do curso de
Pedagogia (BRASIL, 1969). Trata também da formacdo de professores para o
ensino normal, de especialistas para atividades de orientagcdo, administracéo,
supervisdo e inspecdo com diversas modalidades de habilitacdes, e o curriculo
compreenderia uma parte comum a todas as modalidades de habilitacbes e outra
diversificada em funcdo de habilitagdes especificas. A Resolucéo ainda contempla a
duracdo minima para cada habilitagcdo escolhida, e o diploma poderia ser composto
por uma ou duas habilitacdes.

E importante enfatizar que durante o regime militar as decisdes em matéria
educacional eram tomadas na esfera técnico-burocratica, anulando, por
conseguinte, a participacdo dos educadores nas decisdes relativas a educacao.
Saviani (1997), ao abordar a histdria e politica educacional do regime militar, faz

referéncia ao contexto politico e argumenta tratar-se de:

[...] um contexto politico em que as decisbes em matéria de
educacao passavam a ficar circunscritas ao grupo militar-tecnocréatico
gue havia assumido o poder, excluidos dos educadores de modo
especial enquanto  organizados em  suas  associacbes
representativas. Adotou-se, em conseqiéncia, a diretriz segundo a
gual as decisbes em matéria de educacdo ndo competem aos
educadores. A este caberia executar de modo eficiente as medidas
tomadas na esfera da tecnoburocracia ocupada por técnicos oriundos
dominantemente da &rea econémica (SAVIANI, 1997, p. 33).

Essa situacdo nao era aceita de forma passiva pelos professores, que
inconformados com a auséncia de autonomia e autoridade na organizacdo do
processo educativo, organizaram-se em associacdes em meados da década de
1970 e nos anos 1980. Saviani (1997) classifica em dois vetores a organiza¢cao dos

professores nesse periodo: o primeiro caracterizado pelo significado social e politico
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da educacéo, e o segundo, de carater reivindicativo, marcado pela preocupac¢ao com

0 aspecto econdmico-corporativo.

O primeiro vetor € representado pelas entidades de cunho
académico-cientifico, isto é, voltadas para a producédo, discussao e
divulgacdo de diagnostico, andlises, criticas e formula¢des de
propostas para a constru¢cdo de uma escola publica de qualidade.
Nesse ambito situam-se a ANPEd (Associacdo Nacional de Pesquisa
e Pds-Graduacdo em Educagéo), criada em 1977, o CEDES (Centro
de Estudos Educacédo & Sociedade), constituido em 1978 e a ANDE
(Associacdo Nacional de Educacao), fundada em 1979. O segundo
vetor € protagonizado pelas entidades sindicais dos diferentes
estados do pais, articuladas em &ambito nacional pela CNTE
(Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacdo) e ANDES
(Associacédo Nacional de Docentes do Ensino Superior). Nesse caso,
embora a motivagdo dominante tenha sido de carater econdmico-
corporativo, 0o movimento foi evoluindo de modo a incorporar
progressivamente preocupagfes econdmico-politicas e, mesmo,
especificamente politico-pedagogicas (SAVIANI, 1997, p. 33-34).

Nota-se que a criacdo dessas associacdes envolvendo professores tanto da
Educacdo Basica como do Ensino Superior representam o descontentamento
expresso em criticas ao modelo de politica educacional vigente naquele contexto.
Elas representam a resisténcias dessa categoria profissional aos desmandos e
autoritarismo que marcaram a ditadura militar no pais.

Ainda nesse contexto, na década de 1980, os professores reivindicaram mais
conteudos em sua formacgdo por meio do comité Pré-Formacdo do Educador de
1983 e a posterior criagdo da Associacao Nacional pela Formagéo dos Profissionais
da Educacéo (Anfope)®*®, em 1990. Como se V&, o préprio nome d& indicativos de
gue esses movimentos abrigavam a ideia de transformacao do curso de Pedagogia
em um desdobramento da praxis dos educadores, em especial em universidades
publicas. Por conta desse movimento, surge a expressao “‘base comum nacional”

para a formacao de todo e qualquer profissional da educacao escolar. Isto significa

® Art. 1. A Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacéo (Anfope), criada em
26 de julho de 1990, em assembleia nacional do 5°. Encontro Nacional da Comissdo Nacional de
Reformulagcdo dos Cursos de Formacdo do Educador (Conarcfe), realizado em Belo Horizonte
(MG) entre 24 a 27 de julho, tem como finalidade fazer avangar o conhecimento no campo da
formacao e da valorizacdo dos profissionais da educac¢éo por meio da mobilizacao de pessoas, de
entidades e de instituicbes dedicadas a essa finalidade. Paragrafo Unico: Por instituicdes
dedicadas a formacéao do profissional da educag¢édo entendem-se aquelas que mantém cursos cuja
finalidade é a formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacéo integrantes do Sistema
nacional de Formacé&o dos Profissionais da Educacdo (ESTATUTO DA ANFOPE, Campinas, 01 de
dezembro de 2009). Disponivel em: <http://www.fe.unicamp.br/anfope/menu2/links/arquivos/
Estatuto_Anfope.pdf>. Acesso em: 29 jun. 2014.
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gue a visdo profissionalizante da docéncia vai se consolidando, tanto que passa a
ser contida na legislacdo educacional.

O periodo de transicdo entre os anos finais da ditadura militar e o regime
democratico foi de intensa luta dos movimentos da sociedade civil organizada pela
ampliagdo de direitos, que conforme Vieira (2000, p. 22) se “[...] constituiu num
momento histérico fértil nas discussdes sobre cidadania”. Marcam os anos finais do
regime as manifestacdes populares, sendo a mais expressiva a das “Diretas Ja” que
reivindicavam elei¢des diretas para Presidente da Republica.

O inicio da Nova Republica foi inaugurado com a eleicdo do presidente
Tancredo Neves em 1985, que mesmo escolhido por elei¢bes indiretas pds fim a
vinte cinco anos de ditadura militar no pais. Em virtude da morte de Tancredo
Neves, 0 vice José Sarney assume o0 compromisso de conduzir o Brasil em tempos
de democracia.

Nos primeiros anos de abertura democratica, a atengdo centrou-se na
elaboracdo de uma nova Constituicdo Federal e as associacfes e entidades
educacionais voltaram seus esfor¢os para garantir espaco para suas reivindicagoes.
Era o momento de garantir na letra da lei as aspiragcdes de todos os setores da vida
social. Vieira (2000, p. 22) afirma que “[...] no campo educacional, o principal marco
do periodo €, de fato, o capitulo da educacao na nova Constituicao”.

Neves (2002) explica que naquele contexto varios projetos de sociedade
estavam em disputa e neles era possivel evidenciar tanto interesses conservadores

Como progressistas:

[...] cada uma das for¢cas sociais em confronto tentava tornar
hegemdnico o seu projeto de sociedade, no momento delicado em
gue estavam sendo delineados o0s marcos institucionais de uma
sociedade em transicdo de um regime ditatorial para um regime de
normalidade democratica. Estavam em jogo, portanto, as normas de
convivéncia social, nos seus aspectos econdmicos, politicos e
sociais. Conservacdo e mudanca, nos seus diversos matizes,
disputavam a manutengdo de privilégios ou a obtengdo de novas
conquistas. O resultado, como néo poderia deixar de ser no quadro
de uma transicdo nitidamente conciliadora, foi simultaneamente
conservacdo e mudanca (NEVES, 2002, p. 99).

Entre as forgcas sociais que buscavam por mudancas, as associagcdoes de
professores se fizeram presentes e antes mesmo da abertura da Assembleia

Nacional Constituinte foi realizado em Goiania, nos dias 02 a 05 de setembro de
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1986, a IV Conferéncia Brasileira de Educagao, organizada pela ANDE, ANPEd e
Cedes, que reuniu cinco mil participantes de todos os estados do pais. O debate
girou em torno dos problemas da educacdo brasileira, com o objetivo de indicar
propostas para essa area na nova Constituicdo. Como resultado da Conferéncia, as
propostas para a educacao foram consubstanciadas em documento intitulado “Carta

de Goiania”, que assim se manifestou:

A IV Conferéncia Brasileira de Educacdo, ao propor principios
basicos a serem inscritos na Constituicdo, tem presente que o pais
enfrenta graves problemas sociais e econdmicos, de natureza
estrutural, que entravam a efetiva democratizacdo do conjunto da
sociedade. Tem presente, também, que 0 ndo enfrentamento urgente
de tais problemas acarretara o comprometimento da viabilizacdo das
politicas  sociais, especialmente da politica educacional
(CONFERENCIA BRASILEIRA DE EDUCACAO, 1986, p. 1).

Ao chamar a atencdo para os problemas econbémicos e sociais, a Carta
demonstra ndo ser possivel pensar a educacdo desvinculada desses setores, pois
além de direito de todo cidaddo, ela é fundamental para a garantia dos demais
direitos sociais, politicos e civis. Especificamente em relacdo a educacao, enfatiza
gue o pais enfrenta problemas cronicos de universalizacdo, gratuidade e qualidade
do ensino, condi¢cbes de trabalho do magistério e escassez e ma distribuicdo das
verbas publicas.

Quanto a situacdo dos professores, a Carta denuncia a precariedade da
formacéo e aperfeicoamento profissional dos professores de todo o pais; os salarios
aviltantes em todos os graus de ensino e a atuacao de professores leigos nos
sistemas de ensino. Diante desse quadro, apresenta medidas a serem concebidas
como principio na organizacao da nova Constituicao: definicdo da carreira nacional
do magistério; acesso a carreira por concurso; salario digno e condicfes satisfatorias
de trabalho; aposentadoria com proventos integrais aos 25 anos de servigco
no magistério; e direito a sindicalizacdo (CONFERENCIA..., 1986).

Apos a exposicao dos problemas educacionais considerados cruciais naquele
periodo, foram renovados os compromissos das entidades e associagcbfes com a
constante luta em prol de uma educacgédo publica e de qualidade que atenda as reais

necessidades e interesses da sociedade por meio da seguinte reivindicacao:
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Os participantes da IV Conferéncia Brasileira de Educacéo
reivindicam, assim, que a nova Carta Constitucional consagre o0s
principios de direito de todos os cidadaos brasileiros a educacao, em
todos os graus de ensino, e o dever do Estado em promover os
meios para garanti-la. Ao mesmo tempo, comprometem-se a lutar
pela efetivacdo destes principios, organizando-se nas suas
entidades, exigindo compromissos dos candidatos as Constituintes a
nivel federal e estadual e cobrando o cumprimento das medidas
propostas para a democratizacdo da educacdo (CONFERENCIA...,
1986, p. 2).

Constata-se, portanto, a importante atuacao das associacdes de professores
no momento de elaboracdo da nova Carta Constitucional, bem como a relevancia
dos debates para a construcao de praticas democraticas em uma sociedade recém-
saida da ditadura militar.

E evidente que esse processo de elaboracdo da nova Constituicio, em
especial a organizacdo do capitulo da educacdo, foi marcado por muitas
contradicbes e lutas entre o publico e o privado, entre centralizacdo e
descentralizacéo da educacdo e reivindicacdes das instituicdes confessionais®’.

A Constituicdo Federal foi promulgada em 1988 e destinou um capitulo com
dez artigos a educacdo. Ali foram contempladas muitas das reivindicacdes da
sociedade, entre elas a educacao como direito de todo cidadao e dever do Estado; a
obrigatoriedade do ensino fundamental; educa¢édo publica e gratuita em todos os
niveis de ensino; a liberdade de ensino; a gestdo democratica da educacao;
autonomia pedagogica e administrativa das universidades; vinculacdo de recursos
publicos para a educacéao; valorizacdo dos profissionais do ensino garantidos em lei;
fixacdo de contedudos minimos para o ensino fundamental; regime de colaboracéo
entre os entes federados; previsao de plano nacional de educagéao aprovado por lei;
entre outras questdes (BRASIL, 1988).

A valorizagdo de professores foi contemplada no artigo 206, inciso V, da
Constituicdo Federal de 1988, que inclui entre os principios “que devem nortear a
organizacdo do ensino”, “a valorizacdo dos profissionais do ensino”. Volta-se a essa
questdo na proxima secdo, em que se procede a um detalhamento de leis e outros
documentos referentes a tematica apés a promulgacédo da Constituicdo Federal de
1988.

%" para aprofundamento da leitura sobre a educacdo na Constituicio de 1988 ver: Saviani (1997);
Abreu (1999); Vieira (2000); Favero (2001); Costa (2002); Cury (2002).
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Ao realizar a retomada histérica e compreender o formato em que se
constituem e se desenvolvem as politicas para a valorizagdo de professores no pais,
encontra-se no cenario nacional um quadro inconstante de decisbes tomadas e
revogadas. O despreparo atual dos professores, assim como sua baixa
remuneracao e suas precarias condi¢cbes de trabalho devem-se principalmente a
construcdo historica dessa profissdo. Uma construgcdo que sofreu profundas e
bruscas transformacdes, inconstantes mudancas a cada momento histérico. Assim,
pondera Kuenzer (1999, p. 166):

[..] as demandas de formacdo de professores respondem a
configuracdo que se originam nas mudangas ocorridas no mundo do
trabalho e nas relacdes sociais, e a configuragbes oriundas das
diferentes posicdes que sdo assumidas em relacdo aos projetos
apresentados pelo grupo que ocupa o poder a partir de determinada
correlacdo de forcas. [...] cada etapa de desenvolvimentos social e
econbmico correspondem projetos pedagdgicos, aos quais
correspondem perfis diferenciados de professores, de modo a
atender as demandas dos sistemas social e produtivo com base na
concepgdo dominante.

A tomada de consciéncia da real situacdo em que se encontram 0S
professores é imprescindivel para que se possa empreender movimentos e praticas
direcionados a modificagcdo desse quadro que se perpetua no Brasil. Faz-se
necessario que os professores conhecam a sua historia, se inquietem e se
organizem enquanto classe na busca por melhores condicdes, valorizacdo e
reconhecimento da profissdo. Essa luta deve ser imbuida juntamente com todos os
intelectuais organicos, com 0s sujeitos humanamente emancipados e
conscientizados da sua realidade historica concreta.

Ao pensar em medidas que possam mudar a situacdo da valorizacdo do
professor tropeca-se na crenca do papel transformador da educacgédo. A fim de
encontrar caminhos aos desafios que se colocam, Mészaros (2005) contribui para a
reflexdo que a educacao esta diretamente ligada as possibilidades de superacéo do
capital, ou seja, da construcdo de uma sociedade ndo mais determinada pelas
necessidades da producao de mercadorias, pelo lucro, pela exploragao alienante do
trabalho.

Todavia tal carater s6 é possivel mediante um processo de mudancga social no
sentido da emancipacdo humana. A superacdo da ordem do capital ndo significa

apenas a sua negacao pura e simples, e sim a construgdo de uma nova ordem
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capaz de sustentar a si propria. Postula-se, conforme Minto (2005), que é por meio
da educacgéo que se pode produzir essa nova concepg¢éo, como que “antecipando”
uma nova forma de metabolismo social e orientando, tal como uma “bussola”, os
meios para sua execucao.

Ser um professor com valorizacdo € ser politico. H4A na atuacdo desse
intelectual organico a capacidade de coletivamente construir politicas contra-

hegemonicas em sua praxis educativa.
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4 POLITICAS DE VALORIZACAO DE PROFESSORES NO PERIODO POS-
CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988: UMA POLITICA EM PROCESSO

Nesta secdo, mediante analise documental de legislacbes e outros
documentos oficiais, discorre-se sobre as principais determinacbes a respeito do
processo de construcdo da politica para a valorizacdo de professores no Brasil.
Cabe esclarecer que na secdo anterior apresentou-se um panorama histérico das
politicas de valorizacdo de professores até a promulgacdo da CF de 1988. O que se
pretende € dar continuidade a compreensao da construcdo e implementacdo das
politicas de valorizacdo de professores com foco no contexto pos-Constituicdo de
1988, especialmente nos seis governos brasileiros ao longo desses ultimos 26 anos,
por meio da analise de fontes e documentos oficiais.

Examinar a legislagdo e os documentos oficiais da educagdo em um periodo
histérico determinado € compreender a histéria da propria educacdo. Nao é um
objeto isolado dessa histéria. Nesse sentido, ao compreender a politica para a
valorizacdo de professores no periodo pos-Constituicdo de 1988 também se
compreende sobre essa histéria da educacao:

Fontes e histdria das politicas educacionais [...] € um tema recorte da
histéria da educacao, por sua vez recorte da histéria. Recorte apenas
oportuno no sentido de privilegiar a analise de um objeto especifico e
nao no sentido de isolamento do mesmo objeto [...] o0 recorte ndo tem
o sentido de isolar o objeto especifico a ser estudado (SANFELICE,
2004, p. 98).

Em relacdo a essa questdo, Ozga (2000) pontua que as politicas
educacionais ndo estédo limitadas as relacfes formais e aos processos de governo,
nem apenas as escolas e aos professores e a legislacdo que os regula. E preciso
gue sejam entendidas em seu contexto politico, social e econdmico. O recorte do
tema é apenas para destaca-lo como objeto de analise, mas de forma alguma
desconectado do contexto que o gerou.

A Constituicdo Federal do Brasil promulgada em 05 de outubro de 1988
constitui um marco para o desenvolvimento da politica de valorizacdo de professores

no pais. Foi a primeira Constituicdo Federal que trouxe o termo ‘valorizacao’ e
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estabeleceu a “valorizagdo de professores” como um principio constitucional a ser

observado na organizacéo dos sistemas de ensino:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: [...] V — valorizacdo dos profissionais do ensino, garantido,
na forma da lei, planos de carreira para o magistério publico, com
piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, assegurado regime juridico Unico para
todas as instituicdes mantidas pela Unido (BRASIL, 1988a, p. 138)%.

Para que esse preceito legal e principio de ensino ndo fique apenas como
letra de lei, mas se torne realidade, faz-se necessario o desenvolvimento de politicas
publicas que garantam esse direito aos professores, e compete aos governos
federal, estadual e municipal o desenvolvimento de acdes que viabilizem a devida
valorizacéao.

Conforme exposto na secdo anterior, o contexto de aprovacdo da
Constituicdo de 1988 € de um pais que havia recém-saido da ditadura militar, que
caminhava a passos lentos rumo a democracia. No governo do presidente José
Sarney foi elaborada a Constituinte e promulgada a Constituicdo Federal de 1988. E
importante destacar que logo apds a aprovacdo da Constituicdo foi apresentado a
Camara dos Deputados Federal o primeiro Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional®

gue regulamentaria o capitulo da educacdo na Constituicao
entdo promulgada.

Ainda em 1988, 0 governo Sarney apresentou a nacdo o documento “Plano
de Acdo da Secretaria do Ensino Basico 1988-1991”, que ao retratar a realidade da
Educacdo Basica estabelece acdes programaticas divididas em dois programas:

Programa de Melhoria da Educacdo Basica®® e Programa de Aperfeicoamento do

% Texto original aprovado em 05 de outubro de 1988. Essa redacdo foi modificada em 2006 pela
Emenda Constitucional n°® 53, na qual se |é: V — valorizacao dos profissionais da educacéo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas; VIII — piso salarial profissional nacional para os
profissionais da educacdo escolar publica, nos termos de lei federal (Redacao dada pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006).

O primeiro Projeto da LDB foi apresentado a Cadmara dos Deputados em dezembro de 1988 pelo
Deputado Octavio Elisio (SAVIANI, 1997).

Esse Programa foi organizado em quatro subprogramas: Subprograma de Educacéo Pré-Escolar;
Subprograma de Alfabetizacdo; Subprograma de Ensino de 1° grau — regular e supletivo;
Subprograma de Valorizacdo do Profissional da Educac¢éo (BRASIL, 1988b).

39

40
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Processo Técnico-Administrativo®*. Entre os subprogramas do primeiro estd o
“Subprograma de Valorizagdo do Profissional da Educacao”, que ao justificar sua

proposicao expde a situacado desses profissionais naguele contexto:

A situacdo do professor da educacgéo basica vem, através dos anos,
tornando-se altamente preocupante e apresenta hoje o0 seguinte
gquadro: salarios aviltados, ingresso na carreira sem coONncurso
publico, contratacdo de pessoal ndo habilitado, nimero elevado de
docentes leigos mesmo na zona urbana, professores desatualizados,
0 gue, por conseguinte, vem contribuindo para a baixa qualidade do
ensino e para a evasao e repeténcia nas primeiras séries do 1° grau
(BRASIL, 1988b, p. 14).

Diante desse quadro, o referido Subprograma tinha como pretenséo

[...] desenvolver duas linhas de frente: uma, direcionada para o
avanco técnico-pedagogico do professor e sua constante atualizacdo
e a outra, direcionada para sua carreira, visando despertar nos
professores uma consciéncia critica sobre seu papel, bem como
sensibilizar a sociedade e os dirigentes da Educacdo para a
importancia e o valor desses profissionais (BRASIL, 1988b, p. 14).

Isso ocorreria por meio do desenvolvimento de pesquisas e estudos sobre a
situacdo do professor de 1° grau e da educacdo pré-escolar; apoio a programas de
capacitacdo a distancia de professores leigos e capacitacdo de professores da pré-
escola; apoio a programas de implantacdo, reformulacdo e implementacdo de
estatuto do magistério; e por meio da promog¢édo de um movimento nacional em prol
da valorizacdo magistério.

O Subprograma de Valorizacdo do Profissional da Educacédo apresenta 0s

resultados buscados:

Séo efeitos esperados deste subprograma: tornar o Estatuto do
Magistério um instrumento real de valorizacdo do professor,
despertar a consciéncia da sociedade para a importancia e valor do
professor, melhorar as condi¢cdes de trabalho do professor, garantir a
qualificacdo progressiva de docentes leigos que atuam nas quatro
primeiras séries do 1.° grau e assegurar a atualizagdo constante dos
professores de 1 ° grau e de educacao pré-escolar (BRASIL, 1988b,
p. 16).

“l Este, também estruturado em quatro subprogramas: Subprograma de Suporte & Geréncia
Educacional; Subprograma de Sistematizacdo da Informacdo para a Administracdo Educacional;
Subprograma de Capacitacdo de Recursos Humanos para a Administracdo Educacional;
Subprograma de Aperfeicoamento do Planejamento Educacional (BRASIL, 1988b).
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Essas eram as acOes esperadas para serem desenvolvidas em um periodo
de quatro anos (1988 a 1991), mas como a histéria comprova, varios programas*?
sucederam a este sem que tais resultados tivessem sido alcancados.

As politicas aqui apresentadas tém inicio precisamente no governo do
presidente Fernando Collor de Melo (1990-1992), primeiro presidente eleito pelo
voto direto. S&o as politicas desenvolvidas nesse periodo doravante contempladas.

Reitera-se que as discussdes sobre o0s documentos dos periodos
governamentais sao empreendidas de modo a destacar as acglOes politicas

direcionadas aos professores, mas o foco especifico € a valorizagdo desses

profissionais.

4.1 GOVERNO FERNANDO COLLOR DE MELO*: ANUNCIOS E ENSAIOS

De acordo com a analise de Vieira (2000), o governo do Fernando Affonso
Collor de Mello foi marcado por muito discurso e pouca agédo. Seu governo teve
inicio em 15 de marco de 1990 e terminou com o impeachment** em 29 de
dezembro de 1992. Antes de assumir a presidéncia, havia sido governador do
Estado de Alagoas.

Datam desse governo alguns programas na area da educacao, a saber: o
Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC) (BRASIL, 1990a); o
Programa Setorial de A¢do do Governo Collor na area de Educacdo 1991-1995
(BRASIL, 1990b); e Brasil: um Projeto de Reconstru¢do Nacional. Embora ndo seja

objeto do presente estudo as politicas desse governo, buscam-se nos documentos

*? Referem-se aos programas propostos nNos governos seguintes ao governo Sarney, apresentados
no decorrer desta sec¢éo.

* Foio primeiro Presidente eleito pelo voto popular depois de 25 anos de regime de excec¢éo. Seu

curto periodo de governo foi marcado por escéndalos de corrupcdo que levou a Camara dos
Deputados a autorizar a abertura do processo de impeachment em 02.10.1992 e Collor foi
afastado do poder. Na sessao de julgamento, em 29.12.1992, o Presidente Fernando Collor
renunciou ao mandato para o qual fora eleito. Os senadores aprovaram a inabilitacao politica de
Fernando Collor por oito anos. Disponivel em: <http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/ex-
presidentes/fernando-collor>. Acesso em: 27 nov. 2013.

** Para compreensao de todo o processo, ver o livro “A Era Collor: da Eleicdo ao Impeachment”, de

Rodrigo de Carvalho, em que é apresentado um resgate histérico dos acontecimentos politicos e
sociais que culminaram no afastamento do presidente Fernando Collor de Mello.
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dos referidos programas as politicas direcionadas aos professores e se estas
tratavam da valorizacdo desses profissionais.

O Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania foi lancado em setembro
de 1990, Ano Internacional da Alfabetizacao (VIEIRA, 2000). Nesse ano, em ambito
internacional ocorreu a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, em Jomtien,
na Tailandia, da qual resultou a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos.

Embora o PNAC estivesse comprometido com o principio constitucional da
“‘universalizacdo do ensino fundamental e da eliminacdo do analfabetismo” é
possivel encontrar no documento orientador®® recomendacdes sobre a situacdo dos
professores, pois entre as metas do PNAC esté a “[...] revisdo da politica de valorizacao
de professores, garantindo-lhes melhor formacéo e remuneracdo” (BRASIL, 1990, p.
36). Entre os principios norteadores das politicas e das estratégias do Programa esta

a valorizacao do professor (item 5).

O profissional que integra na sua pratica cotidiana a responsabilidade
de contribuir na formacdo do ser social tem que ser socialmente
valorizado. A valorizagdo do professor — definida por principio
constitucional como garantia de planos de carreira, piso salarial
profissional, e ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos — passa também, necessariamente, por uma sélida
formacdo e um permanente aperfeicoamento, e por condigées
adequadas de trabalho que favorecam o alcance de resultados
gualitativamente  desejaveis. Valorizar o professor significa
reconhecer a relevancia do seu papel profissional e da sua
contribuicdo nas acgbes concretas de qualidade da educagéo e do
ensino, numa perspectiva de compromisso social. A valorizacdo do
professor, no Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania,
incorpora a dimensao do Professor-Cidadao, que participa de forma
consciente na sociedade e, dessa mesma forma, atua como
profissional na escola e em sala de aula (BRASIL, 19904, p. 16).

E destaque também a situacdo do magistério no periodo em questdo, que
revela a urgéncia do desenvolvimento de acdes que efetivem o compromisso com a

valorizagéo desses profissionais.

Merecem especial registro as questdes relacionadas ao magistério,
dentre as quais se destacam uma formacdo insatisfatoria, baixos
salarios, padrdes de remuneracdo com acentuada desigualdade
entre as diversas regides do pais e entre os niveis de administracdo

*> BRASIL. Ministério da Educacdo. Programa Nacional de Alfabetizaco e Cidadania: marcos de
referéncia. Brasilia, DF: MEC/INEP, 1990a.
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estadual e municipal, permanéncia, ainda, de significativo
contingente de professores leigos nos sistemas de ensino. H4,
portanto, que se adotar medidas de valorizacdo do magistério, que
incluam uma maior participagdo dos professores nos processos de
tomada de decisdo da escola, 0 respeito aos principios
constitucionais de ingresso por concurso e a garantia dos planos de
carreira do magistério, assegurando ao professor uma formacgéo
adequada, permanente aperfeicoamento e, simultaneamente,
padrBes compativeis de remuneracdo (BRASIL, 1990a, p. 24-25).

O documento apresenta essas questbes como um marco de referéncia
essencial para a universalizacdo do ensino fundamental e, consequentemente, a
erradicacdo do analfabetismo. A valorizagdo do magistério é apresentada como
condicdo para que a melhoria do sistema educacional aconte¢ca. No entanto, n&o
basta apenas reconhecer essa necessidade em documentos escritos, sao
necessarias acées concretas que demonstrem o reconhecimento dos professores.

Quanto ao financiamento do Programa, o documento estabelece que:

e Serdo destinados recursos publicos oriundos da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios provenientes de
receita orcamentaria propria, podendo ser também utilizados
recursos de operagfes de crédito interno e externo;

e Buscar-se-ao recursos provenientes de setores organizados da
sociedade, de entidades ndo-governamentais e de segmentos da
iniciativa privada (BRASIL, 1990a, p. 38).

Destaca ainda ser competéncia do Ministério da Educacdo apenas a “[..]
acdo de cooperacdo técnica e financeira no apoio aos sistemas estaduais do Distrito
Federal e municipais de ensino[...]” (BRASIL, 1990a, p. 38) e que seu papel é de
parceiro e ndo de agente financiador pleno. Por fim, o Programa especifica que
compete ao Ministério da Educacdo (MEC) garantir maior agilidade no fluxo de
liberacdo de recursos federais.

Com base no exposto, é possivel afirmar que se trata de encaminhamento de
politicas de desresponsabilizacdo do Estado na garantia da promocéo de educacao
de qualidade para todos, uma vez que ndo sera o poder publico o responsavel pelo
custeio do Programa. Anunciada como descentralizacdo da educacdo, autonomia e
maior participagdo da comunidade, tais politicas evidenciam desconcentragdo de
tarefas sem a devida transferéncia de poder de decisdo aos estados e municipios
(BRZEZINSKI, 2003).
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O Programa Setorial de A¢cdo do Governo Collor na area de Educacéo 1991-
1995 foi lancado em dezembro de 1990 e apresenta as propostas governamentais
para a area da educacao no referido periodo. O documento foi organizado em quatro
partes: | — Fundamentos; Il — Diagnostico; Il — Prioridades e Inovacfes Setoriais;
IV — Elenco de Programas Setoriais. Por ocasido do lancamento do Programa o
presidente Fernando Collor de Mello, acompanhado do Ministro da Educacéo fez um

discurso destacando a importancia da area educacional em seu governo.

O Ministro Chiarelli, companheiro de lutas, me trouxe no decorrer
desta semana — e hoje me faz oficialmente a entrega — o Programa
Setorial de Acao do Governo na area de educacao. Se queremos um
pais moderno, se queremos um pais inserido nessa nova
conformagédo geopolitica do mundo, teremos que obrigatéria e
necessariamente voltar a maior e melhor das nossas preocupacoes
para a area educacional. Ndo podemos ter um pais onde a cidadania
nao esteja plenamente realizada. E o cidadao tem que ter acesso as
letras, a leitura, as informagbes, para poder julgar, para poder
discernir, para poder decidir. A questdo da cidadania est4, portanto,
profundamente vinculada a questéo educacional. Dai o nosso desejo
de aumentar crescentemente a fatia do nosso PIB destinada a
educacéo (BRASIL, 1990b, p. 8).

O governo Collor, de acordo com Vieira (2000, p. 99), anunciou muito, mas
cumpriu pouco. Foi uma gestdo que se caracterizou por “[...] palavras soltas ao
vento, por um governo que nada mais fez do que anunciar’. Na prética, o documento
orienta o desenvolvimento de politicas compensatérias aos carentes ao afirmar que
“[...] é preciso dar atendimento as camadas mais pobres, o que no caso da
educacao significa capacitar as pessoas mediante o provimento dos niveis basicos
de instrucdo” (BRASIL, 1990b, p. 9).

Constata-se ainda que as acdes setoriais ddo destaque as ideias de
equidade, qualidade, competitividade e eficiéncia amplamente difundidas nas
politicas para a educacgdo brasileira na década de 1990. Conforme o documento,
“[...] equidade em educacdo significa o direito & escolarizacdo obrigatdria gratuita”
(BRASIL, 1990b, p. 18), que naguele contexto restringiu-se ao ensino fundamental,
pois era esse 0 nivel de ensino obrigatorio, gratuito, dever do Estado e direito

publico subjetivo?®.

® Constituicdo Federal de 1988, artigo 208, inciso I, §§1° e 2°. Redacdo sem as alteracdes da
Emenda Constitucional n°® 59, de 2009, que amplia a escolaridade obrigatéria para a educacao
bésica dos quatro aos dezessete anos.
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Verifica-se um processo de focalizagdo das politicas para a educagédo nesse
nivel de ensino, como, por exemplo, com a criagdo do Fundo de Manutencgéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEF.
Em relacdo aos professores, isso significou a concentracdo de politicas de
valorizacdo somente para aqueles que atuavam no nivel de Ensino Fundamental,
desconsiderando e deixando a margem do processo os professores da Educacéo
Infantil e do Ensino Médio.

Entre as prioridades e as inovacdes do Programa Setorial de Acdo do
Governo Collor na area da educacao (BRASIL, 1990b) salienta-se a melhoria da
qualidade da educacgéo e o treinamento e atualizacdo de professores. Quanto ao
primeiro, constata-se que “[...] o sistema educacional brasileiro, apesar de ter
alcancado significativas taxas de expansdo quantitativa, encontrava-se bem distante
dos padrdes requeridos por uma nagcdo moderna” (BRASIL, 1990b, p. 19). Nesse
sentido, foi preciso desenvolver acdes que viabilizassem medidas para a melhoria da
qualidade, que entre outros aspectos, requeria a capacitacdo dos professores com
formacdo inicial e continuada. Os professores foram registrados no documento como
elementos fundamentais na promocéo de uma educacao de qualidade.

O documento Brasil: um projeto de reconstrucdo nacional (1991) néo trata
especificamente da educacédo, nem da valorizacdo de professores, mas aponta

orientacdes quanto a valorizacao do funcionalismo publico.

O dilema entre produtividade do funcionalismo publico e gastos com
pessoal ndo pode deixar de ser enfrentado. Existe a necessidade de
reducdo dos gastos com pessoal, embora também seja inegavel que
uma politica de contencdo dos salarios seria altamente danosa a
gqualidade dos servicos prestados. O Governo, ao lado do esfor¢o de
reducdo de custos via demissfGes e colocacdo de servidores em
disponibilidade, vem trabalhando no sentido da estruturagédo de
carreiras, valorizacdo do funcionario e melhoria na qualidade
gerencial (COLLOR, 2008, p. 39).

Para tanto prevé, por meio da criagdo de decreto, programa de formacao e
valorizacdo do funcionalismo, cujo objetivo é aumentar a capacitacdo e a
produtividade dos servidores publicos e também prevé estruturacéo de carreira para
o funcionalismo publico mediante projeto de lei a ser apreciado pelo Congresso, com

a finalidade de valorizacdo do funcionario e melhoria da qualidade gerencial.
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Na perspectiva apresentada no documento, focou-se na necessidade de
qualificacdo de recursos humanos em éareas diversas do sistema produtivo para
fazer frente as demandas do mercado competitivo, seja no setor publico ou privado,
exigindo do sistema educacional uma formacdo adequada aos desafios da

modernidade. Conforme o proprio documento,

[...] o sistema educacional do pais ndo vem preparando a populagéo
para o exercicio da cidadania e nem vem oferecendo as condi¢des
minimas necessarias a capacitacdo profissional. O ensino basico no
Brasil revela profundas caréncias materiais e pedagdgicas, que se
traduzem em altos indices de repeténcia e evasao. Este € o desafio
mais importante — e urgente — que as varias instancias de governo
precisam enfrentar. Os sistemas de formacdo profissional n&o
possuem a dimensdo exigida pelo atual momento em termos de
abrangéncia e  profundidade, merecendo, portanto, um
redimensionamento para que alcancem padrdes de qualidade
compativeis com as necessidades emergentes do desenvolvimento
social e econdémico. Hoje, o problema fundamental da educagédo no
Brasil ndo é mais a da oferta insuficiente, mas o da baixa qualidade
em seus diferentes niveis (COLLOR, 2008, p. 74).

Como ja explicitado, a questdo central desse documento ndo € a educacao,
embora esta seja considerada condicdo para o desenvolvimento produtivo e
econdmico da nacdo. A importancia desse documento esta em apresentar a nacao e
0S rumos que serdo tomados na organizacdo do Estado brasileiro, principalmente

nos aspectos politicos e econdémicos.

A retomada do crescimento sustentado se dara a partir da
transformacdo da estrutura produtiva que contemple aumento
sistematico da produtividade, melhoria permanente da qualidade de
produtos e servicos e fomento a capacidade de inovacao. Cabera ao
Estado criar as condi¢cdes macroecondmicas e prover, em trabalho
conjugado com a iniciativa privada, a infra-estrutura econdmica,
tecnologica e educacional necessarias a reestruturacdo competitiva
das empresas. A realizacdo dessas tarefas requer uma mudanca
significativa na natureza do Estado e nas suas formas de atuacdo. O
gue se propde € um estado menor, mais agil e bem informado, com
alta capacidade de articulacdo e flexibilidade para ajustar suas
politicas. A tarefa de modernizacdo da economia ter4 na iniciativa
privada seu principal motor. Ao Estado cabe, porém, um importante
papel de articulador dos agentes privados, com vistas a mobilizar
esse conjunto de forgcas em direcdo aos objetivos de progresso e
justica social (COLLOR, 2008, p. 33).
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Vé-se, portanto, ja no periodo do governo Collor, os postulados da reforma do
Estado, que embora anunciada nesse governo sé ocorreu mais adiante, no governo
de Fernando Henrique Cardoso. De acordo com Silva I. (2003), Bresser Pereira
recuperara a proposta do governo Collor e a reapresentard em um momento
politicamente mais favoravel.

Segundo Vieira (2000), a analise do programa de governo vale mais pelo
anuncio do que viria depois do que pela identificacdo de principios e estratégias que
seriam implantadas na gestdo do governo Collor, interrompido pelo processo de
impeachment.

Esse periodo significou na politica de valorizacdo de professores um anuncio
de politicas e idealizagbes n&o concretizadas. No entanto, estas tiveram
continuidades nos governos seguintes mediante a consolidacdo das orientacdes
centradas na reforma do aparelho do Estado e da administracéo publica, conduzidas
pelo ideéario neoliberal e firmadas por politicas de cunho econémico que visaram a

um ajuste estrutural da economia via educacéao.

4.2 GOVERNO ITAMAR FRANCO*: FORMACAO VERSUS QUALIDADE DA
EDUCACAO

Itamar Augusto Cautiero Franco (1992-1994) assumiu a presidéncia devido ao
afastamento do Presidente Collor. Na area educacional, ressalta-se a
implementacéo de reformas como a elaboracdo do Plano Decenal de Educacao para
Todos (1993) e a Conferéncia Nacional de Educacéo para Todos (BRASIL, 1994);
ambas contaram com a participacdo da sociedade na definicAo dos rumos da
educacdo. Em seu governo, foi elaborado o documento Linhas Programaticas da
Educacao Brasileira de 1993/1994, publicado em agosto de 1993, que expressou um

planejamento estritamente governamental para a educacao.

" Em 29.12.1992, foi empossado formalmente pelo Congresso Nacional em razdo da vacancia do
cargo de Presidente da Republica, em sessdo conjunta do Congresso Nacional. Ficou a frente da
presidéncia da Republica até 01.01.1995. Disponivel em: <http://www.biblioteca.presidencia.
gov.br/ex-presidentes/itamar-franco/discursos-1/1994>. Acesso em: 27 nov. 2013.
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O Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) foi criado em
cumprimento as recomendagfes da Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos
realizada em 1990, em Jomtien, Tailandia*®. Como resultado da Conferéncia, foi
elaborada e assinada pelos paises participantes, entre eles o Brasil, a Declaracéo
Mundial de Educacao para Todos, que serviria de base para a criacdo dos planos
decenais de educacéao.

O Ministério da Educacdo (MEC) foi o responsavel e coordenador dos
trabalhos de elaboracdo do Plano. Por meio da Portaria n°® 489, de 18 de marco de
1993, criou-se uma Comissédo Especial para elaborar o Plano Decenal de Educacao
para Todos, sob a coordenacao da Secretaria de Educacdo Fundamental do MEC. A
referida Portaria, em seu artigo 2°, estabeleceu que a Comissdo contaria com um
Grupo Executivo composto por 1 representante da Secretaria de Educacédo
Fundamental; 1 representante da Secretaria de Projetos Educacionais Especiais;
1 representante do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP);
1 representante da Coordenacao Geral de Planejamento Setorial; 2 representantes
do Conselho Nacional dos Secretarios de Educacdo (CONSED); e 2 representantes
da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacgéo (UNDIME).

A Portaria estabeleceu ainda que a Comissdo Especial contaria com um
Comité de Apoio integrado por representantes de entidades governamentais e néo

governamentais representativas do setor educacional®®

(artigo 4°) e que no periodo
de 10 a 14 de maio de 1993 seria realizada a Semana Nacional de Educacéo para
Todos com o objetivo de debater a verséo preliminar do Plano (artigo 5°).

O Plano Decenal de Educacao para Todos expressou “[...] 0S compromissos
gue o governo brasileiro assumiu, de garantir a satisfacdo das necessidades basicas
de educacdao [...]” e tinha como objetivo “[...] assegurar, até o ano 2003, a criancas,
jovens e adultos, contetdos minimos de aprendizagem que atendam a

necessidades elementares da vida contemporanea” (BRASIL, 1993, p. 12-13). Ficou

8 A Conferéncia foi convocada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco); o Fundo das Nag¢bes Unidas para a Infancia (Unicef); o Programa das Nac¢fes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); e o Banco Mundial (BM) (BRASIL, 19934, p. 11).

49 Participaram do Comité de Apoio as seguintes entidades: o CONSED e a UNDIME, o Conselho
Federal de Educacdo (CFE); Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB);
Confederagdo Nacional das Induastrias (CNI); Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil/Movimento de Educacéo de Base (CNBB/MEB), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educacdo (CNTE), Unesco e Unicef. Posteriormente, este colegiado foi ampliado, incluindo-se
0 Férum dos Conselhos Estaduais de Educacao, a Confederacdo Nacional das Mulheres do Brasil
(CNMB), a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e o Ministério da Justica (BRASIL, 1993a).
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definido como um *[...] conjunto de diretrizes de politica em processo continuo de
atualizacdo e negociacdo, cujo horizonte devera coincidir com a reconstrucdo do
sistema nacional de educacao basica” (BRASIL, 1993, p. 15).

Essas diretrizes deveriam servir de referéncia para os estados e municipios
na elaboracéo de seus planos para a educacéo. E importante enfatizar que o Plano
Decenal tinha como foco o Ensino Fundamental; ndo se trata de um plano nacional
para todos os niveis e modalidades da educacdo, como ocorreu com o Plano

Nacional de Educacao aprovado em 2001°°.

Embora o “Plano Decenal de Educagéo para Todos” se propusesse a
ser instrumento que viabilizasse o esforco integrado das trés esferas
de governo no enfrentamento dos problemas da educagdo, ele
praticamente ndo saiu do papel, limitando-se a orientar algumas
acOes na esfera federal. Em verdade, ao que parece, 0 mencionado
plano foi formulado mais em fungdo do objetivo pragmatico de
atender a condi¢des internacionais de obtengdo de financiamento
para a educacdo, em especial aquele de algum modo ligado ao
Banco Mundial (SAVIANI, 1998, p. 80).

Trata-se, portanto, de um plano elaborado para atender as recomendacdes
internacionais para a educacdo focadas na erradicacdo do analfabetismo e na
universalizagdo do Ensino Fundamental. Nesse sentido, as politicas direcionadas
aos professores deram prioridade agueles que atuavam nesse nivel de ensino, 0
gue ocasionou a insatisfacdo daqueles que atuavam na Educacdo Infantil e no
Ensino Médio.

O capitulo | do Plano Decenal intitulado “Situacao e perspectivas da educacgao

fundamental™*

, ao abordar o desempenho do sistema escolar, destaca, no item dois:
“‘Magistério: formacdo e gestdo”. A condicdo dos professores do Ensino
Fundamental no inicio da década de 1990 era de aumento do numero de
professores habilitados, mas ainda em quantidade e qualidade insuficientes. Havia
também escassez de formacgdo continuada dos educadores, precariedade no

recrutamento e na politica salarial e de carreira que tornavam a profissdo pouco

%% Saviani (1998) apresenta uma discuss&o esclarecedora quanto ao sentido e conceito de Plano na
historia da educacéo brasileira no livro “Da LDB ao Plano Nacional de Educagdo: por uma outra
politica educacional”, publicado em 1998. Nesta obra o autor traz informacao e andlise dos planos
para a educacdo em cada uma das Constituic6es Brasileiras.

°' Esse capitulo estd organizado em dois itens: A) Contexto social, politico e econémico do
desenvolvimento educacional; e B) Desenvolvimento do sistema escolar (BRASIL, 1993a).
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atraente, e também havia por parte da maioria dos professores baixa expectativa
guanto ao sucesso dos alunos (BRASIL, 1993a).

No capitulo Il, “Obstaculos a enfrentar”, sdo apontados alguns desafios para a
superacao do insucesso escolar e melhoria do desempenho. Entre os obstaculos

elencados destaca-se:

Inexisténcia de politica e de comprometimento mais amplo com as
questdes do magistério. Embora o nivel de titulacéo dos professores
tenha aumentado nos Udltimos anos, persistem problemas de
desempenho. Ha necessidade de aperfeicoar o sistema de formacao
e capacitacdo, bem como de melhorar as condi¢des de trabalho e de
profissionalizacdo dos docentes; [...] (BRASIL, 1993a, p. 28).

Essa situacao era denunciada e reconhecida quer pelos educadores e suas
associacdes, quer pelo poder publico nas trés instancias federativas. No entanto
havia diferencas substanciais entre o que propunham as entidades representantes
dos professores e os 6rgdos governamentais para equacionar essa questdo. Basta
lembrar que no Plano essas politicas se limitam aos professores do Ensino
Fundamental e essa realidade diz respeito a todos os professores da Educacao
Basica. Assim, as acfes que viessem a ser desenvolvidas para sanar essa
problematica ficariam limitadas ao Ensino Fundamental.

No capitulo Ill, “Estratégias para a universalizacdo da educacao fundamental
e erradicacdo do analfabetismo”, sdo apresentados objetivos, metas e linhas de
acdo estratégica. Sao objetivos do Plano:

1- Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das
criangas, jovens e adultos, provendo-lhes as competéncias
fundamentais requeridas para a plena participacdo na vida
econdmica, social, politica e cultural do pais;

2- Universalizar, com equidade, as oportunidades de alcancar e
manter niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento;

3- Ampliar os meios e o0 alcance da educagéo bésica;

4- Fortalecer os espacos institucionais de acordos, parcerias e
COMpPromissos;

5- Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem;

6- Incrementar os recursos financeiros para manutencdo e para
investimentos na qualidade da educacéo basica, conferindo maior
eficiéncia e equidade em sua distribuicdo e aplicacao;

7- Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacgéo e
intercambio educacional e cultural de carater bilateral, multilateral
e internacional (BRASIL, 1993a, p. 31-34).
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J& as metas globais a serem alcancadas em um periodo de dez anos teriam
como objetivos minimos:

¢ Incrementar, em cerca de 50%, os atuais niveis de aprendizagem
nas matérias do ndcleo comum, tomando como referéncia os
novos padrbes de conteddos minimos nacionais e de
competéncias basicas a serem determinados para o sistema;

e Elevar a, no minimo, 94% a cobertura da populacdo em idade
escolar;

e Assegurar a melhoria do fluxo escolar, reduzindo as repeténcias,
sobretudo na 12 e 52 séries, de modo a que 80% das geracdes
escolares, do final do periodo, possam concluir a escola
fundamental com bom aproveitamento;

e Criar oportunidades de educacdo infantil para cerca de 3,2
milhdes de criangas do seguimento social mais pobre;

e Proporcionar atencdo integral a 1,2 milhdes de criancas e
adolescentes através do Programa Nacional de Atencao Integral
a Crianca e ao Adolescente (PRONAICA), em areas urbanas
periféricas;

¢ Ampliar o atendimento de jovens e adultos, priorizando a faixa de
15 a 29 anos, de modo a oferecer oportunidades de educacdo
basica equivalente a quatro séries para 3,7 milhGes de
analfabetos e 4,6 milhdes de subescolarizados (BRASIL, 19933,
p. 35).

O alcance dos objetivos e metas propostos foi estruturado pelo
desenvolvimento de duas linhas de atuacdo. A primeira dizia respeito a atuacao
sobre a demanda, correspondendo ao esforco de elevar o reconhecimento da
importancia politica e estratégica da educacédo fundamental tanto na construcdo da
ética e da cidadania quanto na conducdo de um desenvolvimento sustentado,
socialmente justo. A segunda linha correspondia a atuacdo sobre a oferta e tinha
como eixo norteador o reordenamento do binbmio qualidade e equidade que visava
atingir novos padrdes educacionais compativeis com o direito social de satisfagdo
das necessidades basicas de aprendizagem (BRASIL, 1993a).

Entre as acdes enfatizadas, destaca-se a acdo trés, “Valorizacdo do
magistério”, que previa:

A fixacdo e implementacdo de politicas de longo alcance para o
magistério € condicdo precipua para o alcance dos objetivos de
elevacéo dos padrbes de qualidade educacional. Sendo uma questéo
complexa, sua elaboracao devera ser objeto de agenda especial de
acordos e compromissos de co-responsabilidade, entre os trés niveis
de governo (Unido, Estados e Municipios), com o envolvimento de
instituicdes de ensino superior, sindicatos e associagdes profissionais
e demais segmentos sociais interessados. Devem ser adotadas
medidas legislativas e administrativas para tornar realidade o
dispositivo constitucional que determinava a valorizacdo dos
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profissionais da educacéo. Planos de carreira capazes de promover
efetiva profissionalizacdo do magistério, com base em referencial
comum de padrdes de remuneracdo e qualificacdo, devem ser
assegurados (BRASIL, 1993a, p. 37-38).

Além dessas, foram previstas também a intensificacdo de acbBes de
reestruturacdo dos processos de formacgédo inicial e continuada, com revisdo dos
curriculos dos cursos médios e superiores. Essas acbes deveriam se estender
também aos demais profissionais da educacdo, principalmente aos dirigentes
escolares, responsaveis pela gestdo da escola.

O Plano prevé ainda “Medidas e instrumentos de implementacédo” (capitulo
IV), as quais se constituem na “consolidacédo das aliancas e parcerias”; na “eficiéncia
e equalizagao no financiamento”; no “desenvolvimento da cooperacao e intercambio
internacional”; e na “intensificacdo de agbes governamentais em curso” (BRASIL,
1993a, p. 45-50).

Em relacéo as agbes governamentais em curso®?, ressaltam-se, nas politicas
direcionadas aos professores, o Sistema Nacional de Avaliacdo Basica (SAEB), o
Programa de Capacitacdo de Professores, Dirigentes e Especialistas, o Programa
de Desenvolvimento da Leitura e da Escrita e o Sistema Nacional de Educacéo a
Distancia.

O Sistema Nacional de Avaliacdo Basica foi implementado em 1990 com a
finalidade de aferir a aprendizagem dos alunos e o desempenho das escolas de 1°
grau e prover informacfes para a avaliacdo e revisdo de planos e programas de
qualificacdo profissional visando prover politicas publicas para melhorar a qualidade
da educacdo. O Programa de Capacitacdo de Professores, Dirigentes e
Especialistas objetiva melhorar os niveis de qualificacdo técnico-profissional dos
docentes e especialistas por meio da melhoria da formacéao inicial e continuada dos
profissionais da educacdo. Integra esse Programa de Capacitacdo o Programa Um
Salto para o Futuro, veiculado pela Televisdo Educativa, dirigido a professores das
guatro primeiras séries do Ensino Fundamental. O Programa de Desenvolvimento da

°2 S50 eles: Programa Nacional de Atencao Integral a Crianca e ao Adolescente (Pronaica); Projeto
Nordeste de Educagéo; Sistema Nacional de Avaliacdo Béasica — SAEB; Programa de Capacitagao
de Professores, Dirigentes e Especialistas; Programa de Apoio a Inovacdes Pedagogicas e
Educacionais; Desenvolvimento da Leitura e da Escrita; Expanséo e Melhoria da Educacéo Infantil;
Sistema Nacional de Educagdo a Distancia; Estratégia de Equalizacdo no Financiamento;
Descentralizacdo dos Programas de Assisténcia ao Estudante; Eficiéncia e Agilizacdo do Sistema
de Financiamento; e Participacdo no Pacto pela Infancia (BRASIL, 1993a).
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Leitura e da Escrita, que em parceria com o governo francés>® desenvolveu o Projeto
Pré-Leitura na Formacédo dos Professores para a Educacdo Fundamental, objetiva
melhorar a qualidade da formacéo profissional dos docentes. E o Sistema Nacional
de Educacédo a Distancia, que objetiva ampliar os programas de capacitacéo e
atualizacao dos professores (BRASIL, 1993a).

Nesse contexto, as novas exigéncias decorrentes do desenvolvimento das
forcas produtivas ocasionadas pelo avanco da ciéncia e das tecnologias passaram a
exigir mudangas e reestruturacdo dos sistemas educacionais. Era necessario o
desenvolvimento de politicas educacionais para atender as demandas da sociedade,
principalmente aquelas direcionadas aos professores responsaveis pela formacao
do novo homem, capaz de atender as necessidades de reproducdo da sociedade
globalizada.

No inicio da década de 1990, a Unesco e a Cepal publicam um documento,
intitulado “Educacdo e Conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com

equidade™*

, que passou a constituir referéncia para as reformas educacionais nos
paises da América Latina e Caribe. O documento trata do carater central da
educacdo e da producdo de conhecimento no processo de desenvolvimento.
Redefine o papel do Estado na area educacional ao propor politicas de
descentralizacdo por meio da “gestdo institucional responsavel”’; da participacédo e
compromisso financeiro da sociedade com a educacéo; e da funcao atribuida aos
educadores no processo educacional, de modo especial na busca da melhoria da
qualidade da educacédo, de modo a satisfazer as necessidades competitivas do
mercado (CEPAL.UNESCO, 1995).

A formacdo e a capacitacdo de professores para o Ensino Fundamental, foco
central das politicas educacionais, ficaram em evidéncia diante da necessidade de

implantacdo das politicas neoliberais. A formacdo de um novo tipo de homem,

*% Trata-se do “Programa de Cooperag¢do Educativa Brasil-Franca, coordenado pela Secretaria de
Educacao Fundamental — Departamento de Politicas Educacionais — Coordenacdo Geral do
Magistério e pela Embaixada da Franca no Brasil, elegeu, como eixo central, a formacdo de
professores para a educacdo basica com o objetivo de contribuir para a redefinicdo das estruturas,
conteldos e atores responsaveis pela formacdo inicial e continuada dos docentes, em
conformidade com as diretrizes politicas tragcadas pelo Plano Decenal de Educacao para Todos —
1993-2003” (BRAULT, 1994, p. 9).

Publicado em 1992, “Educacién y conocimiento: Eje de La transformacion productiva com equidad”
foi traduzido e publicado no Brasil em 1995 em parceria com o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — Inep e o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — IPEA (CEPAL.
UNESCO, 1995). As orientagbes desse documento estardo presente nas politicas para a
educacao que serdo desenvolvidas ao longo da década de 1990.

54
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flexivel, empreendedor e adaptavel as rapidas e constantes mudancas do mundo de
trabalho, estaria a exigir a construcdo de uma nova escola e a preparacao de um
novo professor, capaz de atender as novas demandas do mercado e as novas
formas de sociabilidade requeridas pelo atual estagio de desenvolvimento
capitalista.

E interessante observar a aproximagdo entre as recomendacgdes
internacionais para a area educacional e as politicas assumidas nos documentos
nacionais. A centralidade das politicas governamentais propostas para o Ensino
Fundamental no Brasil esta em sintonia com as orientagdes internacionais que
recomendam prioridade para a Educacdo Basica®, bem como as politicas de
formacdo e valorizacao de professores justificadas na crenca de que esta € condi¢ao
para a melhoria da qualidade da educacéo.

Elaborado o Plano Decenal de Educacdo para Todos nos termos aqui
expostos, este foi encaminhado para diversos segmentos sociais (empresariais,
sindicais, politicos, entre outros) para o recolhimento de sugestdes. Ainda em junho
de 1993, o Brasil participou de uma reunido internacional na Unesco, em Paris, para
apresentacao do Plano Decenal como formalizacdo do compromisso brasileiro com
a Educacéo para Todos. Concomitantemente, deveria acontecer entre 0os meses de
junho a setembro desse ano a elaboracéo dos Planos Estaduais e Municipais junto a
intensificacdo de campanhas de mobilizacdo e de sensibilizacdo social em torno da
Educacao para Todos. De setembro a outubro de 1993 ocorreria a preparacdo de
relatorios para a Conferéncia Mundial de Nova Delhi que aconteceria em novembro
do mesmo ano (BRASIL, 1993a).

Como ja mencionado, o documento “Linhas Programéticas da Educacao
Brasileira — 1993/94”, publicado em agosto de 1993, expressa o0 planejamento
governamental para a educacdo. Esse documento foi elaborado por técnicos do
Ministério da Educacao e teve como ponto de partida as discussfes e propostas do |
Seminario Interno do Ministério da Educacdo e do Desporto realizado em Brasilia
em 15 de janeiro e 04 de marco de 1993. Tinha como finalidade “[...] consolidar e
sintetizar as conclusdes e propostas daquelas reunibes, buscando resgatar a
esséncia dos pontos mais importantes apresentados pelos diversos 6rgéos e

entidades que compdem o Ministério” (BRASIL, 1993b, p. 7).

> Basica refere-se tanto aos conhecimentos da leitura, da escrita, da matematica e solucdo de
problemas como a identificagdo com os primeiros anos da educacao (CORAGGIO, 1996).
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N&o se trata de uma programacdo detalhada do MEC para o periodo de 1993
e 1994, mas de um referencial para os corpos técnicos do governo federal em seus
diversos 6rgdos e entidades localizados em todo o pais e das demais esferas
governamentais integrantes do sistema educacional.

E interessante observar que ao mesmo tempo em que era elaborado o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, o referido documento era lancado pelo MEC
como orientador das politicas para a educacéao daquele governo.

O documento esta organizado em duas partes: a) Principais linhas de acéao —
atividades-fim, que abrangem o ensino fundamental, a educagéo de nivel médio e
educacdo tecnoldgica, a educacdo superior, a educacdo especial e a atencdo
integral a crianca; e b) Linhas de apoio a acdo educacional, que contempla a
valorizacdo do magistério para a educacdo fundamental, a melhoria das condicdes
de oferta, os estudos e pesquisas educacionais, o aperfeicoamento do pessoal de
nivel superior, a assisténcia ao estudante, o apoio tecnolégico a educacdo, a
ciéncia, cultura e tecnologia, o fundo nacional de desenvolvimento, e por fim, o
aperfeicoamento dos mecanismos de financiamento da Educacédo Basica (BRASIL,
1993Db).

A valorizagdo do magistério para a educacdo fundamental é tratada
especificamente na parte B como linha de apoio a acado educacional. A valorizacao
leva em consideracdo que para a elevacao dos padrdes de qualidade da educacao
fundamental é requisitada a melhoria da formacdo. Nesse sentido, fixam-se trés

linhas programaticas para essa valorizagéao.

(a) aperfeicoamento da formac&o inicial dos professores em nivel
médio e superior, atentando-se particularmente para o
fortalecimento dos cursos de licenciatura (sobretudo noturnos),
das escolas normais e dos colégios de aplicacao;

(b) incremento da capacitagédo de professores especialistas;

(c) atencdo especial para o aperfeicoamento das carreiras do
magistério, a melhoria das condi¢cdes de trabalho e a elevagdo dos
niveis de remuneracéo dos professores (BRASIL, 1993b, p. 31).

E importante enfatizar que tais politcas sdo destinadas apenas ao
professores do Ensino Fundamental, e mais tarde culminaram na criacdo do Fundo

de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
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Magistério (FUNDEF)®®. Ao tratar do apoio tecnolégico & educacéo é apresentada
como uma das linhas programaticas a preferéncia para a producéo e veiculagdo de
programas de radio e televisdo voltados para o aperfeicoamento do magistério do
Ensino Fundamental. Nas principais linhas de acédo para o Ensino Fundamental a
educagcdo a distancia € apresentada como estratégia para a “...] ampliacdo e
aceleracédo do processo de capacitacdo de professores em todo Brasil” (BRASIL,
1993b, p. 20).

Embora esse documento represente uma politica governamental para a
educacgédo, organizado pelo grupo politico a frente do Ministério da Educacao, ele
nao se distancia das politicas elaboradas no mesmo periodo na construcdo coletiva
do Plano Decenal de Educacdo para Todos. Esse, no entanto, deveria representar
uma politica de estado para a educacdo, uma vez que teria vigéncia por um periodo
de dez anos, e mesmo ndo abordando todos os niveis e modalidades da educacao
deveria se constituir em um documento de importancia estratégica para atender as
necessidades mais urgentes com relacdo a erradicacdo do analfabetismo e
universalizacdo do Ensino Fundamental com qualidade para todos.

Em 1994, foi realizada em Brasilia, no periodo de 29 de agosto a 02 de
setembro, a Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos. Foi um momento
importante de discussbes em torno do Plano Decenal de Educacdo para Todos,
elaborado e discutido com a sociedade no ano anterior. Aléem das discussdes em
torno do Plano destaca-se a plenaria sobre “Estratégias de sustentacdo e
continuidade da politica de educacéo para todos: pressupostos do Acordo Nacional”,
que ao final da Conferéncia resultou no “Acordo Nacional de Educagao para Todos”.
O Acordo representa um esforco do Férum Permanente do Magistério, juntamente
as discussdes no processo de elaboracao do Plano Decenal (BRASIL, 1994).

De acordo com Vieira (2000), a Conferéncia foi organizada em duas reunides
plenarias, uma tratava do Plano Decenal e as Escolas e a outra das Estratégias de
Sustentagdo e Continuidade da Politica de Educacgéo para Todos: pressupostos do
Acordo Nacional. Além das plenarias, houve a exposicdo de painéis durante a
Conferéncia e um diadlogo com os presidenciaveis, pois em 1994 ocorreram as

eleicbes para a Presidéncia da Republica no Brasil. Ao encerrar a Conferéncia

° Esse Fundo foi criado no governo Fernando Henrique Cardoso por meio da Emenda Constitucional
n°® 14/96 e como o nome especifica, era direcionado apenas ao Ensino Fundamental e,
consequentemente, aos profissionais da educacao desse nivel de ensino.
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Nacional foi apresentado como resultado dos debates em torno do Plano Decenal de
Educacdo para Todos e do trabalho desenvolvido pelo Férum Permanente de
Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educacéo® o “Acordo Nacional de
Educacdo para Todos”, que representava o0 compromisso do pais com as
proposicdes expostas no Plano e com a valorizacdo do magistério. Para tanto,
estabelece um conjunto de compromissos entre as esferas governamentais, 0S
orgaos representantes dos professores e outros segmentos sociais, definindo
competéncias e responsabilidades das diferentes esferas de governo em relacao a
Educacdo Basica. Propfe ainda programas emergenciais para o atendimento das
“necessidades basicas de aprendizagem” e a profissionalizacdo do magistério
(BRASIL, 1994).

Logo apGs a Conferéncia, em 19 de outubro de 1994, foi assinado o “Pacto de
Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educacgdo”. Esse Pacto retoma as ideias
apresentadas no Acordo. Era pauta de reivindicacédo das entidades a criacdo de um
fundo destinado ao financiamento de todas as etapas da Educacdo Basica
garantindo investimentos na formacao inicial e continuada, piso salarial nacional,
melhoria nas condi¢des de trabalho, jornada integral, horario reservado a atividades
de planejamento incluido na carga horaria de trabalho.

Entre estes, salientam-se as disposi¢cdes do Pacto sobre o “novo regime de

trabalho” e o piso salarial profissional

e instituicdo do regime de trabalho de 40 (quarenta) horas-
semanais, em que, pelo menos, 25% do tempo seja destinado a
atividades extra-classe, como planejamento, preparagdo de
material, a¢fes junto a familia e a comunidade, pesquisa,
formacgdo continuada e outras atividades requeridas pelo projeto
pedagolgico da instituicAo educacional para a promoc¢do do
sucesso escolar;

e estabelecimento do piso salarial nacional de, no minimo, R$
300,00 (trezentos reais), com garantia de seu poder aquisitivo em
1° de julho de 1994, como a remuneracdo total no inicio da
carreira e excluidas as vantagens pessoais, para o professor

" Instituido em 08 de junho de 1994 pelo Ministro Murilio Hingel, o Férum Permanente de
Valorizagcdo do Magistério e Qualidade da Educagédo Basica era composto por representantes do:
Ministério da Educacao (MEC), Conselho Nacional de Secretarios de Educac¢do (CONSED), Uniédo
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢do (UNDIME), Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores da Educacgéo (CNTE), Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB),
Ministério do Trabalho, o Forum dos Conselhos Estaduais de Educacao e a Associacao Nacional
pela Formacéo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE). “Este Foérum tinha uma dificil e urgente
missdo: a de formular um conjunto de medidas que assegurassem a valorizacéo, inclusive salarial,
do Magistério da Educacéo Basica Publica” (MONLEVADE, 2000, p. 157).
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habilitado, pelo menos, em nivel médio e que esteja no exercicio
de atividade técnico-pedagdgica em instituicdo educacional
(MEC, s.d., p. 7 apud VIEIRA, 2000, p. 147).

Essas questdes eram apresentadas como imprescindiveis para a valorizacao
do magistério. A condicdo de trabalho e salario, juntamente com as demais
condicbes necessarias para a construcdo de uma politica de valorizacdo docente,
deveria ser contemplada e aprovada em Estatutos e Planos de Carreira e
Remuneracdo do Magistério.

E possivel constatar que tanto no governo Collor quanto no de ltamar Franco
muitas foram as propostas de valorizacdo dos profissionais do magistério, no
entanto estas se constituiram apenas como instrumentos importantes para a luta
continua dos professores na busca por efetivacdo de uma valorizagdo. Também
representaram o alicerce no qual se desenvolveram as politicas publicas para
valorizacdo de professores nos anos seguintes.

Com base no exposto, é possivel inferir que a politica de valorizagdo de
professores no governo Itamar Franco centrou-se no lema “formag&o como condigao
para a melhoria da qualidade da educacéo”. Tal lema esteve presente nas acdes
empreendidas na formacéo de professores, cuja énfase esteve ancorada na teoria
do capital humano®®. Nesse periodo, as orienta¢cdes da Unesco (1990) se fizeram
presentes com a focalizacdo na equidade, na qual a educagao recebeu contornos
para viabilizar o desenvolvimento e crescimento econdmico dos paises

subdesenvolvidos e em desenvolvimento.

% Sua origem esta ligada ao surgimento da disciplina Economia da Educacéo, nos Estados Unidos,
em meados dos anos 1950. Seu fundador foi o professor Theodore W. Schultz, do departamento
de economia da Universidade de Chicago a época, é considerado o principal formulador dessa
disciplina e da ideia de capital humano. Esta disciplina especifica surgiu da preocupagdo em
explicar os ganhos de produtividade gerados pelo “fator humano” na producéo. A concluséo de tais
esforcos redundou na concepc¢do de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da
educacédo, era um dos mais importantes meios para a ampliacdo da produtividade econémica, e,
portanto, das taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo educacional, a ideia de capital humano
gerou toda uma concepcéo tecnicista sobre o ensino e sobre a organiza¢do da educacgdo, 0 que
acabou por mistificar seus reais objetivos. Sob a predominancia desta viséo tecnicista, passou-se a
disseminar a ideia de que a educacao é o pressuposto do desenvolvimento econémico, bem como
do desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se, estaria “valorizando” a si préprio, na mesma
I6gica em que se valoriza o capital. O capital humano, portanto, deslocou para o &mbito individual
os problemas da inser¢éo social, do emprego e do desempenho profissional e fez da educagcdo um
“valor econbmico”, numa equacdo perversa que equipara capital e trabalho como se fossem
ambos igualmente meros “fatores de producdo” (das teorias econdmicas neoclassicas). Além
disso, legitima a ideia de que os investimentos em educacao sejam determinados pelos critérios do
investimento capitalista, uma vez que a educagéo € o fator econdmico considerado essencial para
o desenvolvimento. Em 1968, Schultz recebeu o prémio Nobel de Economia pelo desenvolvimento
da teoria do capital humano (MINTO, 2005).
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Em linhas gerais, a valorizagcao de professores no ambito da formagéo inicial
e continuada centrou-se na proposta da ampliagcdo da educacdo a distancia,
formacéo pautada na focalizacdo do Ensino Fundamental, etapa que era obrigatéria,
para propiciar uma formacéao melhor para atender as demandas do mercado. Nesse
contexto, a educagéo foi vista como alavanca para o desenvolvimento econémico do
pais. Ao professor atribuiu-se o papel de melhorar as condi¢cdes da educacao. Por
outro lado, mesmo com a centralidade no papel do professor, houve um apelo a
participacdo da comunidade até mesmo na conducdo pedagdgica do processo

educativo.

4.3 GOVERNO FERNANDO HENRIQUE CARDOSO: LEGALIDADE,
LEGITIMIDADE E FOCALIZACAO

O governo de FHC (1995-1998; 1999-2002) foi marcado pela efetivacdo das
politicas neoliberais no inicio da década de 1990 no pais. Inicialmente apresenta a
modificacdo no texto constitucional pela Emenda Constitucional n® 14, de 12 de
setembro de 1996, anterior, portanto, a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n° 9.394/96. Essa Emenda modifica os artigos 34, 208, 211 e
212 da Constituicdo Federal e da nova redacao ao artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes
Constitucionais Transitorias. Como € possivel verificar no artigo 5° da referida
Emenda, a nova redacdo prevé a criagdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef):

Art. 5° E alterado o art. 60 do ADCT e nele sdo inseridos novos
paragrafos, passando o artigo a ter a seguinte redacgéo:

Art. 60. Nos dez primeiros anos da promulgacdo desta emenda, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios destinardo ndo menos
de sessenta por cento dos recursos a que se refere o caput do art.
212 da Constituicdo Federal, a manutencéo e ao desenvolvimento
do ensino fundamental, com o objetivo de assegurar a
universalizacdo de seu atendimento e a remuneracado condigna
do magistério.

§ 1° A distribuicéo de responsabilidades e recursos entre os estados
€ seus municipios a ser concretizada com parte dos recursos
definidos neste artigo, na forma do disposto no art. 211 da
Constituicdo Federal, e assegurada mediante a criagdo, no ambito
de cada Estado e do Distrito Federal, de um fundo de manutencéo
e desenvolvimento do ensino fundamental e de valorizagdo do
magistério, de natureza contabil.
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[.]

8§ 5° Uma proporcdo néao inferior a sessenta por cento dos
recursos de cada Fundo referido no 8§ 1° serd destinada ao
pagamento dos professores do ensino fundamental em efetivo
exercicio no magistério (BRASIL, 19964, p. 1, grifos nossos).

Como o préprio nome especifica, trata-se de um Fundo que prioriza 0s
recursos da educacao para o Ensino Fundamental e a valorizacdo dos professores
que atuam nesse nivel de ensino. Como especificado, o Fundef teria duracéo de dez
anos, periodo em que estados, Distrito Federal (DF) e municipios deveriam destinar,
no minimo, 60% dos 25% previstos na Constituicdo ao referido Fundo para manter a
escolaridade obrigatéria (Ensino Fundamental) e valorizar os professores que atuam
nessa etapa da Educacdo Basica. Trata-se, portanto, de uma subvinculacdo de
recursos prevista na Constituicdo para garantir o Ensino Fundamental. E
interessante observar que ndo foi previsto nessa Emenda o percentual de
subvinculacdo dos recursos da Unido para a composi¢cao do Fundo, o que pode ser
caracterizado como uma medida descentralizadora do Ensino Fundamental ao
concentrar nos estados e municipios a responsabilidade por manter (financiar) esse
nivel de ensino.

Esse encaminhamento vem de encontro as politicas que passaram a orientar
a organizacao e gestdo publica nos anos 1990, que de acordo com a analise de
Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 116) pretendiam desvencilhar a imagem de
“Estado promotor de bem-estar social”’, de resto pouco realizada, da obrigacéo de
ofertar o ensino compulsério para transformar-se em Estado avaliador e articulador
de politicas.

Isso ndo significa que o Estado promoveria total descentralizagdo da

educacéao

N&o se trata de afirmar que o Estado abre, ou abrira, mao do controle
sobre a educagdo, mas sim que busca adquirir flexibilidade
administrativa adotando um tipo de gestdo que mescla aspectos de
descentralizacdo e  centralizagcdo. Descentraliza  decisbes
operacionais especificas e a responsabilidade pela eficiéncia da
escola, contudo acirra o controle sobre decisGes estratégicas —
avaliagdo, curriculo, programa de livro didatico, formacdo de
professores, autorizagdo de cursos e escolha de dirigentes
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 118).

Ao analisar as mudancas e a producédo da legislacdo educacional da década
de 1990, particularmente no governo FHC, evidencia-se claramente que a reforma
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proposta para a educacao foi marcada por politicas que combinavam de maneira
harmoniosa a descentralizacéo e a centralizacao.

A énfase dada ao Ensino Fundamental e aos professores que atuam nessa
etapa da Educacédo Basica leva a refletir sobre o direito a educagcdo proposto na
Constituicao de 1988, que especifica que esta € direito de todos e dever do Estado.

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL,
1988a, p. 137).

Essa redacdo permanece sem alteracdo desde a promulgacdo da
Constituicdo, em 1988; dessa forma, entende-se que a educacao, e ndo somente o
Ensino Fundamental, é direito de todos e deve ser garantida a todos.

Ao estabelecer a educacdo como direito de todos e dever do Estado,
compreende-se que todos terdo direitos iguais a todos os niveis educacionais, pois
nao € especificado que se trata apenas do nivel fundamental. No entanto, é preciso
destacar que quando promulgada a Constituicdo, em 1988, o dever do Estado com a

educacao seria efetivado da seguinte forma:

Art. 208. O dever do Estado com a educagédo serd efetivado
mediante a garantia de:

I. ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os
gue a ele ndo tiveram acesso naidade propria;

Il. progressiva extensédo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio;

lll. atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV. atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis
anos de idade;

V. acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI. oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢bes do
educando;

VIl. atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacgdo e assisténcia a saude.

§ 1.° O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico
subjetivo.

§ 2.° O nao-oferecimento do ensino obrigatério pelo poder
publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da
autoridade competente.

§ 3.° Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou
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responsaveis, pela frequiéncia a escola (BRASIL, 1988a, p. 138-139,
grifos nossos).

Naquele contexto, havia um apelo ao desenvolvimento de politicas que
promovessem a melhoria da qualidade da educacdo e consequentemente, a
valorizagdo docente em decorréncia do Pacto firmado pelo pais em 1994. E preciso
destacar o carater focalizador dessas politicas que se limitavam ao Ensino
Fundamental, uma das etapas da Educacdo Basica, e deixava a margem a
Educacdo Infantii e o Ensino Médio, as duas outras etapas que compdem a
Educacéo Basica no pais.

Ao rememorar o texto original da Constituicdo de 1988 € possivel verificar que
ao estabelecer o regime de colaboracdo na organizacdo dos sistemas de ensino
entre a Unido, estados, Distrito Federal e municipios, estes tinham como

responsabilidade o seguinte:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara e financiara o sistema federal de ensino e o
dos Territérios, e prestard assisténcia técnica e financeira aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento
prioritario a escolaridade obrigatoéria.

§ 2° Os municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
pré-escolar (BRASIL, 1988a, p. 139, grifos nossos).

Nota-se, por conseguinte, que a Unido era responsavel técnica e
financeiramente em prestar assisténcia aos estados e municipios no atendimento a
escolaridade obrigatoria, que como ja especificado, era o Ensino Fundamental. A
focalizacdo nesse nivel de ensino ocorre devido ao compromisso assumido pelo
pais de priorizar os recursos da educacdo para a erradicacdo do analfabetismo e
universalizagdo do ensino fundamental, considerado obrigatério no texto
constitucional. Diante desse compromisso a Unido assumiu a responsabilidade de
auxiliar os estados e municipios a garantir e manter a escolaridade obrigatoria.
Outra observagdo importante a se fazer € a auséncia no texto constitucional da
responsabilidade dos estados na organizacao dos sistemas de ensino, algo que sera
claramente especificado pela Emenda n°® 14/96.

Ao abordar essas responsabilidades, é preciso ressaltar o percentual de

recursos vinculados a educacéo nessa Constituicdo. Conforme o artigo 212, a Uniado
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deveria investir no minimo 18% e os estados, Distrito Federal e municipios 25% da
arrecadacéo de impostos™. Assim, a Uni&o deveria, com os 18%, prestar a devida
assisténcia aos estados, DF e municipios.

Com a aprovacao da Emenda n° 14/96, o artigo 211 foi modificado e passou a
ter a seguinte redacao:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

8§ 1° A Uni&o organizara o sistema federal de ensino e o dos
Territérios, financiara as instituicbes de ensino publicas federais e
exercera, em matéria educacional, funcdo redistributiva e
supletiva, de forma a garantir equalizagdo de oportunidades
educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal
e aos Municipios;

§ 2° Os Municipios atuarao prioritariamente no ensino fundamental e
na educacdao infantil.

8§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no
ensino fundamental e médio (BRASIL, 1996a, p. 140).

E possivel notar que o papel da Unido, que antes era de prestar assisténcia
técnica e financeira aos estados, DF e municipios na garantia da escolaridade
obrigatodria, passa por modificacbes e desde entdo a Unido passou a exercer as
funcdes redistributivas e supletivas por meio do Fundef para garantir a equalizacéo
de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino nos
estados, DF e municipios. Essa medida vinha de encontro as politicas neoliberais
implantadas no pais, em que, recomendava-se um Estado forte no controle,
regulamentacdo e avaliacdo das politicas publicas, mas um Estado minimo na
realizacdo e implementacdo dessas politicas, transferindo assim, as
responsabilidades de execucédo para os estados e municipios.

A Emenda Constitucional n® 14/1996 foi regulamentada no mesmo ano por
meio da Lei n°® 9.424, aprovada em 24 de dezembro de 1996. O Fundo era composto
por 15% dos seguintes impostos: Imposto sobre Operagdes Relativas a Circulacao

* A vinculacdo de recursos para a educacdo nem sempre esteve presente nas Constituicdes
Brasileiras. As ConstituicBes de 1824 e 1891 nada estabeleceram sobre essa questao. A primeira
Constituicdo a prevé a vinculacdo de recursos para a educacgdo foi a Constituicdo de 1934, que
previu que a Unido e os Municipios investiriam 10% e os Estados e DF 20%. A Constituicdo de
1937 nédo estabeleceu a vinculagcéo de recursos para a educacdo. A Constituicdo de 1946 previu a
vinculacdo de 10% para a Unido e 20% para Estados, DF e Municipios. A Constituicdo de 1967
ndo previu vinculacdo de recursos para a educacdo. A Emenda Constitucional n® 1 de 1969
estabeleceu vinculagdo de 20% apenas para 0s municipios. Em 1983, a Emenda Constitucional
n° 24 restabeleceu a vinculacéo e previu a aplicacéo de 13% para a Unido e 25% para os Estados,
DF e Municipios (OLIVEIRA, 2001).
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de Mercadorias e sobre Prestacbes de Servicos de transporte interestadual,
intermunicipal e de comunicacdo (ICMS); Imposto sobre Produtos Industrializados
(IPI); Fundo de Participacdo dos Estados e do Distrito Federal (FPE) e Fundo de
Participacdo dos Municipios (FPM). Frisa-se que o dever constitucional de os
estados e municipios investirem 25% da arrecadacdo de impostos em educacéo
permanece. Assim, os 10% restantes dos impostos e 0s 25% dos demais impostos
arrecadados que nao faziam parte da composicdo do Fundo deveriam ser investidos
em educacédo, que no caso dos Estados era destinado ao Ensino Médio e no caso
dos municipios a Educacéo Infantil, conforme previsto no artigo 212 da Constituicao.

A Lei n° 9.424/96 previu que dos recursos do Fundef repassados aos estados
e municipios pelo menos 60% deveriam ser destinados ao pagamento de
professores do Ensino Fundamental em efetivo exercicio. E que nos primeiros cinco
anos a partir da publicacdo da Lei seria possivel investir parte desse percentual na
formacao de professores leigos (BRASIL, 1996c, artigo 7°).

Como forma de promover a valorizacdo dos professores foi estabelecido
prazo para a elaboracdo de novos planos de carreira e remuneracdo do magistério
publico a serem elaborados pelos estados e municipios. Os planos deveriam
contemplar, além da remuneracdo dos professores, a formacdo necessaria ao

exercicio da profissao.

Art. 9° Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo, no
prazo de seis meses da vigéncia desta Lei, dispor de novo Plano de
Carreira e Remuneragdo do Magistério, de modo a assegurar:

I. a remuneracdo condigna dos professores do ensino fundamental
publico, em efetivo exercicio no magistério;

Il. 0 estimulo ao trabalho em sala de aula;

lll. a melhoria da qualidade do ensino.

§ 1° Os novos planos de carreira e remuneracdo do magistério
deverdo contemplar investimentos na capacitagdo dos professores
leigos, 0s quais passaréo a integrar quadro em extingéo, de duracéo
de cinco anos.

§ 2° Aos professores leigos é assegurado prazo de cinco anos para
obtencdo da habilitacdo necesséria ao exercicio das atividades
docentes.

§ 3° A habilitagdo a que se refere o paragrafo anterior € condicéo
para ingresso no quadro permanente da carreira conforme 0s novos
planos de carreira e remuneracao (BRASIL, 1996c¢, p. 6).

A elaboracéo dos planos de carreira foi orientada pelo Conselho Nacional de
Educacdo por meio da Resolugéo n° 3, de 08 de outubro de 1997%°, que fixou as

% Essa Resolucdo ndo se encontra mais em vigor, foi substituida pela Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2, 28
de maio de 2009, que fixa as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragéo dos
Profissionais do Magistério da Educacao Bésica Publica (BRASIL, 2009f).
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diretrizes para os novos planos de carreira e de remuneracdo do magistério dos
estados, do Distrito Federal e dos municipios.

Essa Resolucdo constituiu um importante instrumento para a garantia de
direitos aos professores e demais profissionais da educacdo que ofereciam suporte
direto aos professores, como diretores, orientadores e supervisores. No entanto
muitos estados e municipios se negaram a elaborar 0s novos planos, pois 0s
recursos do Fundef, que em alguns municipios se constituia na principal fonte de
recursos para a educacao, e consequentemente para o pagamento de professores,
s6 podia ser gasto com a manutencao e desenvolvimento do Ensino Fundamental e
o plano deveria contemplar todos os professores e demais profissionais da
Educacdo Basica; ndo poderia se restringir somente aos professores que atuavam

na etapa fundamental.

Art. 1° Os novos Planos de Carreira e Remuneragdo para o
Magistério Publico deverdo observar as diretrizes fixadas por esta
Resolucao.

Art. 2° Integram a carreira do Magistério dos Sistemas de Ensino
Publico os profissionais que exercem atividades de docéncia e os
gue oferecem suporte pedagdgico direto a tais atividades, incluidas
as de direcdo ou administracdo escolar, planejamento, inspecéo,
superviséo e orientagdo educacional (BRASIL, 1997c, p. 1).

A Resolucdo disciplinava ainda sobre as condicdes de trabalho dos
professores, como numero de alunos em sala de aula (artigo 7°, Ill), percentual de
20% a 25% de hora atividade incluida na jornada de trabalho (artigo 6°, V),
programas de formacéo e aperfeicoamento em servico aos professores em exercicio
(artigo 5°) e a remuneracdo com base no custo médio aluno-ano (artigo 7°) do
Ensino Fundamental, que deveria ser aplicada de forma equivalente aos professores

das demais etapas do ensino, pois como estabelece o artigo 7°, inciso V, “a
remuneracdo dos docentes do ensino fundamental, estabelecida na forma deste
artigo, constituira referéncia para a remuneracdo dos professores da educacéo
infantil e do ensino médio” (BRASIL, 1997c).

Diante do exposto, que representava apenas 0S primeiros passos rumo a
valorizagdo de professores no pais, muitos estados e municipios ndo conseguiram
cumprir com o dever de elaborar seus planos, de carreira, negando aos professores

o reconhecimento profissional na carreira publica.
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No mesmo ano da criacdo do Fundef, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDBEN) n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996°'. No que se
reporta aos professores, além de reafirmar os principios ja estabelecidos na
Constituicdo de 1988, destina o Titulo VI da Lei aos Profissionais da Educacao, que
abrange os artigos 61 a 67.

O artigo 61°° da LDBEN estabelece a associacdo entre teoria e pratica, a
capacitacdo em servico e o0 aproveitamento da formacdo e experiéncia em
instituicbes de ensino e outras atividades como fundamentos da formacdo do
profissional da educacao. A esse respeito, Brzezinski (2005) chama a atencéo para
o fato de que o referido artigo d4& margem a substituicdo da indispensavel base
tedrica da formacdo do magistério pela simples pratica de sala de aula ou
experiéncias acumuladas em instituicdes de ensino ou em outras atividades. Desse
modo, a formacdo dos profissionais da educacéo, especificamente a formacdo do
professor realizada pelas licenciaturas em cursos universitarios se torna
dispensavel, uma vez que, para ser professor, basta possuir diploma de nivel
superior relacionado a disciplina, curse a parte tedrica e comprove capacitacdo de
no minimo 300 horas, como prevé a Resolucdo n° 2/97°% do Conselho Nacional de
Educacéo, entrando em conflito, portanto, com todos 0os movimentos existentes em
favor do aperfeicoamento do professor.

Nesse sentido, Brzezinski (2005) alega que ao invés do desenvolvimento de
uma politica efetiva de formacdo e valorizacdo docente, o texto aprovado na
Resolugdo propiciou o desenvolvimento de politicas de desqualificagdo dos
profissionais da educacao.

A condicao para ser professor na Educacéo Basica assim consta no artigo 62
da LDBEN:

. O projeto dessa Lei tramitou por oito anos no Congresso Nacional. Muitas foram as lutas e
embates em torno da aprovacdo do projeto que se tornaria a “nova Lei da Educacdo” em
substituicdo as Leis n° 4.024/61, n°® 5.540/68, n°® 5.692/71. Para um histérico completo desse
processo indico a leitura do livro “A nova Lei da Educacéo: trajetéria, limites e perspectivas”, de
Dermeval Saviani.

%2 Conforme redacdo aprovada em 1996, portanto sem as alteragbes que aconteceram no governo

Lula, por meio da Lei n® 12.014 que altera o art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
com a finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores que se devem considerar
profissionais da educacgédo. A discusséo decorrente dessa alteracéo é realizada feita na se¢éo que
trata das politicas de valorizagdo de professores no governo Lula.

% Aprovada em 26 de junho de 1997. Dispde sobre os programas especiais de formacéo pedagégica

de docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da
educacdo profissional em nivel médio (BRASIL, 1997b).
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Art.62. A formacao de docentes para atuar na educacao bésica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formag¢do minima para o exercicio do magistério na
educacao infanti e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(BRASIL, 1996b).

Verifica-se, por conseguinte, que embora seja enfatizada a necessidade de
formacdo em nivel ensino superior para ser professor na Educacdo Basica, foi
admitido como formacdo minima para atuacdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacdo Infanti o Ensino Médio na modalidade normal,
contrariando, dessa maneira, a luta histérica em prol da formacé&o de professores em
nivel superior. Nas Disposicfes Transitérias da Lei, artigo 87, paragrafo 4°, foi
estabelecido que até o final da década, que se iniciou um ano a partir da publicacéo
da LDBEN n. 9.394/96, ou seja, até o ano de 2007, s6 seriam admitidos professores
formados em nivel superior ou por treinamento em servico.

A Lei prevé os Institutos Superiores de Educacao que manterdo os cursos de
formacao dos profissionais da Educacao Basica, programas de formacao pedagdgica
para portadores de diploma de educacdo superior que queiram se dedicar a
Educacdo Basica, e programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis (BRASIL, 2006b, artigo 63, incisos I, Il e IlI).

Sobre o desdobramento das politicas para formacdo e valorizacdo de
professores decorrentes dessa norma juridica, Freitas (2002, p. 148) explica que:

[...] o discurso da valorizacdo do magistério e sua profissionalizacao,
tem aprofundado a desqualificacdo e a desvalorizacdo deste
profissional. Ao privilegiar a expansdo de novas instituicbes e novos
cursos principalmente no setor privado em vez de investimento
massivo no aprimoramento das atuais licenciaturas nas
universidades publicas, as politicas atuais do MEC acabaram por
colocar nas méos da iniciativa privada a grande demanda oriunda da
divida histérica do Estado para com a formacdo em nivel superior
dos quadros do magistério.

Muitas foram as criticas no meio académico em relacdo a possibilidade de
retirada da formacdo de professores da universidade e priorizacdo dos Institutos
Superiores de Educacao, uma vez que, em meio ao discurso de valorizacdo, o que
se via era 0 encaminhamento de a¢fes que levavam ao desprestigio da carreira,
aligeirando-a e esvaziando-a de conteudo ao deixar de contemplar na formacéo do
professor o0s elementos basicos que caracterizam o0 Ensino Superior nas
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universidades, que é 0 ensino, a pesquisa e a extensao, reduzindo essa formacao
apenas ao ensino.

A formacédo de profissionais da educacgéo para atuar nas fungdes de suporte
pedagdgico a docéncia, ou seja, administracao, planejamento, inspecéo, supervisao
e orientacdo educacional foi especificada no artigo 64 da LDB/96, que prevé que
essa formacéo seja ofertada nos curso de Pedagogia ou em nivel de pds-graduacao.
Essa matéria foi contemplada também na Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacao n°® 03/97, reafirmando-a ao tratar da qualificacdo minima exigida para o
exercicio da docéncia na carreira do magistério®*.

Os artigos 65 e 66 da LDBEN tratam, respectivamente, da carga horaria de
300 horas destinada ao estagio na formacdo docente, afirmando que a preparacéo
para o magistério superior deve ser feita em nivel de pés-graduacdo, em programas
de mestrado e doutorado.

O artigo 67 pode ser considerado fundamental no desenvolvimento de
politicas publicas destinadas aos professores, pois estabelece o modo como 0s
sistemas de ensino deverdo promover a valorizacdo dos profissionais da educacao:

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

I. Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il.  Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

ll. Piso salarial profissional;

IV. Progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, ou na
avaliacdo do desempenho;

V. Periodo reservado a estudos, planejamento e avalia¢do, incluido
na carga de trabalho;

VI. Condi¢bes adequadas de trabalho.

Paragrafo Unico. A experiéncia docente é pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer outras funcdes de magistério, nos
termos das normas de cada sistema de ensino (BRASIL, 1996b)®°.

Como especificado, compete aos sistemas de ensino desenvolver politicas e
aclOes que assegurem a valorizacdo dos professores, porque ndo basta a letra da
Lei para garantir valorizacdo, é preciso que estados e municipios disciplinem em

% § 1°. O exercicio das demais atividades de magistério de que trata o artigo 2° dessa Resolucao
exige como qualificagdo minima a graduacdo em Pedagogia ou pds-graduacéo, nos termos do
artigo 64 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1997c, art. 4°).

% Redac&o original, portanto sem as alteracdes do paragrafo Gnico pelas Leis n° 11.301, de 2006 e
n® 12.796, de 2013, que sé@o abordadas nesta tese no conjunto das politicas de valorizacdo de
professores dos respectivos governos que as aprovaram.
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seus Planos de Carreira e Remuneracdo, de que forma estes ocorrerdo. Nesse
sentido, a Resolugcéo n° 3/97 constitui um instrumento importante na elaboracédo dos
novos planos de carreira e readequacdo dos ja existentes ao estabelecer as
diretrizes a serem observadas nesse processo.

Essa Resolucao apresenta de forma detalhada como deve ser contemplada
nos Planos de Carreira e Remuneracao do Magistério a valorizagdo dos professores.
E esclarecedor o que consta nos seguintes artigos:

Art. 5° Os sistemas de ensino, no cumprimento do disposto nos
artigos 67 e 87 da Lei 9.394/96, envidardo esforgos para implementar
programas de desenvolvimento profissional dos docentes em
exercicio, incluida a formacao em nivel superior, em instituicées
credenciadas, bem como em programas de aperfeicoamento em
servigo.

Paragrafo unico — A implementagéo dos programas de que trata o
caput tomara em consideragao:

I. a prioridade em areas curriculares carentes de professores;

Il. a situacdo funcional dos professores, de modo a priorizar os que
terdo mais tempo de exercicio a ser cumprido no sistema;

lll. a utilizacdo de metodologias diversificadas, incluindo as que
empregam recursos da educacéo a distancia.

Art. 6°. Além do que dispbe o artigo 67 da Lei 9.394/96, os novos
planos de carreira e remuneragdo do magistério deverdo ser
formulados com observancia do seguinte:

I. ndo serdo incluidos beneficios que impliguem afastamento da
escola, tais como faltas abonadas, justificativas ou licencas, néo
previstas na Constituicdo Federal;

Il. a cedéncia para outras func¢des fora do sistema de ensino s6 sera
admitida sem 6nus para o sistema de origem do integrante da
carreira de magistério;

lll. as docentes em exercicio de regéncia de classe nas unidades
escolares deverdo ser assegurados 45 (quarenta e cinco) dias de
férias anuais, distribuidos nos periodos de recesso, conforme o
interesse da escola, fazendo jus os demais integrantes do magistério
a 30 (trinta) dias por ano;

IV. a jornada de trabalho dos docentes podera ser de até 40
(quarenta) horas e incluird uma parte de horas de aula e outra de
horas de atividades, estas ultimas correspondendo a um percentual
entre 20% (vinte por cento) e 25% (vinte e cinco por cento) do total
da jornada, consideradas como horas de atividades aquelas
destinadas a preparagcdo e avaliacdo do trabalho didatico, a
colaboracdo com a administracdo da escola, as reunides
pedagdgicas, a articulacdo com a comunidade e ao aperfeicoamento
profissional, de acordo com a proposta pedagdgica de cada escola;
V. a remuneracgédo dos docentes contemplara niveis de titulagdo, sem
gue a atribuida aos portadores de diploma de licenciatura plena
ultrapasse em mais de 50% (cinquenta por cento) a que couber aos
formados em nivel médio;

VI. constituirdo incentivos de progresséo por qualificacdo de trabalho
docente:

a) adedicacao exclusiva ao cargo no sistema de ensino;
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b) o desempenho no trabalho, mediante avaliagdo segundo
parametros de qualidade do exercicio profissional, a serem
definidos em cada sistema;

¢) aqualificacdo em instituicbes credenciadas;

d) otempo de servico na funcdo docente;

e) avaliacbes periddicas de afericdo de conhecimentos na area
curricular em que o professor exerca a docéncia e de
conhecimentos pedagdgicos.

VIl. ndo deverdo ser permitidas incorporacbes de quaisquer

gratificacBes por funcbes dentro ou fora do sistema de ensino aos

vencimentos e proventos de aposentadoria;

VIIl. a passagem do docente de um cargo de atuacdo para outro sé

deveré ser permitida mediante concurso, admitido o exercicio a titulo

precario apenas quando indispensavel para o atendimento a

necessidade do servigo (BRASIL, 1997c, p. 1-2).

Essas sdo, em tese, a linha mestre que orientaria estados e municipios rumo
a politicas de valorizacdo dos professores, mas para iSsO seriam necessarias a
elaboracdo e a aprovacao, por parte dos entes federados, de planos de carreira e
remuneracao do magistério. Dependeria de mobilizacdo da classe dos professores,
reivindicando a aprovacao do Plano e as garantias minimas previstas na legislacao,
entretanto, a histéria mostra que no Brasil a luta por direitos das classes
trabalhadoras ndo se encerra com a aprovagao de leis.

Como detalhado no conjunto da legislacéo produzida nos anos 1990, é direito
dos profissionais da educacédo e dever do Estado a oferta de formacédo continuada,
gue tem entre seus objetivos promover a valorizacdo profissional e a melhoria da
qualidade da educacéo.

Visando auxiliar os estados e municipios a garantir esse direito aos
profissionais da educacdo, em 1999, o Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria do Ensino Fundamental, ofertou o Projeto de Formacdo Continuada
Parametros em Acdo, cujo objetivo era apoiar e incentivar o desenvolvimento
profissional de professores e especialistas em educacédo de forma articulada com a

implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais® (PCNs), dos Referenciais

® Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) se constituem em “[...] um referencial de qualidade
para a educacdo no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua funcdo é orientar e garantir a
coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas e
recomendac@es, subsidiando a participacao de técnicos e professores brasileiros, principalmente
daqueles que se encontram mais isolados, com menor contato com a producdo pedagdgica atual”
(BRASIL, 19974, p. 13). Composto de dez volumes organizados da seguinte forma: um documento
de introducdo, que apresenta, justifica e fundamenta as areas de conhecimento e os temas
transversais; seis documentos referentes as areas de conhecimentos: Portugués, Matematica,
Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte e Educacgéo Fisica; trés volumes com os documentos
dos Temas Transversais, sdo eles: Etica, Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual, Meio Ambiente
e Saude.
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Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil, da Educacdo Indigena, da
Educacao de Jovens e Adultos e da Formacao de Professores (BRASIL, 1999a).

Tanto os PCNs como os Referenciais passaram, a partir dos anos finais da
década de 1990, a orientar as politicas curriculares das Secretarias de Educacao de
estados e municipios, e consequentemente, o Projeto Politico-Pedagdgico dos
estabelecimentos de ensino. Por se constituirem em referenciais, esses documentos
nao tinham um carater de obrigatoriedade, como tem as Diretrizes Curriculares
Nacionais®’, no entanto a forma como foi apresentado, proposto e encaminhado
levou estados e municipios a concebé-los como se fossem obrigatorios, porque a
contribuicdo da Unido sobre a formacéo continuada dos professores, o repasse de
auxilios complementares, a distribuicdo do livro didatico, bem como as avaliacdes do
Ensino Fundamental estiveram pautadas em seus pressupostos.

Ainda no governo FHC, foi desenvolvido, no ano de 2001, o Programa de
Formacéao de Professores Alfabetizadores (Profa) que se constituiu em um curso de
aprofundamento destinado a professores e formadores, que objetivava desenvolver
as competéncias profissionais necessarias a todo professor alfabetizador. Embora
tenha sido destinado em especial aos professores alfabetizadores, foi possibilitada a
participacdo de outros profissionais da educacédo que desejassem aprofundar seus
conhecimentos na area. Por intermédio desse Programa seriam oferecidos meios
para criar um contexto favoravel para a constru¢cdo de competéncias profissionais e
conhecimentos necessarios a todo professor que alfabetiza. Como se tratava de um
curso que abordava especificamente 0 ensino e a aprendizagem iniciais da leitura e
da escrita, ndo substituiu programas destinados ao trabalho com outros contetdos
da formacdo profissional, como, por exemplo, os Parametros em Acédo (BRASIL,
2001c).

" As Diretrizes Curriculares Nacionais se constituem em normas obrigatérias para a Educacéo
Béasica na orientagdo do planejamento curricular dos sistemas de ensino. S&o fixadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e sdo fundamentadas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB), de 1996, que destaca entre as incumbéncias da Unido “estabelecer, em
colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo 0s curriculos e 0s seus
conteddos minimos, de modo a assegurar a formagdo basica comum” (art. 9°, IV). As DCNs
aprovadas no periodo em questdo sdo as seguintes: Res. CNE/CEB n° 01/99 — Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil; Res. CNE/CEB n° 02/98 — Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental; Res. CNE/CEB n° 03/98 — Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; Res. CNE/CEB n° 02/99 — Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Docentes da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal. Cabe ressaltar, que essas diretrizes
ja ndo se encontram mais em vigor no pais, pois foram substituidas por outras no governo Lula.
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A Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da Educacao justificou o
desenvolvimento desse Programa sob alegacdo da necessidade de oferecer aos
professores brasileiros o conhecimento didatico de alfabetizacdo que vinha sendo
construido ao longo dos ultimos anos. Isso foi realizado por meio de curso de 160
horas, com encontros semanais de 4 horas, durante 40 semanas. O curso foi
certificado pelas instituicbes que o ofertaram, juntamente com o MEC (BRASIL,
2001c).

Esses cursos de formacao continuada foram proporcionados aos professores
devido a parceria entre Unido, estados e municipios prevista na legislacéo.
Representaram ndo somente o cumprimento da norma legal, mas também a
conducdo dos rumos que se queria dar a educacdo no pais por meio do
encaminhamento da reestruturacdo das propostas curriculares nas instituicdes de
Educacédo Basica publica brasileiras.

No documento de apresentacdo do Profa verifica-se que havia naquele
periodo a compreensdo de que a formacdo continuada de qualidade constitui
instrumento importante para a melhoria da qualidade da educacao, mas sozinha nao
daria conta de promové-la. Seria preciso um conjunto de ac¢des simultaneas para

garanti-la.

E certo que a qualidade da formac&o dos educadores nio garante,
por si sO, a qualidade da educacgédo escolar. Mas € uma condicdo
indispenséavel. As outras condi¢cbes sao: valorizacdo profissional;
adequadas condi¢Bes de trabalho; contexto institucional favoravel ao
espirito de equipe, ao trabalho em colaboracéo, a construcéo coletiva
e ao exercicio responsavel da autonomia. As transformacgfes que a
realidade hoje exige s6 poderdo ser conquistadas com investimentos
simultineos em todos esses aspectos — ja ha alguns anos, a pratica
vem comprovando que sdo bem poucos os efeitos da priorizacdo de
um determinado aspecto, em detrimento dos demais (BRASIL,
2001c, p. 20).

Portanto, seria necessario investir em todos os aspectos que envolvem a
construcdo de um sistema de educacado de qualidade, entre eles formacéao,
valorizagéo profissional e condi¢des de trabalho.

Quanto a valorizacéo profissional, considerava necessario o investimento na
carreira que evidenciasse valorizacao profissional real, salario justo e tempo previsto

na jornada de trabalho para desenvolvimento profissional permanente,
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planejamento, estudo e produgédo coletiva, conforme estabelece a legislacao
educacional.

Ao abordar a formacao, denunciava o carater compensatorio da formagao em
servico, que segundo o documento ocorria devido a baixa qualidade da Educacéo
Bésica, formacado inicial deficitaria dos professores e condi¢cdes precérias de

Insergéo na carreira.

Em geral, os jovens professores — que sao maioria em varias regioes
do pais — ja foram alunos de uma escola publica que nao lhes
garantiu os contetdos basicos a que todo cidaddo brasileiro tem
direito [...]; passaram por um curso de magistério que, além de
nao habilitd-los adequadamente para o exercicio profissional,
roubaram-lhes o direito a formacdo de nivel médio (ao ocupar
o0 espaco do ensino médio com as disciplinas ditas
profissionalizantes); e ndo contam com um processo assistido de
insercdo na carreira, como professores iniciantes. Ndo € raro que
essa insercdo ocorra por “tratamento de choque”. nas escolas mais
distantes, nas classes mais dificeis, sem apoio para o trabalho
pedagodgico. Nessas condigbes, manter-se professor € um ato de
valentia. Ndo é justo que os sistemas de ensino e seus gestores
assumam uma posicdo de responsabilizar pessoalmente o0s
educadores pelo fracasso do ensino. Se a sociedade demanda
profissionais bem-formados para prestar um servico de qualidade a
populacdo, € preciso que as instituicbes formadoras cumpram a
tarefa de habilitd-los adequadamente para o exercicio da profissao
(BRASIL, 2001c, p. 19).

Diante desse quadro, seria necessario o desenvolvimento de politicas
publicas no sentido de reverter essa situacdo, pois a carreira docente tornava-se
cada vez mais desprestigiada e pouco atraente. Nao seria possivel “fechar os olhos”
para isso e responsabilizar apenas o professor pela baixa qualidade da educacéo.

Como tentativa de reverter essa situacao foram elaboradas no governo FHC
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de docentes da Educacéo
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade
normal — Resolucdo CNE/CEB n° 2/99 (BRASIL, 1999b) e Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena — Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL,
2002). A intencdo era melhorar a qualidade dos cursos de formacédo de professores,
tanto em nivel médio quanto superior, e consequentemente, melhorar a qualidade da

Educacéo Basica no pais.
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No mesmo periodo de elaboracdo e publicacdo dessas Diretrizes pelo
Conselho Nacional de Educacéo ocorreu o processo de construcao e aprovacgéao do
Plano Nacional de Educacdo (PNE). Esse Plano foi aprovado em 2001 pela Lei n°
10.172, de 09 de janeiro de 2001 e ndo deve ser confundido com o Plano Decenal
de Educacao aprovado em 1993, pois enquanto este ultimo se limitava ao Ensino
Fundamental e a alfabetizacédo, aquele abrange toda a educacao brasileira, ou seja,
todos seus niveis e modalidades.

A exigéncia legal da elaboracdo do PNE esta estabelecida Constituicdo
Federal de 1988:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educagéo de duragéo
plurianual, visando a articulacéo e ao desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis e a integragdo das ac¢des do Poder Publico que
conduzam a: | — erradicacdo do analfabetismo; Il — universalizagédo
do atendimento escolar; Ill — melhoria da qualidade do ensino; IV —
formacdo para o trabalho; V — promoc¢do humanistica, cientifica e
tecnoldgica do pais (BRASIL, 1988a, p. 141).

E também na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de 1996:

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de: | — elaborar o Plano Nacional de
Educacdo, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios;

[...]

Art. 87. [...] 8 1° A Uniéo, no prazo de um ano a partir da publicagéo
desta Lei, encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de
Educacéo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em
sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos.
(BRASIL, 1996b, p. 4; p. 28).

Decorrentes do processo de elaboracdo do PNE tramitaram no Congresso
Nacional dois projetos de lei, um do poder executivo e outro que constituiu Proposta
Alternativa da Oposicdo. Ambos deram entrada na Camara dos Deputados em
fevereiro de 1998, o primeiro, o Projeto de Lei n° 4.155, de 1998 (BRASIL, 1998a) da
oposicao, na sequéncia o Projeto de Lei n°® 4,173, de 1998 (BRASIL, 1998b) do
poder executivo®®.

Valente e Romano (2002, p. 98) assinalam que

% 0O acesso a informacdes detalhadas e analise do processo de elaboracédo e tramitacdo inicial do
PNE pode ser obtido no livro: Da nova LDB ao Plano Nacional de Educagao: por uma outra politica
educacional, de Dermeval Saviani.
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As duas propostas de PNE materializavam mais do que a existéncia
de dois projetos de escola, ou duas perspectivas opostas de politica
educacional. Elas traduziam dois projetos conflitantes de pais. De um
lado, tinhamos o projeto democratico e popular, expresso na
proposta da sociedade. De outro, enfrentdvamos um plano que
expressava a politica do capital financeiro internacional e a ideologia
das classes dominantes, devidamente refletido nas diretrizes e metas

do governo.

A constatacdo dos autores evidencia que as politicas que tiveram inicio nos

anos finais da década de 1980 e inicio da década de 1990 continuam a se impor nas

orientacdes que fundamentam a organizac&o do sistema educacional no pais. Assim

como permanecem também os movimentos de resisténcia da sociedade as politicas

de subordinacdo da educacdo as demandas do capital financeiro internacional.

Nota-se que no processo democratico a elaboracdo e aprovacdo de leis e planos

para a educacao envolvem interesses distintos de varios setores da sociedade. Na

Tabela 4, sdo destacadas as metas propostas para os profissionais da educagéo

nos dois projetos de PNE que tramitaram no Congresso Nacional.

Tabela 4: Metas propostas nos dois projetos destinadas aos profissionais da educacao

Proposta do Poder Executivo

Proposta da Oposicao

Formacéo de Professores e Valorizagéo
Profissional

Formagé&o dos Profissionais da Educacéo

1. Implantar, em 1998, a criagdo de novos
planos de carreira para o magistério e de
novos niveis de remuneragdo em todos os
sistemas de ensino, com piso salarial
préprio, de acordo com as diretrizes
estabelecidas pelo CNE, assegurando a
promocao por mérito.**

2. Institucionalizar, no prazo de cinco anos,
sistemas de avaliagdo do desempenho dos
docentes, integrados a avaliagdo das
escolas.**

3. Implementar, gradualmente, uma jornada
de trabalho em tempo integral, cumprida em
um Unico estabelecimento escolar, de forma
a viabilizar 30 horas de atividade em sala de
aula, com adicional de 10 horas para outras
atividades.

4. Impedir, imediatamente, a contratagdo de
novos professores que ndo possuam as
qualificacdes minimas exigidas na LDB, a
ndo ser em casos excepcionais, em carater
temporario e por prazo ndo superior a trés
anos.

5. Estabelecer, dentro de

um ano,

— Realizar, em 1998, recenseamento escolar
na zona rural dos Estados da Regido Norte,
de modo a serem mapeadas as
necessidades de servicos educacionais e
dimensionadas a alocacdo de profissionais
da educacdo.

— Admitir, a partir de 1998, somente
professores e demais profissionais do
magistério, com a formagé&o prevista na LDB.
— Identificar e mapear portadores de diploma
em cursos de licenciatura e na “habilitacdo
de 2° grau especifica para o magistério”, que
se encontrem fora do sistema, antes de
desenvolver medidas paliativas como
‘programas emergenciais de formacdo de
professores”.

— Identificar e mapear, os professores em
exercicio, que ndo possuem, no minimo, a
habilitagdo de nivel médio para o magistério,
de modo a: elaborar diagndstico sobre a
demanda de capacitacdo de professores
leigos; e organizar, em um ano, em todos 0s
sistemas de ensino, programas de formacgé&o
de professores, com remuneracdo garantida
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parametros e diretrizes curriculares para o0s
cursos superiores de formacdo de
professores e de profissionais da educacao
para os diferentes niveis e modalidades do
ensino.*

6. Estabelecer, onde quer que ainda néo
existam condi¢des para a formacao em nivel
superior de todos os  profissionais
necessarios para o0 atendimento das
necessidades do ensino, cursos de nivel
médio, em instituicdbes especificas, que
observem os parémetros estabelecidos na
meta anterior e preparem pessoal qualificado
para a Educacéo Infantil, para Educacéo de
Jovens e Adultos e para as séries iniciais do
Ensino Fundamental, prevendo a
continuidade de estudos desses
profissionais em nivel superior.

7. Incentivar a criagdo, dentro ou fora das
universidades, de Institutos Superiores de
Educacdo e de Escolas Normais Superiores
como parte do processo de renovacdo e
valorizacao da formacao para o magistério.**
8. Definir recursos para organizar, dentro de
um ano, em regime de colaboragédo entre
Unido, Estados e Municipios, programas de
formacdo em servico que assegurem a todos
os docentes a possibilidade de adquirir a
qualificagdo minima exigida pela LDB,
observando os novos parametros e diretrizes
curriculares.**

9. Desenvolver, de acordo com 0S mesmos
parametros, programas de Educagdo a
Distancia que possam ser utilizados também
em cursos semipresenciais modulares, de
forma a tornar possivel o cumprimento da
meta anterior.**

10. Generalizar, nas instituicdbes de ensino
superior publica, cursos regulares noturnos e
cursos modulares que facilitem o acesso dos
docentes em exercicio a formacdo nesse
nivel de ensino.**

11. Incentivar as universidades e demais
instituicdes formadoras a oferecer, no interior
dos Estados, cursos temporarios de
formagé&o de professores, no mesmo padréo
dos cursos oferecidos na sede, de modo a
atender & demanda local e regional por
docentes graduados em nivel superior.**

12. Promover nas instituicdes publicas de
nivel superior, a oferta, na sede ou fora dela,
de cursos de extensdo e aperfeicoamento
destinados a formacdo permanente do
pessoal do magistério.

a todos os decentes, possibilitando-lhes a
formacgdo minima exigida pela LDB.

— Garantir que, no prazo de cinco anos,
todos os professores em exercicio na

Educacdo Infantii possuam no minimo,
habilitacdo especifica de nivel médio
(modalidade normal), ai incluida a

preparagdo para o trabalho com portadores
de necessidades educativas especiais,
oferecendo aqueles que ndo possuem as
condicbes para que atinjam a formacédo
exigida por lei.

— Garantir, no prazo de dez anos, que 0s
professores de educacédo infantil possuam
formacdo especifica em nivel superior,
obtida em Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia.

— Garantir que, no prazo de cinco anos,
todos os professores das quatro primeiras
séries do ensino fundamental, possuam no
minimo, a habilitacdo especifica em nivel
médio (modalidade normal), oferecendo-se
aqueles que ndo a possuem as condicdes
para que atinjam a formacao minima exigida
por lei.

— Garantir, no prazo de dez anos, que 0s
professores das séries iniciais do ensino
fundamental possuam formacgdo especifica
em nivel superior, obtida em Curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia.

— Garantir, no prazo de dez anos, que todos
os professores da Educacdo Basica, em
quaisquer modalidade possuam formagéo
especifica em nivel superior, obtida em
Curso de Licenciatura Plena, nas areas de
conhecimento em que atuam.

— Garantir, ja a partir de 1998, que o0s
sistemas estaduais e municipais de
educacdo mantenham programas regulares
de formacdo continuada de professores
alfabetizadores, contando, para tal, com o
apoio das universidades sediadas nas
respectivas areas geograficas.

— Ampliar o numero de Cursos de
Licenciatura, em especial de cursos
noturnos, sobretudo nas universidades
publicas.

— Consolidar e desenvolver a pés-graduagao
e a pesquisa na IESs.

— Consolidar e desenvolver os programas de
pés-graduacdo e pesquisa em educacao,
como centro irradiador da formacéo
profissional em educacdo, para todos os
niveis e modalidades.

13. Promover, nas instituicbes publicas de | — Garantir, no prazo de dez anos, a
nivel superior, a oferta, na sede ou fora dela, | contratagdo de todos o0s professores
de cursos de especializacdo voltados para a | devidamente  qualificados, nos  termos
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formacdo de pessoal para as diferentes
areas de ensino e, em particular, para a
educacdo especial, a gestdo escolar, a
formacao de jovens e adultos, as creches e
os profissionais do ensino que oferecem
apoio pedagogico ao trabalho docente.

14. Ampliar a oferta de cursos de mestrado e
doutorado na éarea educacional e
desenvolver a pesquisa hesse campo.

exigidos pela LDB, para suprir todos déficits
de fungdes docentes necessarias para
atender & demanda por educacao infantil.

— Garantir, no prazo de cinhco anos, a
contratacdo de todos os professores
devidamente qualificados, nos termos

exigidos pela LDB, necessarios para suprir
todos déficits de fungbes docentes com
vistas a erradicacdo do analfabetismo e a

universalizacdo do ensino fundamental.

— Garantir, no prazo de dez anos, a
contratagdo de professores devidamente
gualificados, em Curso de Licenciatura
Plena, necesséarios para suprir o déficit de
215 mil fungbes docentes no ensino médio,
inclusive na formacéo profissional.

— Implantar, no prazo de um ano, planos de
carreira e de formacgéo para profissionais do
magistério, em todos os niveis e modalidade
de educacao, com garantia de recursos.

— Implementar, imediatamente, o0 piso
salarial nacionalmente unificado para o
magistério publico e para o corpo técnico e
funcionarios  administrativos, de valor
** Metas que cabem prioritariamente a | compativel com 0s dispositivos
Unido. constitucionais especificos.

* Metas que dependem do esfor¢co conjunto
dos Estados e Municipios com a Unido.

Fonte: elaborada pela autora (2015) com base no contido nos Projetos de Lei n°® 4.155/1998 e
n° 4.173/1998, que deram entrada no Congresso Nacional em fevereiro de 1998.

Na Tabela 4, salientam-se as metas contidas nos projetos de Lei do poder
executivo e da oposicdo em relacdo aos professores, de modo especial as metas
referentes a sua valorizacdo, que implicam necessariamente formacao inicial e
continuada em condic¢des de trabalho e remuneragédo garantidas na carreira.

Analisando as propostas gerais do projeto de lei do executivo, Saviani (1998)
pondera que a proposta de Plano do MEC se revela um instrumento de introducao
da racionalidade financeira na educacdo ao se empenhar em organizar a educacéo
sob a égide da reducdo de custos traduzida na busca da eficiéncia sem novos
investimentos. Diante disso, indaga-se: Seria possivel melhorar a qualidade da
educacdo e promover a valorizacdo dos professores sem aumentar 0S recursos
financeiros disponiveis? Seria apenas uma questdo de melhorar a gestdo dos
recursos publicos destinados a educacao, que em tese, ndo estariam sendo bem
aplicados?

Quanto ao projeto de lei da oposicéo, Saviani (1998) entende se tratar de um
as reais necessidades

instrumento de politica educacional para atender

educacionais da populacéo brasileira, de modo a realizar o valor social da educacéao.
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O autor o concebe dessa forma por se configurar em um projeto que contou com a
participacédo de diversos setores da sociedade, bem como entidades e associagbes
educacionais que defendem a educacédo como bem publico e direito de todo cidadéo
brasileiro.

O PNE aprovado em janeiro de 2001, com duracao de dez anos, apresentou,
como objetivos a elevagdo do nivel de escolaridade da populagédo; a melhoria da
qualidade da educacéo; a democratizacdo da educacao e gestdo do ensino publico
(BRASIL, 2001b). E elegeu entre suas prioridades a valorizacdo dos profissionais da
educagcdo. Sob o titulo de “Magistério da Educacdo Basica”, a formacdo de
professores e a valorizacdo do magistério, frisou que o principal objetivo do Plano
era melhorar a qualidade do ensino, portanto formar e valorizar os professores eram
imprescindiveis.

Nesse quesito, assim como nos demais, foi apresentado um diagnostico
sobre a condicdo do magistério da Educacdo Béasica em relacdo a formacdo e
valorizacdo. Especificamente sobre a valorizacdo aventou-se que esta s podera ser
obtida por meio de uma politica global de magistério, que implica, simultaneamente,
a formacao profissional inicial e continuada e condicbes de trabalho, salario e
carreira (BRASIL, 2001a).

Diante do exposto, foram apresentadas diretrizes a serem observadas por
estados e municipios no desenvolvimento de politicas de formacéo e valorizacédo de
professores, na elaboracdo de seus respectivos Planos para a educacao.

A partir do diagnostico e das diretrizes foi fixado um conjunto de objetivos e
metas para 0 magistério da Educacao Béasica. Dentre estes, salientam-se aquelas

gue estao relacionadas diretamente a valorizagéo profissional. S&do elas:

1. Garantir a implantacao, ja a partir do primeiro ano deste plano, dos
planos de carreira para 0 magistério [..].**

2. Implementar, gradualmente, uma jornada de trabalho de tempo
integral, [...] cumprida em um Unico estabelecimento escolar.

3. Destinar entre 20 e 25% da carga horaria dos professores para
preparacdo de aulas, avaliagdes e reunifes pedagogicas.

5. Identificar e mapear, a partir do primeiro ano deste plano, os
professores em exercicio em todo o territério nacional, que n&o
possuem, no minimo, a habilitagdo de nivel médio para o magistério
[...]

6. Nos Municipios onde a necessidade de novos professores €
elevada e é grande o numero de professores leigos, identificar e
mapear, j& no primeiro ano deste PNE, portadores de diplomas de
licenciatura e de habilitacdo de nivel médio para o magistério, que se
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encontrem fora do sistema de ensino, com vistas a seu possivel
aproveitamento.

7. A partir da entrada em vigor deste PNE, somente admitir
professores e demais profissionais de educacdo que possuam as
gualificacbes minimas exigidas no art. 62 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo.

8. Estabelecer, dentro de um ano, diretrizes e parametros
curriculares para os cursos superiores de formacdo de professores e
de profissionais da educacao para os diferentes niveis e modalidades
de ensino.

9. Definir diretrizes e estabelecer padrdes nacionais para orientar 0s
processos de credenciamento das instituicbes formadoras, bem
como a certificacdo, o0 desenvolvimento das competéncias
profissionais e a avaliagdo da formacg&o inicial e continuada dos
professores.

10. Onde ainda ndo existam condicbes para formagdo em nivel
superior de todos os profissionais necessarios para o atendimento
das necessidades do ensino, estabelecer cursos de nivel médio, em
instituicdes especificas, que observem os principios definidos na
diretriz n° 1 e preparem pessoal qualificado para a educacao infantil,
para a educacgdo de jovens e adultos e para as séries iniciais do
ensino fundamental, prevendo a continuidade dos estudos desses
profissionais em nivel superior.**

12. Ampliar, a partir da colaboragcdo da Unido, dos Estados e dos
Municipios, os programas de formacao em servico que assegurem a
todos os professores a possibilidade de adquirir a qualificacdo
minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
observando as diretrizes e os parametros curriculares.**

13. Desenvolver programas de educacéo a distancia que possam ser
utilizados também em cursos semi-presenciais modulares, de forma
a tornar possivel o cumprimento da meta anterior.**

14. Generalizar, nas instituicdes de ensino superior publicas, cursos
regulares noturnos e cursos modulares de licenciatura plena que
facilitem o acesso dos docentes em exercicio a formacao nesse nivel
de ensino. **

15. Incentivar as universidades e demais instituicbes formadoras a
oferecer no interior dos Estados, cursos de formacéo de professores,
no mesmo padrdo dos cursos oferecidos na sede, de modo a atender
a demanda local e regional por profissionais do magistério graduados
em nivel superior. **

16. Promover, nas instituicdes publicas de nivel superior, a oferta, na
sede ou fora dela, de cursos de especializacdo voltados para a
formacdo de pessoal para as diferentes areas de ensino e, em
particular, para a educacao especial, a gestdo escolar, a formacéo de
jovens e adultos e a educacdo infantil. **

17. Garantir que, no prazo de 5 anos, todos os professores em
exercicio na educacgdo infantii e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, inclusive nas modalidades de educacédo especial
e de jovens e adultos, possuam, no minimo, habilitacdo de nivel
médio (modalidade normal)][...].

18. Garantir, por meio de um programa conjunto da Unido, dos
Estados e Municipios, que, no prazo de dez anos, 70% dos
professores de educagéo infantil e de ensino fundamental (em todas
as modalidades) possuam formacédo especifica de nivel superior, de
licenciatura plena em instituicdes qualificadas.**
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19. Garantir que, no prazo de dez anos, todos os professores de
ensino médio possuam formacao especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura plena nas areas de conhecimento em que
atuam.

22. Garantir, jA no primeiro ano de vigéncia deste plano, que o0s
sistemas estaduais e municipais de ensino mantenham programas
de formacdo continuada de professores alfabetizadores, contando
com a parceria das instituicbes de ensino superior sediadas nas
respectivas areas geograficas.

23. Ampliar a oferta de cursos de mestrado e doutorado na area
educacional e desenvolver a pesquisa neste campo. **

24. Desenvolver programas de poés-graduacdo e pesquisa em
educacdo como centro irradiador da formacdo profissional em
educacao, para todos os niveis e modalidades de ensino.

25. ldentificar e mapear, nos sistemas de ensino, as necessidades de
formacéo inicial e continuada do pessoal técnico e administrativo,
elaborando e dando inicio a implementacao, no prazo de trés anos a
partir da vigéncia deste PNE, de programas de formacéao.

26. Criar, no prazo de dois anos, cursos profissionalizantes de nivel
médio destinados a formacédo de pessoal de apoio para as areas de
administragdo escolar, multimeios e manutengao de infra-estruturas
escolares, inclusive para alimentacdo escolar e, a médio prazo, para
outras areas que a realidade demonstrar ser necessario.

27. Promover, em acgdo conjunta da Unido, dos Estados e dos
Municipios, a avaliacdo periédica da qualidade de atuacdo dos
professores, com base nas diretrizes de que trata a meta n° 8, como
subsidio a definicdo de necessidades e caracteristicas dos cursos de
formagéo continuada.

28. Observar as metas estabelecidas nos demais capitulos
referentes a formacgédo de professores e valorizacdo do magistério
(BRASIL, 20014, p. 152-157).

Esses objetivos e metas fazem parte de um conjunto de politicas a serem
desenvolvidas nessa area em uma acdo conjunta entre a Unido, estados e
municipios. No total, 28 metas e objetivos sdo apresentados com o intuito de
promover a valorizacdo profissional e melhorar a qualidade da educacdo. Ao
analisa-las, é importante esclarecer que no PNE, os objetivos e metas que
aparecem com um asterisco requerem para Seu cumprimento iniciativas que
dependem da Unido e naqueles que aparecem com dois asteriscos é exigida a
colaboracéo da Uniéo.

Como é possivel verificar, nenhum dos objetivos e metas depende
exclusivamente da Unido: dez dependem de sua colaboragdo junto aos estados e
municipios e o restante ndo especifica a quem compete, dificultando, portanto, sua
concretizacdo. E importante observar também a auséncia da previsdo de recursos
para a execucdo dos objetivos e metas. Essa auséncia ndo esta somente na parte

que trata do magistério, mas no conjunto do Plano, porque a meta que previa o
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percentual do Produto Interno Bruto (PIB) que seria investido em educagéo ao longo
dos dez anos foi vetada pelo presidente FHC quando sancionou a Lei.

Ao vetar a meta que previa o percentual de investimento financeiro na
educacdo, o presidente acabou por inviabilizar a execucdo do Plano. Como
implementar os objetivos e metas do plano sem previsdo orgamentaria? A execucao
do Plano acabou por ficar nas méos dos estados e municipios por meio da
elaboracdo de seus planos estaduais e municipais de educacdo, que deveriam,
conforme previsto no artigo 2° da Lei n° 10.172, ser elaborados quando de sua
publicacéo.

Nesse sentido, o PNE pouco contribuiu para a efetivacdo de politicas de
valorizacdo dos professores, uma vez que ndo previu a participacao financeira por
parte da Unido na execucao do Plano e transferiu a responsabilidade financeira para
estados e municipios e sociedade civil. Ressalta-se ainda, “os limites a
implementacdo do PNE, incluindo-se a necessidade de regulamentacdo do regime
de colaboracdo entre a Unido, estados, Distrito Federal e municipios” (BRASIL,
2009a, p. 774). Na analise de Valente e Romano (2002), a proposta da sociedade
brasileira para investimento em educacéo referente ao PIB era passar dos menos de
4% que se investiu na década de 1990 para 10% do PIB ao final de dez anos de
PNE. Ainda de acordo com os autores, o PNE aprovado em 2001 desfigurou “[...] o
projeto originario da sociedade, reduzindo-o a uma carta de intencées” (VALENTE;
ROMANO, 2002, p. 96).

Ressalta-se que o Estado, no governo FHC, empreendeu politicas neoliberais
que foram legalizadas na reforma educacional e em todo aparato legal do periodo,
legitimizando politicas que vinham sendo gestadas desde o governo Collor de Mello.

O anuncio era de que o governo FHC estava empreendendo acfes de
financiamento na formacédo de professores, porém apenas aos professores do
Ensino Fundamental, da etapa obrigatoria. Além das orientacdes internacionais, tem-
se na CF de 1988 que o ensino fundamental obrigatorio é direito publico subjetivo.
Isso significa que os entes federados sao obrigados a garantir a sua oferta a todos.
Para o alcance dessa obrigatoriedade, focou-se na responsabilidade de que estados
e municipios deveriam garantir esse ensino; todavia, caso esses nao conseguissem
garanti-lo, competia a Unido auxilia-los técnica e financeiramente por meio da sua

funcao supletiva e redistributiva, alcancada pelo estabelecido na EC n° 14.
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A criagdo do Fundef representou uma forma de garantir os recursos da
educacgdo para essa etapa do ensino com o auxilio dos estados e municipios mais
ricos, retirando da Unido a responsabilidade direta por estes. A politica desenvolvida
por meio desse fundo evidencia a focalizacdo de uma etapa da educacéo basica, o
Ensino Fundamental, em detrimento das demais etapas, Educagé&o Infantil e Ensino
Médio. Isso representa uma descentralizacdo da responsabilidade com a etapa
obrigatdria e ao mesmo tempo uma centralidade na gestdo do financiamento com a
atuacdo de um Estado Regulador que orientou para a otimizacdo de gastos com a
educacdo. E a configuracdo de um Estado minimo para a educagdo, mas maximo
para investir no mercado, sem prover de fato as condi¢des financeiras adequadas e

necessarias para uma educacéo publica de qualidade.

4.4 GOVERNO LUIZ INACIO LULA DA SILVA: EXPANSAO, ALIGEIRAMENTO E
PRECARIZACAO

Luiz Inécio Lula da Silva governou o pais durante dois mandatos: 2003 a 2006
e 2007 a 2010. Sua chegada a presidéncia da Republica representou uma conquista
da classe trabalhadora, ja que o mesmo era oriundo da classe operaria. Torneiro
Mecanico formado pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai)
trabalhou nas indastrias do ABC paulista, onde comecou a participar do Sindicato
dos Metallrgicos e elegeu-se presidente do mesmo em 1975, sendo reeleito em
1978, quando ja era considerado o principal lider sindical. Como lider, participou
ativamente de movimentos grevistas, das contestacdes ao regime militar brasileiro e
da luta por mais direitos e melhores salarios para os trabalhadores. Ajudou a fundar
em 1980, o Partido dos Trabalhadores (PT) que representava a unido de pessoas
ligadas aos movimentos sindicais, comunidades eclesiais de base da igreja catdlica,
grupos de esquerda e intelectuais. Participou ativamente do movimento “Diretas J&”
e foi eleito Deputado Federal em 1986. Apos trés tentativas, foi eleito Presidente do

Brasil®®.

% Informacdes disponiveis em: <http://www.institutolula.org/biografia/>. Acesso em: 4 jul. 2014,
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No que diz respeito aos trabalhos na area das politicas educativas, ndo é
possivel afirmar que houve uma ruptura com relagdo aos encaminhamentos do
governo anterior. Como alega Oliveira (2009), tendo Lula herdado a reforma
educacional realizada na década de 1990 durante o governo que o precedeu (FHC),
ndo lhe restou muitas alternativas diante de um cenério educacional composto de
mudancgas estruturais complexas. Sendo assim, a op¢ao mais adequada para aquele
momento foi conservar e manter as iniciativas anteriores.

Em seu primeiro mandato, ndo se observaram politicas que se
contrapusessem ao movimento de reformas iniciadas no governo de FHC. Ao
contrario, nos primeiros quatro anos de seu governo, 0 que se notou foram poucas
acOes nesse sentindo e uma série de programas especiais, focalizando publicos
especificos considerados vulneraveis, o que de certa forma caracterizou uma politica
de carater compensatorio. Apenas no Ultimo ano da sua primeira gestdo € que Lula
desenvolveu uma acao significativa para a educacédo publica direcionada ao aspecto
de financiamento. Criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), por meio da
Emenda Constitucional n° 53, de 19.12.2006, atribuindo nova redacéo ao paragrafo
5° do artigo 212 da Constituicdo Federal e ao artigo 60 do Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitorias. Este, depois de regulamentado e convertido na Lei
n° 11.494, de 20/06/2007, tornou-se o principal mecanismo de financiamento da
Educacdo Basica, compreendendo suas trés etapas (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio), a serem melhor detalhadas mais adiante.

Ainda com relagcdo ao seu primeiro mandato, o Presidente Lula teve como
Ministro da Educacéo Cristovam Buarque’ e deu continuidade a algumas ideias
propostas pelo seu antecessor. Desenvolveu o “Programa Toda Crianca Aprendendo”,
que constitui um conjunto de acgfes e mudancas estruturais na Educacéo
Fundamental, uma “[...] proposta de pacto nacional em favor da educacéo publica, a
ser construido por meio do didlogo com os professores, as instituicdes de ensino e

0s gestores dos sistemas e redes de Educacédo Basica’ (BRASIL, 2003b, p. 6).

" Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque é engenheiro mecanico, economista, educador, professor
universitario e politico brasileiro filiado ao PDT. Foi governador do Distrito Federal de 1995 a 1998.
Foi eleito senador pelo Distrito Federal em 2002. Foi Ministro da Educacédo entre 2003 e 2004, no
primeiro mandato de Lula. Foi reeleito nas eleicbes de 2010 para o Senado pelo Distrito Federal,
com mandato até 2018.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ministro_da_Educa%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Senado_Federal_do_Brasil
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Esse Programa representa a continuidade, ou melhor, o desdobramento do
“Programa Toda Crianga na Escola” desenvolvido no governo FHC. Segundo o
Ministro Cristovam Buarque, ndo basta que toda crianca esteja na escola, € preciso
gue aprenda. E para alcancar tal propésito, o principal caminho apresentado foi a
capacitacéo do professor. “E preciso fazer com que o professor seja um profissional
bem remunerado, bem preparado e dedicado” (BRASIL, 2003b, p. 6). Eis o slogan
utilizado pelo ministro: “Investir na cabeca, no coracao e no bolso do professor”.

A exemplo de outras acbes de continuidade das ideias do governo anterior,
no quesito formacéo e valorizagdo do profissional da educacdo o governo Lula
também optou pela permanéncia da politica educativa em andamento e a questédo
da valorizacdo do professor foi apontada como o ponto principal do Programa, e
ocorreria por meio da instituicdo do piso salarial e regulamentacdo da carreira
docente, de modo a aumentar progressivamente a remuneragao do professor. Era
prevista também uma politica de formacdo profissional que previa as seguintes

medidas:

(a) a instituicdo do Exame Nacional de Certificacdo de Professores,
por meio do qual se afirmem parametros de formagcdo e mérito
profissional;

(b) a proposicéo, por meio de projeto de lei, de uma bolsa federal de
incentivo a formag&o continuada, a ser concedida ao professor
certificado, e a implementacdo, em convénio com 0s entes
federados, de um programa de apoio a formacgao continuada;

(c) a ampliacdo da oferta de cursos e outros meios de formacgdo
docente, por meio da criacdo de uma rede de centros de
pesquisa e desenvolvimento da educacéo (BRASIL, 2003b, p. 6).

Essas proposicbes foram regulamentadas pela instituicdo do Sistema
Nacional de Formacao Continuada e Certificacdo de Professores criada por meio da
Portaria n® 1403, de 09 de junho de 2003 (BRASIL, 2003a). E importante lembrar
que a instituicdo de exame de certificacdo de professores ja havia sido prevista na
Resolugdo do Conselho Nacional de Educagéo n° 1, de 2002, que em seu artigo 16
estabelecia a implantacdo de um sistema de certificacdo de competéncias dos

professores de Educacgéo Bésica:

Art. 16. O Ministério da Educacéo, em conformidade com § 1° Art. 8°
da Lei 9.394, coordenard e articular4d em regime de colaboragdo com
0 Conselho Nacional de Educagédo, o Conselho Nacional de
Secretéarios Estaduais de Educacéo, o Férum Nacional de Conselhos
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Estaduais de Educagédo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo e representantes de Conselhos Municipais de
Educacédo e das associacdes profissionais e cientificas, a formulacdo
de proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema
federativo de certificacdo de competéncia dos professores de
educacdo basica (BRASIL, 2002, grifos nossos).

Nesse artigo da Resolucéo, vale repetir a interpretacdo de que cabe a Unido a
coordenacao da politica nacional de educacéo por meio da articulacdo com diversos
niveis e sistemas, e que o Conselho Nacional de Educacao (CNE) é o responsavel
para delegar ao Ministério de Educacdo a tarefa de coordenar a formulacdo de
proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema federativo de certificacao
de competéncias dos professores de Educacéo Basica.

Entende-se que essa tarefa deveria ser executada em regime de colaboracao
com as seguintes entidades: Conselho Nacional de Educacdo, Conselho Nacional
de Secretarios Estaduais de Educacdo, Férum Nacional de Conselhos Estaduais de
Educacdo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo e ainda com
representantes de Conselhos Municipais de Educacdo e das associacOes
profissionais e cientificas. Scheibe (2003, p. 3) afirma que essa Portaria:

[...] surpreendeu aos educadores criticos as concepgfes que estdo
na base das reformas educacionais que vém sendo implantadas no
pais. Contava-se, a partir da troca de governo, com a possibilidade
de uma ampla discussdo a respeito desta reforma, que incorpora
entre outras questbes, e de forma substancial, a concepcdo de
avaliacao por certificacdo de competéncias, idéia que ja vem sendo
denunciada por estes educadores e suas entidades e considerada
como mais um passo na direcdo do desenvolvimento de capacidades
subjetivas demandadas pelas novas formas de sociabilidade
exclusiva que caracterizam as sociedades capitalistas
contemporéaneas (SCHEIBE, 2003, p. 3).

A resisténcia dos educadores representados por entidades e associagoes,
somada a resisténcia do proprio governo, que teria de arcar com recursos para
custear bolsas federais de incentivo a formacdo continuada dos professores
certificados pela proposta desse Exame fizeram com que o Ministro da Educacéo
fosse afastado do cargo e, com isso, a proposta do Exame Nacional de Certificagéo
dos Professores ficou parada.

A proposta do Exame foi deixada momentaneamente de lado, mas a

Resolucdo que prevé esse tipo de avaliagdo continuou em vigor, dando margem e



150

sustentacdo ao Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente, sendo instituido
pela Portaria n° 14/2010. Porém, ja no ano de 2009, com a Portaria Normativa n°
6/2009, houve a consolidacédo desse Exame, ja que: “[...] instituiu o Exame Nacional
de Admissdo de Docentes [...]” que tinha como finalidade “[...] disponibilizar
parametros nacionais para a realizacdo de concursos para contratacdo de docentes
para a educacdo béasica no ambito dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios” (BRASIL, 2009c, artigo 1°).

A Portaria Normativa n°® 14/2010 revogou a Portaria Normativa n° 6/2009. A
Portaria recente define os seguintes objetivos ao Exame Nacional de Ingresso na
Carreira Docente:

|. Subsidiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios na
realizacdo de concursos publicos para contratacdo de docentes para
a educacao basica;

Il. Conferir pardmetros para a auto-avaliacdo dos futuros docentes
com vistas a continuidade da formacdo e a inser¢do no mundo do
trabalho;

Ill. Oferecer um diagnostico dos conhecimentos, competéncias e
habilidades dos futuros professores para subsidiar as politicas
publicas de formacgao continuada;

IV. Construir um indicador qualitativo que possa ser incorporado a
avaliacdo de politicas publicas de formagéo inicial de docentes
(BRASIL, 2010a, artigo 2°).

Esse Exame consistiria em uma prova Unica e de periodicidade anual, com
abrangéncia em todo o pais. O concurso ndo seria obrigatério, e as secretarias
municipais ou estaduais que optassem por utiliza-lo deveriam fazer a adesédo e a
partir dai os interessados em seguir a carreira docente poderiam utilizar a nota para
preencher as vagas que eventualmente fossem abertas.

Mesmo com a mobilizacdo de entidades educacionais que se posicionaram
contra a Portaria n® 14/2010 e sua Matriz de Referéncia™, o Ministro Fernando
Haddad publicou a Portaria n® 1.103, de 01 de setembro de 2010 (BRASIL, 2010b),
que institui o Comité de Governanca do Exame Nacional de Ingresso na Carreira
Docente, 6rgao de carater consultivo voltado a discutir e acompanhar a elaboragéo e

implementagéo do Exame.

" Documento do Inep que apresenta uma matriz de referéncia para andlise da sociedade com o
objetivo de apresentar uma proposta dos contedidos que seriam avaliados no Exame.
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Os Referenciais para o Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente
(BRASIL, 2010c) define o perfil de um bom professor, os padrdes para a profissdo
docente com vinte itens que expressam as competéncias, conhecimentos e
habilidades especificas, além de abranger os temas gerais e especificos que
representam o0s conteudos a serem avaliados no Exame, quais sejam: Temas
Gerais: direito a educacdo, politicas educacionais vigentes, processo de
desenvolvimento humano e aprendizagem, planejamento pedagdgico, estratégias,
abordagens, atividades e recursos pedagogicos, avaliacdo pedagogica, adaptacdes
curriculares para o atendimento de alunos com necessidades especiais. E os Temas
Especificos sao: leitura e compreensdo de textos, producdo de textos (a ser
verificada por meio de redacdo), ensino de lingua portuguesa, conhecimento
matematico, ensino da matematica, conhecimento em ciéncias sociais e naturais,
ensino de ciéncias sociais e naturais, educacdo infantil, educacdo de jovens e
adultos (BRASIL, 2010c).

No ano de 20117 novas alteracbes foram feitas na regulamentacdo da
certificacdo de professores. Uma nova portaria foi publicada, a Portaria Normativa
n° 3, de 02 de marco de 2011, que instituiu a Prova Nacional de Concurso para
Ingresso na Carreira Docente. A Prova consiste em uma avaliagdo, de carater
voluntario mediante inscricdo, para subsidiar a admissdo de docentes para a
Educacao Basica nos estados, Distrito Federal e municipios. O artigo 2° da referida

Portaria estipula como objetivo da Prova:

I. subsidiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios na
realizacdo de concursos publicos para a admissao de docentes para
a educacao bésica;

Il. conferir pardmetros para auto-avaliagdo dos participantes da
Prova, com vistas a continuidade de sua formacédo e a inser¢cao no
trabalho docente;

Ill. Fornecer subsidios qualitativos que possam ser incorporados a
formulacdo e a avaliacdo de politicas publicas de formacao inicial e
continuada de docentes (BRASIL, 2011b).

Se o Programa for comparado as propostas de avaliacbes anteriores, €

possivel notar que o0s objetivos permanecem praticamente 0s mesmos, exceto as

" Trata-se do primeiro ano do governo Dilma. Essa Portaria entrou em vigor no governo Dilma por
fazer parte de acdes que se desenvolveram desde o inicio do governo Lula, mas que até a
presente data ainda ndo se materializaram e que ainda hoje (2016) n&o se concretizou
efetivamente.
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intencbes explicitas da verificacdo de habilidades e competéncias do professor. O
mesmo ndo pode ser afirmado quanto a Matriz de Referéncia, pois esta ainda
apresenta de forma clara a intencionalidade de se verificar as competéncias dos
docentes.

Atualmente no Brasil, as associacbes de educadores sédo diversas e tém
posicionamentos heterogéneos quanto a Prova Nacional de Concurso de Ingresso na
Carreira Docente. O desafio diante das novas reformulacdes seria ndo apenas avaliar
as competéncias, mas o dominio do conhecimento do candidato a professor. Essas
entidades (ANFOPE; ANPAE; ANPED; CEDES; CNTE; FORUMDIR) compreendem
que o conceito do dominio do conhecimento engloba dois grandes blocos:
conhecimentos didatico-pedagogicos e conhecimentos disciplinares.

O modelo de avaliacdo proposto, segundo essas entidades, contribuiria para
0 ranqueamento da educacdo para uma logica pautada na competitividade e néo
para a melhoria da qualidade da educacéo.

Entre os dias 17 e 22 de setembro de 2012 foi realizado, pelo Inep, o pré-
teste da Prova Nacional de Concurso para Ingresso na Carreira Docente. As provas
foram aplicadas em 42 municipios de todas as regifes do Brasil com o objetivo de
coletar dados para validar a Matriz de Referéncia (BRASIL, 2011a) a ser adotada na
primeira edicdo do Exame, prevista para o segundo semestre de 2013, mas que até
a presente data ainda ndo ocorreu.

No primeiro semestre de 2013, O Inep publicou Edital de Chamada Publica
n° 01 de 2013, convocando as Instituicbes Publicas Federais de Educacdo Superior
que possuissem cursos de graduacédo e pos-graduacdo em Pedagogia interessadas
em colaborar no processo de elaboracao e revisao de itens para o Banco Nacional
de Itens (BNI) do Inep. A Chamada Publica tinha como objetivo a elaboracédo de
itens para as avaliacbes do Sistema Educacional Brasileiro, em especifico para a
Prova Docente.

Essa foi a ultima acéo do Inep no tocante a implementacao da referida Prova.
O momento € de expectativa em relacdo aos proximos passos que serdo dados
rumo a essa politica anunciada como valorizag&o da carreira do magisteério.

Diante desse cenario, cabe perguntar: essa nova forma de acesso a carreira
docente ocasionara melhoria na qualidade da educacdo? Sera possivel limitar a
melhoria da qualidade da educagdo a avaliacdo de professores sem o

desenvolvimento de politicas favoraveis a uma real formacdo e valorizacdo desse
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profissional? Ser4d que a realizagdo dessa Prova contribuira de fato para a
valorizag&o dos professores?

Entende-se que a formacdo do profissional da educacdo deve ter como
referéncia a garantia do conteido a ser ensinado, do saber sistematizado e
principalmente da formac&o da consciéncia politica e profissional. Se essas politicas
promoverao uma melhor formacédo e qualificacdo desse profissional € algo que se
necessita de tempo para averiguar, bem como do encaminhamento a ser assumido
pelo Executivo frente as lutas e proposi¢cées dos educadores.

Retomando as a¢bes empreendidas no governo Lula para a formacéo e
valorizacédo de professores, destaca-se a Rede Nacional de Formacédo Continuada

de Professores da Educacao Basica, que apresentou 0s seguintes objetivos:

e Institucionalizar o atendimento da demanda de formagéo
continuada;

e Desenvolver uma concepcao de sistema de formagdo em que a
autonomia se construa pela colaboracdo, e a flexibilidade
encontre seus contornos na articulagao e na interagao.

e Contribuir com a qualificagcdo da ag¢do docente no sentido de
garantir uma aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade
para todos.

e Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional dos docentes.

e Desencadear uma dindmica de interacdo entre os saberes
pedagdgicos produzidos pelos Centros, no desenvolvimento da
formacdo docente, e pelos professores dos sistemas de ensino,
em sua pratica docente.

e Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente,
com o exercicio da critica do sentido e da génese da sociedade,
da cultura, da educacgéo e do conhecimento, e o aprofundamento
da articulacdo entre os componentes e a realidade sociohistoérica.

e Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de
reflexdo tedrica e construcdo da préatica pedagogica (BRASIL,
2005a, p. 20-21).

Alfabetizacdo e linguagem; Educacdo matematica e cientifica; Ensino de
ciéncias humanas e sociais; Artes e educacdo fisica; e Gestdo e avaliacdo da
educacao foram as areas consideradas prioritarias para a formacéo dos professores.
Gatti e Barreto (2009) explicam que com a institucionalizacdo da Rede, varios
centros de formacéo especializados em diversas areas de conhecimento, ligados a
universidade, se credenciaram. E isso possibilitou o desenvolvimento de muitas

acOes dos centros de formacao junto aos estados e municipios.
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Com isso, propiciou-se o desenvolvimento, em universidades, de
materiais didaticos diversos, fundamentados e validados, destinados
a professores em servico, 0 que configura atividade que esteve
distante da pesquisa institucionalizada na vida académica, trazendo
contribuicbes para a instrumentalizacdo de préaticas educativas em
sala de aula (GATTI; BARRETO, 2009, p. 207).

Com a criacdo da Rede, e pensando nos professores em exercicio que nao
possuiam a habilitacdo minima exigida pelo MEC, esse ministério criou programas
de formacé&o a distancia, como o Proinfantil, destinado a professores que atuam na
Educacdo Infanti em creches ou pré-escolas, oferecido em nivel médio na
modalidade normal com duracdo de dois anos e habilitacdo em educacdo infantil
(BRASIL, 2005b). O Proformacéo foi criado para capacitar os professores que atuam
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, porém sem habilitacdo minima, ofertado
em nivel médio com habilitagdo para o magistério. O Pro-Licenciatura destina-se a
capacitacdo dos professores que atuam nas séries finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio que ndo possuem curso de licenciatura especifico em sua area de
atuacao.

Varias foram as medidas do governo federal para garantir formacao inicial e
continuada dos professores da Educacdo Béasica, de modo a atender tanto as
exigéncias de qualificacdo estabelecidas na LDBEN/96 como no PNE/2001. Gaitti,
Barreto e André (2011) afirmam que uma das medidas mais importantes pelas
dimensbes que assume é a criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), por
meio do Decreto n° 5.800/2006, sob a responsabilidade da Diretoria de Educacéo a
Distancia, ligada a Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), em parceria com a Secretaria de Educacao a Distancia do MEC (BRASIL,
2006a). A finalidade da UAB € “[...] expandir e interiorizar a oferta de cursos e
programas de educacado superior no paisl...]”, com o intuito de promover a formacao
inicial e continuada de professores por meio da educacao a distancia.

A UAB foi instituida apés a promulgagdo do Decreto n® 5.622/2005, que
conferiu novo ordenamento legal a EaD, equiparando 0s cursos nessa modalidade
aos cursos presenciais. A medida legal assenta-se no pressuposto de que a EaD
constitui a iniciativa de maior alcance para enfrentar as novas demandas do namero
de egressos do ensino médio e de formagéo docente (GATTI; BARRETTO, 2009).

A UAB é um sistema integrado por instituicdes publicas de ensino superior

que oferece cursos dirigidos preferencialmente a segmentos da populagéo que tém
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7

dificuldade de acesso a formacdo superior. A prioridade € o atendimento aos
professores que atuam na Educacdo Basica, seguidos de dirigentes, gestores e
trabalhadores dos estados, Distrito Federal e dos municipios. E também seu objetivo
a reducdo das desigualdades na oferta de educacdo superior, em sua maioria
oferecida pela iniciativa privada, e desenvolver amplo sistema nacional de educagéo
superior a distancia’.

Por meio dos programas da UAB foi possibilitada a formacao inicial e
continuada de professores da Educacdo Basica, principalmente, a formacdo em
servi¢o, daqueles professores que atuavam sem a formag¢do minima exigida em lei,
caracterizando assim, a denominacéo de professores leigos atuando no sistema de
ensino. Embora existam dados mais atualizados referentes a demanda por formacéo
de professores, na Tabela 5, elaborada com base na pesquisa de Gatti e Barreto
(2009), as autoras oferecem um balanco da situacdo relativa a formacdo de
professores para a Educacado Basica nesse inicio de século, sendo possivel verificar
a demanda por formacédo de professores em nivel superior no momento em que foi
criada a UAB.

Tabela 5: Funcdes docentes e demanda de formagédo em nivel superior

Nivel de ensino Total Sem nivel superior Leigos
Educacdao Infantil 403.919 230.518 11.261
12a 42 840.185 355.393 8.538
52 a 8?2 865.655 125.991 518
Ensino Fundamental 1.705.840 481.384 9.056
Ensino Médio 519.935 23.726 22
Total 2.629.694 735.628 20.339

Fonte: Brasil (2006 apud GATTI; BARRETO, 2009, p. 35) .

Como é possivel constatar, no ano em que foi instituida a UAB havia uma
grande demanda por formacdo inicial de professores dada a quantidade de
profissionais atuando sem nivel superior e 0 numero de professores leigos
integrantes do sistema. Somando-se a UAB outras medidas foram empreendidas

pelo governo no sentido de reverter esse quadro.

® Disponivel em: <http://uab.capes.gov.br/index.php/sobre-a-uab/o-que-e>. Acesso em: 25 out. 2015.

" BRASIL. Ministério da Educacdo e Cultura. Censo Escolar da Educacdo Basica. Brasilia, DF:
MEC/INEP, 2006.
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Em 19 de dezembro de 2006 foi aprovada no Congresso Nacional a Emenda
Constitucional n® 53 que possibilitou a criacdo do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(Fundeb) em substituicdo ao Fundef.

Com a aprovagédo do Fundeb, os recursos que antes se limitavam ao Ensino
Fundamental estenderam-se a toda Educacdo Basica. Porém inicialmente ndo em
proporcao igual para os niveis que a compdem. Houve uma distribuicdo gradual e
diferenciada para as diversas fases e modalidades da Educacdo Basica. Como
previsto no artigo 2°, paragrafo 4°, a distribuicdo de recursos do Fundo levara em
conta a totalidade das matriculas no Ensino Fundamental e considerara para a
Educacao Infantil, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos um terco das
matriculas no primeiro ano, dois tercos no segundo ano e sua totalidade a partir do
terceiro ano (BRASIL, 2006Db).

Essas matriculas se referem aquelas efetuadas pelo sistema municipal e
estadual e ndo a toda a demanda existente por essas fases da Educacao Basica,
como ocorre com o Ensino Fundamental por ser constitucionalmente obrigatorio,
gratuito e dever do Estado. A Emenda Constitucional n® 53/2006 ndo amplia o nivel
de escolaridade obrigatéria, que permanece sendo Ensino Fundamental, agora de
nove anos. A ampliacdo da escolaridade obrigatoria s6 ocorrera com a aprovacao da
Emenda Constitucional n® 59/2009.

Em relacdo aos profissionais da educacdo, a EC n° 53/2006 prevé, no
paragrafo Unico do artigo 1°, que uma lei dispor4d sobre as categorias de
trabalhadores considerados profissionais da Educacdo Basica e sobre a fixacdo de
prazo para a elaboracdo ou adequacao de seus planos de carreira. Essa Lei fixara
um piso salarial profissional nacional para todos os profissionais do magistério
publico da Educacgdo Basica (BRASIL, 2006b, artigo 2°, lll, alinea e). Prevé ainda
gue uma propor¢cao nao inferior a 60% dos recursos do Fundo sera destinada ao
pagamento dos profissionais do magistério da Educacéo Bésica em efetivo exercicio
(BRASIL, 2006b, artigo 2°, XII).

O Fundeb foi regulamentado pela Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 20077, A

Lei estabelece as responsabilidades da Uniéo, Distrito Federal, estados e municipios

™ A Medida Proviséria n° 339, de 28 de dezembro de 2006, regulamentou o artigo 60 do Ato
das Disposicdes Constitucionais Transitérias em carater provisorio até a aprovacdo da Lei
n° 11.494/2007.
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sobre os recursos que compdem o Fundo. No que se refere aos profissionais da
educacao, estabelece que pelo menos 60% dos recursos anuais totais dos Fundos
serdo destinados ao pagamento da remuneracado dos profissionais do magistério da
Educacdo Basica em efetivo exercicio na rede publica (BRASIL, 2007c, artigo 22).
Estabelece ainda que os estados, Distrito Federal e municipios deverdo implantar
Planos de Carreira e Remuneracdo dos profissionais da Educa¢édo Basica de modo
a assegurar remuneracdo condigna desses profissionais na da rede publica;
integracdo entre o trabalho individual e a proposta pedagogica da escola; melhoria
da qualidade do ensino e da aprendizagem; e ainda que os planos de carreira
deverdo contemplar capacitacdo profissional especialmente voltada para a formacéo
continuada com vista a melhoria da qualidade de ensino (BRASIL, 2007c, artigo 40).

Também em 2007, dois instrumentos de acéo politica foram implantados: o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo e o Plano de Desenvolvimento
da Educagéo (PDE).

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao foi implementado pelo
Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, e conforme artigo 1° do decreto o Plano
“[...] é a conjugacado dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios,
atuando em regime de colaboracédo, das familias e da comunidade, em proveito da
melhoria da qualidade da educacao basica” (BRASIL, 2007a). Entre as 28 diretrizes
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo apresentamos aquelas

direcionadas aos professores:

Art. 2° A participagdo da Unido no Compromisso sera pautada pela
realizacdo direta, quando couber, ou, nos demais casos, pelo
incentivo e apoio a implementag&o, por Municipios, Distrito Federal,
Estados e respectivos sistemas de ensino, das seguintes diretrizes:
[...]

XIl. instituir programa proprio ou em regime de colaboracdo para
formacé&o inicial e continuada de profissionais da educacéo;

Xlll. implantar plano de carreira, cargos e salarios para o0s
profissionais da educacéo, privilegiando o mérito, a formacéo e a
avaliacdo do desempenho;

XIV. valorizar o mérito do trabalhador da educacao, representado
pelo desempenho eficiente no trabalho, dedicagédo, assiduidade,
pontualidade, responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos
especializados, cursos de atualizacdo e desenvolvimento
profissional;

XV. dar conseqiiéncia ao periodo probatorio, tornando o professor
efetivo estavel apds avaliacdo, de preferéncia externa ao sistema
educacional local;
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XVI. envolver todos os professores na discussao e elaboragdo do
projeto politico pedagogico, respeitadas as especificidades de cada
escola;

XVII. incorporar ao nucleo gestor da escola coordenadores
pedagogicos que acompanhem as dificuldades enfrentadas pelo
professor;

XVIII. fixar regras claras, considerados mérito e desempenho,
para nomeacdo e exoneragdo de diretor de escola; [...] (BRASIL,
2007a, grifos nossos).

Nota-se que as diretrizes do Plano de Metas vao ao encontro das orientacdes
e recomendacdes tanto do BM como da OCDE, principalmente no que se refere a
valorizacdo do mérito e responsabilizacdo dos professores. Sdo compromissos
assumidos pelo pais em conferéncias e documentos internacionais que buscam
imprimir um carater comum no encaminhamento das politicas para a educacao, em
especial as politicas destinadas aos professores. O proprio Decreto estabelece a
participagdo desses organismos no Comité Nacional do Compromisso Todos pela
Educacéo, que tem como incumbéncia colaborar na formulacdo de estratégias de
mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da Educacédo Béasica, que subsidiardo
a atuacao dos agentes publicos e privados. “O Comité Nacional podera convidar a
participar de suas reunides e atividades representantes de outros poderes e de
organismos internacionais” (BRASIL, 2007a, artigo 6°, §2°).

E interessante destacar a chamada & sociedade em geral para participar das
acles, assumindo compromisso com a melhoria da qualidade da educacao, a ser

verificada por meio do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb).

Art. 7° Podem colaborar com o Compromisso, em carater voluntario,
outros entes, publicos e privados, tais como organizacdes sindicais e
da sociedade civil, fundacdes, entidades de classe empresariais,
igrejas e entidades confessionais, familias, pessoas fisicas e
juridicas que se mobilizem para a melhoria da qualidade da
educacao basica (BRASIL, 2007a).

Fica aberta e autorizada, portanto, a participacdo e 0 compromisso das
referidas instituicbes na area educacional; abertura que o empresariado brasileiro
tem aproveitado muito bem. Luiz Carlos de Freitas (2012; 2014) tem desenvolvido
estudos e pesquisas sobre a influéncia e participacdo do empresariado na éarea

educacional e denuncia:
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Novos atores estdo se constituindo, entre eles movimentos
organizados financiados por empresarios, fundacdes privadas,
institutos, organizacbes ndo governamentais (ONGs) e até mesmo
uma nascente industria educacional procura firmar-se em meio a
este cenario. Tais atores alegam ter solu¢des mais diretas e objetivas
para as questfes educacionais do que os educadores profissionais, e
isso tem levado a uma disputa de agendas entre estes e 0s
reformadores empresariais da educacéo. [...] na légica empresarial, a
educacdo perde sua dimensdo de um bem publico mais amplo,
cujos horizontes devem ser um projeto de nacdo e nao
apenas a expressdo de uma demanda de um dos seus atores, 0s
empresarios, por mais importante que estes possam ser (FREITAS
L., 2012, p. 345).

Essa situacdo retratada pelo autor esta a ocorrer de forma ampla e legalizada,
como se pode verificar na elaboracao e aprovacao de leis, planos e decretos na area
educacional que dao margem ou deliberadamente abrem espacos para que a
educacdo de bem publico e direito de todos passe a ser concebida como mercadoria
no meio empresarial.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao prevé ainda o Plano
de Acdes Articuladas (PAR) que se constitui em um “conjunto articulado de acdes,
apoiado técnica ou financeiramente pelo Ministério da Educacdo que visa ao
cumprimento das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes”
(BRASIL, 2007a, artigo 9°). E por meio desse instrumento que estados e municipios
fardo o termo de adesdo ao Compromisso e receberdo apoio técnico e financeiro da
Unido para o desenvolvimento de politicas de melhoria da qualidade da educacao,
inclusive o levantamento das necessidades e interesses dos participes quanto a
formacdo de professores. Nesse sentido, constitui instrumento para a oferta de
formacdo inicial e continuada dos professores das redes estaduais e municipais.

Em acao conjunta ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, o
Plano de Desenvolvimento da Educacéo foi apresentado ao pais, em abril de 2007,
pelo governo federal por meio do Ministro da Educagéo Fernando Haddad. O PDE
nao foi instituido por lei, trata-se de um plano coletivo de médio e de longo prazo,
sistémico, cujo objetivo é melhorar a qualidade da educacdo no pais com foco
prioritario na Educacao Basica. Informagdes sobre o Plano estdo disponiveis no site
do MEC, especialmente no caderno “Plano de Desenvolvimento da Educacéo:
razdes, principios e programas” que especifica que “[...] o PDE esta sustentado em
seis pilares: i) visdo sistémica da educacéao, ii) territorialidade, iii) desenvolvimento,

iv) regime de colaboracéo, v) responsabilizacdo e vi) mobilizacdo social” (BRASIL,
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2007b, p. 11). Seus programas estdo organizados em quatro eixos: Educacéo
Béasica; Ensino superior; Educacao Profissional; e Alfabetizacéo.
Como o foco prioritario € a Educacédo Basica, destaca-se a importancia da

formacao dos professores que nela atuam

A formacgéo inicial e continuada do professor exige que o parque de
universidades publicas se volte (e ndo que dé as costas) para a
educacdo basica. Assim, a melhoria da qualidade da educagao
bésica depende da formacado de seus professores, o que decorre
diretamente das oportunidades oferecidas aos docentes. O
aprimoramento do nivel superior, por sua vez, estd associado a
capacidade de receber egressos do nivel basico mais bem
preparados, fechando um ciclo de dependéncia mutua, evidente e
positiva entre niveis educacionais (BRASIL, 2007b, p. 10, grifos
Nossos).

Ha, nesse sentido, a proposicdo do estreitamento de relacbes entre as
universidades, ou seja, o Ensino Superior e a Educacdo Basica, com o fito de
promover a formacdo inicial e continuada de professores. Essa condicdo é
compreendida como necessaria para que se possa avancar na construcdo de
politicas efetivas de melhoria na qualidade da educacdo. Sdo exemplo dessa
relacdo a ja mencionada Universidade Aberta do Brasil e o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) instituido pela Portaria Normativa n° 38, de
12 de dezembro de 2007.

A UAB e o PIBID, por seu turno, alteram o quadro atual da formacgéo
de professores, estabelecendo relagdo permanente entre educacgéo
superior e educacdo béasica. E o embrido de um futuro sistema
nacional publico de formagéo de professores, no qual a Unido, por
meio da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), assume enfim uma responsabilidade que, a
rigor, sempre foi sua (BRASIL, 2007b, p. 16).

O PDE abrange uma grande quantidade de programas na area da educacgéo
ja executados na época pelo governo Lula, e demais programas que foram se
instituindo ao longo do mandato. Para Saviani (2009, p. 5), o “PDE aparece como
um grande guarda-chuva que abriga todos os programas em desenvolvimento pelo
MEC”. O autor tece algumas criticas ao PDE por considerar que o governo deveria

ter envidado esforgos para a concretizacdo do PNE/2001 e nao criar um novo plano
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para imprimir a sua marca. Na acepcao deste autor, o PDE € um plano de governo,
enquanto o PNE representa um plano de Estado para a educacgéo (SAVIANI, 2009).
No ano em que foi lancado o PDE, juntamente com o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, o Ministério da Educacdo e o Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) publicaram um guia de programas

listando todos os projetos e programas nas areas de gestdo educacional, formacao

de professores e profissionais da educacéo e infraestrutura e apoio educacional”.

Entre eles salientam-se os programas de formacao de professores e profissionais da

educacao:

. Pro-Letramento;

. Escola Ativa;

. Programa de Aperfeicoamento da Leitura e Escrita — PRALER;

. Programa de Formagé&o Continuada Midias na Educacéao;

. Programa Familia Brasileira Fortalecida pela Educacao Infantil;

. Programa de Formacdao Inicial para Professores em Exercicio na
Educacao Infantil — Proinfantil;

7. Programa de Formacédo Inicial para Professores do Ensino
Fundamental e Médio — Pro-Licenciatura;

8. Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de
Educacao Bésica;

9. Programa de Formacao Inicial de Funcionérios de Escolas —
PROFUNCIONARIO;

10. Programa Universidade para Todos — Pr6-Uni;

11. Programa TV Escola e DVD Escola;

12. Programa Etica e Cidadania;

13. Programa de Melhoria e Expanséo do Ensino Médio;

14. Programa Radio Escola;

15. Rede Interativa Virtual de Educacéo — RIVED;

16. Programa Universidade Aberta do Brasil — UAB,;

17. Programa Educacao em Direitos Humanos;

18. Projetos de Educacdo para o Reconhecimento da Diversidade
Sexual;

19. Projetos de Educacéo para a Igualdade de Género;

20. Programa Escola que Protege;

21. Formagdo Continuada de Professores e Trabalhadores da
Educacao Bésica em Educacdo Ambiental (BRASIL, 2007b, p. 3).

OO WNPE

Todos esses programas e projetos desenvolvidos no ambito do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacgéo ja estavam em execu¢ao no momento

em que foi lancado o PDE em 2007. Nos anos seguintes, outros projetos, programas

® Para conhecer cada um dos programas nas trés areas especificadas acesse: <http:/planipolis.iiep.
unesco.org/upload/Brazil/BrazilGuiadosProgramasdoMEC.pdf>. Acesso: 22 maio 2015.
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e acdes somaram-se a esses, aumentando ainda mais o nivel de abrangéncia do
PDE.

Decorrente da recomendacdo constante na EC n° 53/2006, mas
principalmente da Lei do Fundeb, que previa como valorizacdo dos profissionais da
educacgdo que o poder publico deveria “[...] fixar, em lei especifica, até 31 de agosto
de 2007, piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério
publico da educacédo basica [...]” (BRASIL, 2007c, artigo 41) foi aprovada a Lei do
Piso Salarial Nacional para os Profissionais do Magistério Publico da Educacéo
Bésica — Lei n® 11.738/2008 (BRASIL, 2008). Aléem de estabelecer o valor minimo a
ser pago ao professor formado em nivel médio, modalidade normal, por uma jornada
de quarenta horas semanais, estabelece também a carga horéria de efetivo trabalho
junto aos alunos 2/3 (BRASIL, 2008, artigo 2°, 84°). Isso significa que a jornada
destinada a estudos, planejamento (hora-atividade) sera de 1/3. A Lei reafirma
também a incumbéncia da Unido, estados, Distrito Federal e municipios de elaborar
ou adequar seus Planos de Carreira e Remuneracao do Magistério (artigo 6°).

O caput do artigo 2° da Lei n° 11.738/2008 define: “O piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da educacéo basica sera de R$
950,00 (novecentos e cinquenta reais) mensais, para a formag¢do em nivel médio, na
modalidade Normal [...]" (BRASIL, 2008). Esse valor representa um acordo entre
governo, partidos politicos e seguimentos da classe trabalhadora diante dos
empasses que acompanharam o processo de tramitacdo da Lei do Piso, que
conforme a analise de Vieira (2013, p.201) o piso salarial “[...] virou uma lei a partir
de lutas sociais, mas somente se consolidara pela continuidade dessas pressoes”.

Diante da alegacdo de muitos estados e municipios de que ndo conseguiriam
cumprir o valor fixado, a Lei estabeleceu que a Unido devera complementar os
recursos do ente federado que comprovar a incapacidade financeira e a
necessidade de complementacdo (BRASIL, 2008, artigo 4°). Ou seja, de que
investem em educacgéo o percentual de 25% previsto na Constituicdo Federal e que,
destina no minimo, 60% dos recursos do Fundeb para o pagamento de professores.

A Lei n° 11.738/2008 define ainda, que o piso salarial dos professores
“[...]sera atualizado, anualmente, no més de janeiro, [...] ” e que a atualizagao “...]
sera calculada utilizando-se o mesmo percentual de crescimento do valor anual

minimo por aluno referente aos anos iniciais do ensino fundamental urbano, definido
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nacionalmente, nos termos da Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007” (BRASIL,
2008, artigo 59).

Dessa forma, € possivel notar que a Lei do Fundeb contribuiu
significativamente para a valorizacdo dos profissionais da educacdo e representou
um avanc¢o a medida que estabeleceu a obrigatoriedade da elaboracao de Plano de
Carreira, Cargos e Salérios, bem como a fixacdo de um piso salarial nacional, algo ja
previsto em legislacdes anteriores, mas sem a presenca do termo “obrigatoriedade”
expresso na Lei. Dentre as poucas ac¢fes que caracterizam uma ruptura com 0S
encaminhamentos dos governos anteriores no que concerne a educacao, a criacdo
do Fundo trouxe uma possibilidade de luta para os professores na busca pela
melhoria das condicbes de trabalho e consequentemente da educacao,
evidenciando que a qualidade no ensino ndo pode estar atrelada apenas a questéo
da formacdo docente, mas vai além, alcanca patamares de estrutura do préprio
sistema educacional e das condi¢des de trabalho, envolvendo, inclusive, regime de
trabalho, remuneracao e plano de carreira.

Entretanto, cabe pontuar que, embora seja importante reconhecer essa
conquista, ndo se pode afirmar que isso foi suficiente para garantir que a politica de
valorizagdo dos profissionais da educagdo caminhasse rumo aos ideais
vislumbrados pelos educadores e que fosse garantia de sucesso para o alcance de
qgualidade na educacdo e no ensino. Representou também uma possibilidade de
aumento dos custos com a educacéao por parte dos estados e municipios.

Posteriormente a aprovacdo da Lei do piso salarial dos professores, foi
impetrada uma Acao Direta de Inconstitucionalidade (ADIN) junto ao Supremo
Tribunal Federal (STF). Os estados de Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Parana,
Mato Grosso do Sul e Ceara ingressaram com a ADIN n° 4.167, de 29 de outubro de
2008, por considerar que a Lei do Piso aumentaria os gastos com educacao e
também por entenderem a Lei como uma intervencdo federal nos sistemas
estaduais e municipais, ferindo assim o principio da autonomia de estados e
municipios.

Enquanto o STF julgava a constitucionalidade da Lei do Piso, estados e
municipios ndo eram obrigados a cumprir a Lei. Em 24 de agosto de 2011, o
Supremo Tribunal Federal publicou Acordao sobre a Adin n°® 4.167, considerando a

Lei do Piso constitucional e seu imediato cumprimento por estados e municipios.
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Entre os anos de 2009 a 2011, durante o periodo de julgamento da ADIN
n°® 4.167/2008 pelo STF, algumas agdes foram desenvolvidas pelo Executivo federal
com o objetivo de promover a valorizacdo dos professores. Em janeiro de 2009, o
Ministério da Educacéo instituiu, por meio do Decreto n°® 6.755, a Politica Nacional
de Formacao de Profissionais da Educacdo Béasica. Conforme o Decreto, o fomento
a programas de formacdo inicial e continuada é de responsabilidade da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). O Decreto
prevé ainda a criacdo de Foruns Estaduais de Apoio a Formacgéo dos Profissionais

da Educacgéo e apresenta os seguintes objetivos:

Art. 3° S&o objetivos da Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica:

I. promover a melhoria da qualidade da educacao basica publica;

Il. apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formagdo inicial e
continuada a profissionais do magistério pelas instituicbes publicas
de educacao superior;

Ill. promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formacéo
inicial e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes
publicas de educagéo superior;

IV. identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos
de ensino por formacdo inicial e continuada de profissionais do
magistério;

V. promover a valorizagdo do docente, mediante acdes de formacgéo
inicial e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a
progressao na carreira;

VI. ampliar o nimero de docentes atuantes na educacdo basica
publica que tenham sido licenciados em instituicbes publicas de
ensino superior, preferencialmente na modalidade presencial;

VII. ampliar as oportunidades de formagéo para o atendimento das
politicas de educacgéo especial, alfabetizagédo e educacéo de jovens e
adultos, educacéo indigena, educagdo do campo e de populagdes
em situacdo de risco e vulnerabilidade social;

VIIl. promover a formagdo de professores na perspectiva da
educacdo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade
ambiental e das relagdes étnico-raciais, com vistas a construcédo de
ambiente escolar inclusivo e cooperativo;

IX. promover a atualizacdo tedrico-metodolégica nos processos de
formacéo dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere
ao uso das tecnologias de comunicacdo e informacéo nos processos
educativos; e

X. promover a integracdo da educacao basica com a formacao inicial
docente, assim como reforcar a formacdo continuada como pratica
escolar regular que responda as caracteristicas culturais e sociais
regionais (BRASIL, 2009b).

Para alcancar esses objetivos o Decreto prevé o desenvolvimento de a¢des e

programas especificos do MEC, juntamente com os Féruns Estaduais Permanentes
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de Apoio a Formacédo Docente. Esses Féruns deverdo elaborar Planos Estratégicos
gue apresentem o diagnodstico e a identificacdo das necessidades de formacao de
profissionais do magistério e da capacidade de atendimento das instituicdes publicas
de educacao superior envolvidas; a definicdo de acdes a serem desenvolvidas para
o atendimento das necessidades de formacéo inicial e continuada, nos diferentes
niveis e modalidades de ensino; e as atribuicbes e responsabilidades de cada
participe, com especificacdo dos compromissos assumidos, inclusive financeiros
(BRASIL, 2009b, artigo 5°).

Alguns meses depois da publicacdo do Decreto n° 6.755/2009, foi publicada a
Portaria Normativa n°® 9, de 30 de junho de 2009, do Ministério da Educacéo, que
institui o Plano Nacional de Formacao dos Professores da Educacéo Béasica (Parfor).
Esse Plano tem como objetivo estabelecer acbes e metas para atender a demanda
por formacao inicial e continuada dos professores das redes publicas de Educacao
Bésica. Trata-se de uma medida decorrente da Politica Nacional de Formacéo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, conforme se |é no artigo 1° da
referida Portaria:

Art. 1° Fica instituido o Plano Nacional de Formacao dos Professores
da Educacdo Basica, uma ac¢ao conjunta do MEC, por intermédio da
Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES, em colaboracdo com as Secretarias de Educacéo
dos Estados, Distrito Federal e Municipios e as Instituicbes Publicas
de Educagéo Superior (IPES), nos termos do Decreto 6.755, de 29
de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educacgdo Basica, com a finalidade de
atender a demanda por formacdo inicial e continuada dos
professores das redes publicas de educacdo béasica (BRASIL,
2009c).

A Portaria disciplina que o atendimento as necessidades de formacdo inicial e
continuada dos professores pelas Instituicdes Publicas de Educacdo Superior (Ipes)
e Secretarias de Educacao dos Estados, conforme quantitativos discriminados nos
planos estratégicos elaborados pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacéo Docente, sera realizado por meio da ampliacdo das matriculas oferecidas
pelas Instituicdbes Publicas de Ensino Superior em cursos de licenciatura e de
Pedagogia, sendo estimulada preferencialmente a destinagdo emergencial de vagas
para professores em exercicio na rede publica de Educacéo Basica; e o fomento as
Ipes para apoio a oferta de cursos de licenciatura e programas especiais

emergenciais destinados aos docentes em exercicio na rede publica de Educacéo
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Bésica e a oferta de formacdo continuada (BRASIL, 2009c, artigo 2°). Nesse
contexto foi publicada a Portaria n° 1.129, de 2009 que constituiu a Rede Nacional
de Formacado Continuada dos Profissionais da Educacao Basica (BRASIL, 2009d).
De acordo com Freitas H. (2013), o Decreto n°® 6.755 representou um ganho
politico importante para a formagédo de professores, no entanto argumenta que se
trata de uma politica emergencial para atender & demanda de formacdo de
professores em exercicio que ndo possuem formacgéao em nivel superior ou formacao

na area em que atuam. Na visao da autora,

Varios sdo, portanto, os desafios com os quais nos defrontamos
historicamente e que permanecem na implementacdo da politica
nacional de formacdo de professores, instituida pelo Decreto
6.755 de 29 de janeiro de 2009. O principal deles € a perspectiva de
tratd-la como um direito dos profissionais da educacdo e nao
apenas como exigéncia de cumprimento de metas pelos entes
federados. Decorrente dessa compreensdo estd o desafio de
comprometer Estados e municipios com a elevacao da qualidade da
formacdo dos profissionais da educacdo béasica e a garantia das
condigbes justas e dignas para o exercicio do trabalho docente
(FREITAS H., 2013, p. 240).

A execucdo e Iimplementacdo das normais legais dependem do
desenvolvimento de politicas estaduais e municipais, mais especificamente da
elaboracdo ou reelaboracédo de Planos de Carreira e Remuneracdo. Nesse sentido,
ainda em 2009, o Conselho Nacional de Educacédo, Camara da Educacéo Basica,
publicou a Resolugcédo n° 2/2009 que fixou Diretrizes Nacionais para os Planos de
Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério da Educacédo Basica
Plblica. Todos os estados e municipios devem observar a referida diretriz na
elaboracao ou reelaboracéo de seus planos para o magistério.

Nesse contexto, foram feitas algumas alteracées na LDBEN n° 9.394/96 nos
artigos que tratam dos profissionais da educacgéao, mais especificamente os artigos
61, 62 e 67. No artigo 61, a mudanca foi feita por meio da Lei n°® 12.014/2009, que
passou a especificar legalmente quem s&o os profissionais da educagéo escolar

basica:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéo escolar basica os
gue, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em
cursos reconhecidos, sdo (Redacdo dada pela Lei n°® 12.014, de
2009):
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I. professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia
na educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacéo
dada pela Lei n® 12.014, de 2009);

Il. trabalhadores em educacgéo portadores de diploma de pedagogia,
com habilitacdo em administracdo, planejamento, superviséo,
inspecdo e orientacdo educacional, bem como com titulos de
mestrado ou doutorado nas mesmas areas (Redacgdo dada pela Lei
n°® 12.014, de 2009);

lll. trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagdégica ou afim. (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009);

Paragrafo Unico. A formacao dos profissionais da educacéo, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacdo bésica, terdA como fundamentos: (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009);

I. a presenca de solida formacdo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho; (Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009);

Il. a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servi¢co; (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009);

Ill. o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em
instituicbes de ensino e em outras atividades (Incluido pela Lei n°®
12.014, de 2009) (BRASIL, 2009g).

Essa definicdo é importante para a garantia de direitos estabelecidos nos
planos de carreira e remuneracao de todos os profissionais da educacgédo que atuam
nas escolas, pois antes dela havia a compreensédo de que alguns beneficios seriam
garantidos somente aos professores regentes de classe, desconsiderando, de certo
modo, a importancia do trabalho dos demais profissionais que prestam apoio
pedagodgico a docéncia.

Ha também uma redefinicdo dos fundamentos que devem orientar a formacéao
dos profissionais da educacao que incluem sélida formacao basica, associacdo entre
teoria e prética e aproveitamento de formacéo e experiéncia anteriores.

O artigo 62, ja especificado nesta tese, estabelece as condicbes minimas de
formacdo do docente para atuar na Educacdo Basica. Esse artigo foi modificado
pela Lei n° 12.056, de 2009, e recentemente pela Lei n® 12.796, de 2013. Com essas
alteracdes, passou a ter, além do caput, sete paragrafos e o desdobramento do
artigo 62-A que disciplinam como ocorrera a formacgao inicial e continuada dos

professores.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-
se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo
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plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacao infanti e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em
regime de colaboragdo, deverdo promover a formacgdo inicial, a
continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério (Incluido
pela Lei n® 12.056, de 2009).

§ 2° A formacéo continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacdo a
distancia (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

§ 3° A formacdo inicial de profissionais de magistério dara
preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de
recursos e tecnologias de educacgéo a distancia (Incluido pela Lei n°
12.056, de 2009).

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotarao
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de
formacdo de docentes em nivel superior para atuar na educacgéo
béasica publica (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013).

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios
incentivardo a formacgéo de profissionais do magistério para atuar na
educacao basica publica mediante programa institucional de bolsa de
iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicbes de educacéo
superior (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013).

§ 6° O Ministério da Educacdo podera estabelecer nota minima em
exame nacional aplicado aos concluintes do ensino médio como pré-
requisito para o ingresso em cursos de graduacgéo para formacéo de
docentes, ouvido o Conselho Nacional de Educacéo — CNE (Incluido
pela Lei n® 12.796, de 2013).

§ 7° (VETADO) (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013).

Art. 62-A. A formacé&o dos profissionais a que se refere o inciso Il do
art. 61 far-se-a por meio de cursos de conteudo técnico-pedagdgico,
em nivel médio ou superior, incluindo habilitacdes tecnolégicas
(Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013).

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacao continuada para o0s
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em
instituicdbes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de
educacdo profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou
tecnolégicos e de pos-graduacao (Incluido pela Lei n°® 12.796, de
2013) (BRASIL, 2013a).

E importante destacar que em 2009 foi encaminhado & Presidéncia da
Republica, por meio de envio de Mensagem n° 011, pelo entdo Ministro da
Educacdo Fernando Haddad, a alteracdo do caput do artigo 62. No Projeto de Lei
gue acompanhava a Mensagem era previsto que o artigo passaria a ter a seguinte

redacao:
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A formacgéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como
formacao minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 2009¢).

Se aprovada, a proposta elevaria o nivel de exigéncia de formacao para o0s
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que ndo poderiam mais atuar
somente com Ensino Médio, modalidade normal, restringindo-se a possibilidade de
atuacdo com essa formacédo somente na Educacéo Infantil. Na referida Mensagem,
o Ministro Fernando Haddad justificou a alteracao afirmando tratar-se de “[...] medida
importante de valorizacdo do magistério e que em muito contribuira para a elevacao
da qualidade da Educacédo Basica, no nivel do ensino fundamental” (BRASIL, 2009e,
p. 2).

Além de aumentar a exigéncia de formacgédo para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, o projeto também previa, ao acrescer um paragrafo Unico ao
artigo 62, que o Ministério da Educacao poderia estabelecer nota minima no Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) como pré-requisito para ingresso em cursos de
graduacdo para formacdo de docentes. Conforme a justificativa apresentada na
Mensagem, a finalidade era ‘“instituir um filtro de qualidade na selecdo de
profissionais que atuardo como docentes na educacao basica, valorizando a carreira
do magistério” (BRASIL, 2009e, p. 2). Havia a compreensdo de que essa inovacao
produziria “[...] efeitos positivos na qualidade da Educacdo Basica, ao tornar mais
rigorosos os processos seletivos para admissao de estudantes que pretendem atuar
no magistério publico” (BRASIL, 2009e, p. 2).

No entanto, o Projeto de Lei n&o foi aprovado integralmente, e mesmo com as
alteracdes feitas em 2013 ainda € permitido como condi¢cdo minima para ingresso da
carreira o Ensino Médio, modalidade normal, para os professores que atuardo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil. E até mesmo a
perspectiva que a Lei abria para a exigéncia da formacdo em nivel superior para
atuacdo nessas etapas da Educacdo Basica foi alterada no sentido de reforcar

a permanéncia dessa possibilidade’®. Se em 1996, quando foi aprovada a LDB

® Em redacao original da LDB n° 9.394/96, era previsto nas Disposicdes Transitérias (Titulo IX,
art. 87, 84) que: Art. 87. E instituida a Década da Educagdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicagdo desta Lei. [...] § 4° Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigco (Revogado pela
lei n® 12.796, de 2013).
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n°® 9.394/96, ja eram sinalizadas na Lei a importancia e a necessidade da formacao
em nivel superior para todos os professores que atuam na Educacdo Basica como
condicdo para a melhoria da qualidade da educacdo e também da valorizacdo
desses profissionais, como explicar a retirada desse preceito legal dezessete anos
depois, quando na verdade este ja deveria ter sido incluido no corpo principal da Lei
como condicdo de ingresso na carreira para todos os professores que atuam na
Educacao Basica?

Quanto a medida sugerida no paragrafo unico do Projeto de Lei, é possivel
observar, no artigo 62, 8 6° que foi acatada. A partir de entdo, o Ministério da
Educacdo poderd estabelecer nota minima em exame nacional aplicado aos
concluintes do Ensino Médio como pré-requisito para o0 ingresso em cursos de
graduacéo para formacédo de docentes. Isso ndo significa que isso acontecerd, pois
como explicita a Lei, ‘poderd’. Esse fato dependera do encaminhamento das
politicas em torno da melhoria da qualidade e da valorizacdo dos professores, pois
conforme justificativa do Projeto de Lei que deu origem ao referido paragrafo,
“[...] trata-se de promover a valorizacdo do magistério tendo em vista a melhoria da
qualidade da educacao béasica publica” (BRASIL, 2009, p. 2).

Além de tratar da condicao para ser professor na Educacdo Basica, o artigo
62, com as mencionadas alteracdes e inclusdes, também passou a disciplinar a
formacdo dos profissionais trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de
curso técnico ou superior em area pedagogica ou afim.

Com relacdo ao artigo 67, além da alteracéo feita em 2006, por meio da Lei
n® 11.301, que incluiu mais um paragrafo ao artigo para disciplinar o que podem ser
consideradas funcdes do magistério’’, foi acrescentado em 2013, por meio da Lei
n® 12.796, mais um paragrafo, no qual ficou estabelecido que “A Unido prestara
assisténcia técnica aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios na elaboracéo
de concursos publicos para provimento de cargos dos profissionais da educacao”
(BRASIL, 20134, artigo 67, §3°).

" Art. 67 [...] § 2° Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8o do art. 201 da Constituigao
Federal, sdo consideradas fun¢des de magistério as exercidas por professores e especialistas em
educacdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de
educacdo basica 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 pedagogico
(Incluido pela Lei n° 11.301, de 2006) (BRASIL, 2006c).
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Essa normativa remete a Prova Nacional de Concurso para Ingresso na
Carreira Docente, também ja referida. Essa seria a forma de colaboracdo para com
0s estados e municipios na composicdo de seus quadros de professores para a
Educacao Basica. De que forma isso ocorrera ainda ndo € possivel afirmar, tendo
em vista as idas e vindas dessas politicas ao longo dos anos.

Destaca-se ainda como acdes do Executivo federal a Conferéncia Nacional
de Educacédo (Conae) ocorrida entre os dias 28 de marco a 01 de abril de 2010.
Precederam a Conferéncia Nacional varias conferéncias municipais, intermunicipais,
estaduais e interestaduais com participacdo ampla de representa¢cdes da sociedade
em geral. A construcdo de um sistema nacional articulado de educacgdo e a
elaboracdo do novo Plano Nacional de Educacao foram os temas centrais. Entre os
seis eixos propostos ressalta-se o Eixo IV — Formacdo e Valorizacdo dos/das
Profissionais da Educacgéo. As deliberagdes da Conae 2010 tinham como perspectiva
a “[...] formulacdo e materializacdo de politicas de Estado na educacédo, sobretudo
para a construcao do novo Plano Nacional de Educacao” (BRASIL, 2010e, p. 9).

Na Conae 2010 foi reafirmada a indissociabilidade entre a formacdo e
valorizagédo dos profissionais da educagdo. Ao fazer referéncia aos profissionais da
educacdo, o Documento Final da Conae reporta-se a todos “[...] professores/as,
especialistas e funcionarios/as de apoio e técnico-administrativo que atuam nas
instituicbes e sistemas de ensino” (BRASIL, 2010e, p. 77). Nesse sentido, as
reflexdes e proposicdes da Conferéncia ndo estéo limitadas aos professores, mas se
estende a todos os profissionais da educacao.

A partir de dezembro de 2010 passou a tramitar no Congresso Nacional o
Projeto de Lei (PL) n° 8.035/2010 que estabelece o novo Plano Nacional de
Educacdo. E neste, a valorizacdo dos profissionais da educacdo também foi
apresentada como um dos principais problemas e desafio para que o pais tenha
uma educacdo de qualidade. “Um dos principais desafios do Brasil € a melhoria da
qualidade da educacdo basica. E se h4 um consenso atualmente na area da
educacgdo, este é o da relevancia do papel do professor para esse processo”
(BRASIL, 2010d, p. 1).

Entre as diretrizes do novo PNE esta a melhoria da qualidade de ensino e a
valorizag&o dos profissionais da educacao (BRASIL, 2010d, artigo 2°, IV, 1X). Das 20
metas propostas no Plano, cinco tratam dos professores e profissionais da

Educacao Basica. Séo elas as metas 15, 16, 17,18 e 19.
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Meta 15: Garantir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, que todos os professores
da educacéao basica possuam formacao especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam.

Meta 16: Formar cinquenta por cento dos professores da educacéo
basica em nivel de pds-graduacéo lato e stricto sensu e garantir a
todos formagé&o continuada em sua area de atuacao.

Meta 17: Valorizar o magistério publico da educacédo bésica, a fim de
aproximar o rendimento médio do profissional do magistério com
mais de onze anos de escolaridade do rendimento médio dos demais
profissionais com escolaridade equivalente.

Meta 18: Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos
de carreira para os profissionais do magistério em todos os sistemas
de ensino.

Meta 19: Garantir, mediante lei especifica aprovada no ambito dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, a nomeacao
comissionada de diretores de escola vinculada a critérios técnicos de
mérito e desempenho e a participagdo da comunidade escolar
(BRASIL, 2010d).

Como é possivel observar, o novo Plano apresenta velhos problemas e
desafios que a sociedade vem tentando sanar ao longo de décadas. Analisando as
metas do PL n. 8.035 juntamente com as proposi¢cdes da Conae (2010), observa-se
um distanciamento entre elas. Essa constatacao leva a questionar: se a Conferéncia
teve como proposito a elaboracdo do novo Plano Nacional de Educacédo, por que
parte das proposicdes apresentadas por ela ndo foram contempladas no Projeto de
Lei encaminhado pelo Executivo a Camara Federal?

As metas do novo PNE aproximam-se mais das recomendacdes de
documentos internacionais como os do Banco Mundial e da OCDE, do que das
discussbes realizadas na Conferéncia. Com relacdo as metas do PNE, Oliveira
(2014, p. 447) assevera que “[...] sdo metas que reforcam a centralidade na
avaliacdo externa e desconsideram importantes dimensfes do processo
educacional, afetando diretamente os docentes, sobretudo a natureza do seu
trabalho”. Fica premente a necessidade de promover politicas que possibilitem a
valorizacéo do trabalho docente na perspectiva das recomendacfes de documentos
internacionais como os mencionados e ndo como das discussdes realizadas na
Conferéncia.

Segue-se ainda na trajetoria das politicas de valorizagdo de professores

orientadas na vertente das agéncias internacionais e ndo na do movimento
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organizado dos professores. Todavia, em levantamento da legislacdo e de
documentos produzidos nos dois mandatos do governo Lula é possivel constatar
que foram muitas as conquistas politicas no campo da valorizacdo e formacéao de
professores, ainda que a analise desse processo no periodo revele ora atendimento
a agenda globalmente estruturada para a educacgdo, ora a abertura a participacao da
sociedade civil organizada nas definicbes do rumo da educag&o nacional.

Na sequéncia, apresenta-se a continuidade desse processo no governo
Dilma, bem como o desenvolvimento de politicas especificas de seu governo

direcionada aos professores.

4.5 GOVERNO DILMA ROUSSELF: RESPONSABILIZACAO, RESULTADOS E
MERITOCRACIA

Dilma Rousself atualmente encontra-se em seu segundo mandato, ja que
assumiu a Presidéncia da Republica do pais em 01 de janeiro de 2011 e foi
reconduzida em 01 de janeiro de 2015. Foi a primeira mulher a chegar a esse cargo
na historia politica brasileira. Dilma havia feito parte do governo Lula como Ministra
de Minas e Energia e foi Ministra-Chefe da Casa Civil do Brasil. Iniciou sua gestéo
na Presidéncia dando continuidade a boa parte da politica econémica de seu
antecessor.

Como o recorte temporal desta pesquisa demarca os anos entre 1988 a 2014,
aborda-se aqui apenas o primeiro mandato (2011-2014) da Presidente Dilma.

Em seu discurso de posse, a presidente defendeu um sistema financeiro
sélido e eficiente como condicdo para o crescimento sustentavel. No ambito
econdmico, langou um Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC), entre outras
acbes com o intuito de promover desenvolvimento econémico e inovagao.

No ambito educacional, o governo Dilma encontrou no inicio de sua gestao
indices alarmantes relacionados a repeténcia, alcancando a marca de 18,7%, uma
das maiores taxas em comparacdo aos paises da Ameérica Latina e Caribe, de
acordo com o Relatério Monitoramento de Educacgéo para Todos 2010 langado pela
Unesco. O Relatorio também apresentava outras informag¢des importantes, como o

fato de o pais estar distante do acesso e qualidade do ensino estabelecidos pela
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organizagcdo. Naquela ocasido, o Brasil estava posicionado na 882 colocagao do
ranking entre os 128 paises elencados.

Em 2011, o governo federal criou o Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC), com o objetivo de expandir, interiorizar e
democratizar a oferta de cursos de ensino profissional e tecnoldgico para alunos
brasileiros.

Essas breves informacdes demonstram que no inicio do governo Dilma ainda
havia muito a ser feito pela educacao brasileira. Os dados divulgados pelos 6rgaos
internacionais denunciavam que a almejada qualidade na educacao ainda era algo a
ser alcancado e que esta ainda ndo se enquadrava enquanto mecanismo de
modernizacdo do pais. As reformas educacionais promovidas até entdo foram
movimentos e organizacdes necessarios que deram sustentacdo aos padrées
desejados, mas a operacionalizacéo desses padrdes ainda estava por vir.

Durante o primeiro mandato do governo Dilma, as politicas que se
destacaram no ambito da valorizacdo de professores da Educacdo Basica podem
ser descritas pelo processo de tramitacdo e aprovacdo do PNE (2014-2024), pela
instituicdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e pelo
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM).

No ano de 2011, dando continuidade aos encaminhamentos até entédo
desenvolvidos, seguia a tramitacdo do Projeto de Lei n°® 8.035/2010, que
posteriormente daria origem a Lei do novo Plano Nacional de Educacéo que, pelo
seu teor, observava-se que muito do que se vira no PNE/2001 permanecia enquanto
meta no novo PNE, uma vez que mesmo ja tendo sido desenvolvidas politicas em
busca das superacfes das dificuldades ja nominadas na educacao brasileira, pouco
havia se superado. Entre essas metas, a questdo da valorizacdo dos professores,
novamente vinculada a qualidade do ensino, continuava presente na redagcdo do
documento.

Desse modo, € possivel notar pela trajetéria da tramitacdo do PL
n° 8.035/2010 e pelas discussbes que a acompanharam que a redagao que foi se
construindo e que posteriormente se concretizou no documento final, dando origem
ao PNE/2014, acabou se afastando dos propésitos definidos pelas conferéncias e
pelos registros no documento final da Conae e se identificando com as orientagbes
dos documentos oriundos do BM e da OCDE, ja que essas orienta¢cdes conduziam

para politicas que promovessem acdes que operacionalizassem a qualidade no
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ensino entendida como necesséria ao crescimento e desenvolvimento econdmico do
pais.

O Projeto passou a tramitar na Camara dos Deputados. Em 20 de dezembro
de 2010, a proposicao foi distribuida as comissGes de Educacéo e Cultura (CEC),
Financas e Tributacdo (CFT) e Constituicdo e Justica e de Cidadania (CCJC).
Entretanto, em 06 de abril de 2011, por Ato da Presidéncia da Camara dos

Deputados, foi constituida uma comissao especial para a matéria.

A tramitacdo do PNE 2014-2024 consumiu trés anos e meio, mas o
projeto foi enviado no dltimo més da legislatura. Qualquer analista
bem informado sabe que, no ano de 2011, ao voltar a seu
funcionamento, a Camara teria ainda que consumir tempo e realizar
negociagdes para eleger o novo presidente e os membros da Mesa,
depois constituir as comissdes permanentes, definir a tramitacdo do
PNE — se pelas comissdes permanentes ou por comissao especial —
e organizar o debate, atendendo a cronograma de audiéncias
publicas capazes de garantir a qualidade do debate e o confronto de
ideias, e seminarios regionais, para favorecer a necessaria
capilaridade e legitimidade ao futuro mecanismo legal de
planejamento da educacdo brasileira, conforme reivindicou a
Campanha Nacional pelo Direito & Educacdo, em Nota a Sociedade
Brasileira, de 16 de marco de 2011. Isto é, atribuiu-se um atraso que
nao houve, ou, se ocorreu, teve inicio no Executivo e “continuou”
porque preferiu sacrificar o aligeiramento em favor do debate mais
gualificado (com dezenove audiéncias publicas, dois seminarios
nacionais, catorze seminarios estaduais na Camara e oito audiéncias
publicas no Senado). Realizar um processo transparente e
democrético toma tempo (BRASIL, 2014c, p. 16).

Nota-se pelo exposto que se a educacdo fosse considerada realmente
prioridade no pais, ndo s6 nos discursos, mas nas acfes e desenvolvimento de
politicas publicas, fato como o relatado néo teria acontecido. N&o se teria esperado
vencer o PNE/2001-2010 para encaminhar ao Congresso Nacional o Projeto de Lei
de um novo PNE. N&o teria sido apresentado a nacdo um projeto de lei que
expressa a politica de Estado para a educacdo sem o devido diagnostico, pois o
atual PNE (2014-2014) € composto por metas e estratégias para a educacdo sem a
presenca, no texto (como ocorreu no PNE/2001), do diagndstico da situacdo
educacional do pais no momento de sua elaboracdo. E importante lembrar que
realizar um diagnostico para a elaboracdo do novo PNE evidenciaria a nao

concretizacdo das muitas metas e objetivos do PNE/2001, ou seja, o
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descompromisso com o documento que representa a politica de Estado para a
educacéao.

Retomando o processo de tramitacdo do PNE/2014 no Congresso Nacional,
varias foram as audiéncias publicas, seminarios nacionais e estaduais tanto da
Camara quanto do Senado. Na Camara dos Deputados, duas audiéncias discutiram
especificamente a formacao e valorizagdo dos professores, como pode-se observar

no Quadro 2.
Tema / Data Participantes Entidade / Qualificagco
Sandra B. Moreira ANDES
Heleno de Araujo Filho CNTE
Valorizagao dos Profissionais da Helder Machado Passos | PROIFES
Educacao Léia de Souza Oliveira FASUBRA
31/08/2011 Dalila Andrade Oliveira ANPED
Iria Brzezinski ANFOPE
Leocardia M. da H. Neta | UNDIME
Os Impactos ha Qualidade da Heleno Araujo Filho CNTE
Educacao oriundos da aprovagéo de | Luiz Fernandes Dourado | ANPED
1/3 da jornada de trabalho dos Madalena G. Peixoto CONTEE
Professores para atividade extrassala | Malvina Tuttman Presidente do INEP
19/10/2011

Quadro 2: Audiéncias Publicas na Camara Dos Deputados sobre Formacao e Valorizacéo
de Professores na Tramitacdo do PNE/2014
Fonte: elaborado pela autora (2015) considerando a relacdo de Audiéncias Publicas realizadas na
tramitagdo do PNE/2014 na Camara Federal. Dados disponiveis em: <http://www.observatorio
dopne.org.br/uploads/reference/file/439/documento-referencia.pdf>.

De acordo com o relator do PL n° 8.035/2010, Deputado Angelo Vanhoni, no
total foram 2.906 proposi¢cées de Emendas ao PL como um todo, e ao detalhar as
emendas, em cada uma das metas especifica que em relacdo as metas 15 a 18, que
tratam dos profissionais da educacao, foram propostas 153 emendas para a Meta
15; 61 para a Meta 16; 56 para a Meta 17; e 64 para a Meta 18 (BRASIL, 2014c).

O novo PNE, Lei n°® 13.005/2014, passou a estabelecer os rumos da
educacédo brasileira para os préximos dez anos, propondo um projeto educativo que
visasse a qualidade no ensino, melhorando os indices de alfabetizacdo, reafirmando
a gestdo democréatica como padrdao de gestdo da educacdo publica brasileira,
universalizando a educacao infantil na pré-escola para criancas de quatro a cinco
anos de idade, oferecendo educacéo integral em pelos 50% das escolas publicas do
pais de modo a atender pelo menos 25% dos alunos da Educacdo Bésica, entre

outras metas propostas pelo Plano. E, claro, retomou a questdo da valorizagdo dos
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professores, que nesse novo Plano aparece com um grau de evidéncia maior, ja que
vem acompanhado de outras metas vinculadas ao eixo valorizagao dos profissionais
da educacéo.

Ao que parece, o novo PNE ndo rompe com as politicas que vinham sendo
desenvolvidas. Ao contrario, procura dar continuidade ao que se propunha ao
projeto educativo brasileiro. As vinte metas indicam os rumos que o Brasil pretende
seguir buscando alcancar a qualidade da educacéo de criancas, jovens e adultos.

E oportuno lembrar que o fato de o novo PNE possuir vinte metas a serem
atingidas nos proximos dez anos indica que, embora tenha havido avancos
consideraveis, o pais ainda possui desafios consideraveis a enfrentar nos anos que
virdo pela frente. E observando as metas, é possivel notar que o desafio previsto é o
da universalizacdo. Portanto, o que se devera buscar é o equilibrio entre metas
quantitativas e qualitativas; sem davida o caminho € dificil, sobretudo pelo pais ser
um lugar onde se vive a desigualdade em todos 0s seus aspectos.

Se o desafio € o da universalizagdo, 0 objetivo continua sendo o alcance a
gualidade na educacado, cuja universalizacdo e valorizacdo dos profissionais da
educacado sao instrumentos ou elementos preciosos na conquista dessa qualidade.

Quatro metas (15, 16, 17 e 18) e suas respectivas estratégias no PNE/2014
tratam especificamente da formacdo e valorizacdo dos professores. S&o elas
(Quadro 3):

METAS ESTRATEGIAS

15.1) atuar, conjuntamente, com base em
plano estratégico que apresente diagndstico
das necessidades de formacdo de
profissionais da educacdo e da capacidade
de atendimento, por parte de instituicbes
publicas e comunitarias de educagéo superior
existentes nos Estados, Distrito Federal e
Municipios, e defina obrigacdes reciprocas
entre os participes;

15.2) consolidar o financiamento estudantil a
estudantes matriculados em cursos de
licenciatura com avaliacdo positiva pelo
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo
Superior — SINAES, na forma da Lei n°
10.861, de 14 de abril de 2004, inclusive a
amortizacdo do saldo devedor pela docéncia
efetiva na rede publica de educacao basica;
15.3) ampliar programa permanente de
iniciacdo a docéncia a  estudantes

Meta 15: garantir, em regime de colaboracao
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0S Municipios, no prazo de 1 (um) ano de
vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacdo dos profissionais da educacdo de
que tratam os incisos |, Il e 1l do caput do art.
61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e
as professoras da educacéo béasica possuam
formacédo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na é&rea de
conhecimento em que atuam.




178

matriculados em cursos de licenciatura, a fim
de aprimorar a formacao de profissionais para
atuar no magistério da educacéo basica;

15.4) consolidar e ampliar plataforma
eletrGnica para organizar a oferta e as
matriculas em cursos de formacao inicial e
continuada de profissionais da educagéo,
bem como para divulgar e atualizar seus
curriculos eletrénicos;

15.5) implementar programas especificos
para formacdo de profissionais da educacao
para as escolas do campo e de comunidades
indigenas e quilombolas e para a educacédo
especial;

15.6) promover a reforma curricular dos
cursos de licenciatura e estimular a
renovacao pedagodgica, de forma a assegurar
o foco no aprendizado do (a) aluno (a),
dividindo a carga horaria em formagéo geral,
formacdo na é&rea do saber e didatica
especifica e incorporando as modernas
tecnologias de informacdo e comunicacgéo,
em articulagdo com a base nacional comum
dos curriculos da educacdo basica, de que
tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3 deste
PNE;

15.7) garantir, por meio das funcdes de
avaliacdo, regulacdo e supervisdo da
educacdo superior, a plena implementagéo
das respectivas diretrizes curriculares;

15.8) valorizar as praticas de ensino e 0s
estadgios nos cursos de formacgdo de nivel
médio e superior dos profissionais da
educacao, visando ao trabalho sistematico de
articulagéo entre a formacdo académica e as
demandas da educacgéo bésica;

15.9) implementar cursos e programas
especiais para assegurar formacao especifica
na educacao superior, nas respectivas areas
de atuacéo, aos docentes com formacgdo de
nivel médio na modalidade normal, néo
licenciados ou licenciados em area diversa da
de atuacéo docente, em efetivo exercicio;
15.10) fomentar a oferta de cursos técnicos
de nivel médio e tecnolégicos de nivel
superior destinados a formacdo, nas
respectivas &reas de atuacdo, dos (as)
profissionais da educacdo de outros
segmentos que ndo os do magisteério;

15.11) implantar, no prazo de 1 (um) ano de
vigéncia desta Lei, politica nacional de
formacdo continuada para os (as)
profissionais da educacdo de outros
segmentos que ndo os do magistério,
construida em regime de colaboragdo entre
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os entes federados;

15.12) instituir programa de concesséo de
bolsas de estudos para que os professores de
idiomas das escolas publicas de educacao
basica realizem estudos de imersédo e
aperfeicoamento nos paises que tenham
como idioma nativo as linguas que lecionem;
15.13) desenvolver modelos de formacédo
docente para a educacdo profissional que
valorizem a experiéncia pratica, por meio da
oferta, nas redes federal e estaduais de
educacédo profissional, de cursos voltados a
complementacdo e certificacdo didatico-
pedagdgica de profissionais experientes.

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacéo,
50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia
deste PNE, e garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educacdo bésica formacao
continuada em sua area de atuacgéo,
considerando as necessidades, demandas e
contextualizagfes dos sistemas de ensino.

16.1) realizar, em regime de colaboragdo, 0
planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formagéo
continuada e fomentar a respectiva oferta por
parte das instituicbes publicas de educacéo
superior, de forma orgéanica e articulada as
politicas de formacao dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formagéo
de professores e professoras da educacdo
béasica, definindo diretrizes nacionais, areas
prioritarias, instituicbes ~ formadoras e
processos de certificacdo das atividades
formativas;

16.3) expandir programa de composicado de
acervo de obras didaticas, paradidaticas e de
literatura e de dicionarios, e programa
especifico de acesso a bens culturais,
incluindo obras e materiais produzidos em
Libras e em Braille, sem prejuizo de outros, a
serem disponibilizados para os professores e
as professoras da rede publica de educacao
bésica, favorecendo a construcdo do
conhecimento e a valorizacdo da cultura da
investigacao;

16.4) ampliar e consolidar portal eletrdnico
para subsidiar a atuacdo dos professores e
das professoras da educacdo basica,
disponibilizando  gratuitamente  materiais
didaticos e pedagogicos suplementares,
inclusive aqueles com formato acessivel;
16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo
para pos-graduacdo dos professores e das
professoras e demais profissionais da
educacao basica;

16.6) fortalecer a formacéo dos professores e
das professoras das escolas publicas de
educacdo basica, por meio da implementacéo
das acbes do Plano Nacional do Livro e
Leitura e da instituicdo de programa nacional
de disponibilizagdo de recursos para acesso a
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bens culturais pelo magistério publico.

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do
magistério das redes publicas de educacao
basica de forma a equiparar seu rendimento
médio ao dos (as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto
ano de vigéncia deste PNE.

17.1) constituir, por iniciativa do Ministério da
Educacao, até o final do primeiro ano de
vigéncia deste PNE, forum permanente, com
representagdo da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal, dos Municipios e dos
trabalhadores da educacéo, para
acompanhamento da atualizagéo progressiva
do valor do piso salarial nacional para os

profissionais do magistério publico da
educacdo bésica;
17.2) constituir como tarefa do forum

permanente 0 acompanhamento da evolucdo
salarial por meio de indicadores da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD,
periodicamente divulgados pela Fundacéo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE;

17.3) implementar, no ambito da Uni&o, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
planos de Carreira para os(as) profissionais
do magistério das redes publicas de
educacdo basica, observados os critérios
estabelecidos na Lei n® 11.738, de 16 de julho
de 2008, com implantagdo gradual do
cumprimento da jornada de trabalho em um
Unico estabelecimento escolar;

17.4) ampliar a assisténcia financeira
especifica da Unido aos entes federados para
implementacéo de politicas de valorizacao
dos (as) profissionais do magistério, em
particular o piso salarial nacional profissional.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois)
anos, a existéncia de planos de Carreira para
0s (as) profissionais da educacgdo basica e
superior publica de todos os sistemas de
ensino e, para o plano de Carreira dos (as)
profissionais da educacdo basica publica,
tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos
termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicdo Federal.

18.1) estruturar as redes publicas de
educacdo béasica de modo que, até o inicio do
terceiro ano de vigéncia deste PNE, 90%
(noventa por cento), no minimo, dos
respectivos profissionais do magistério e 50%
(cinquenta por cento), no minimo, dos
respectivos profissionais da educacdo nédo
docentes sejam ocupantes de cargos de
provimento efetivo e estejam em exercicio
nas redes escolares a que se encontrem
vinculados;

18.2) implantar, nas redes publicas de
educacgéo béasica e superior,
acompanhamento dos profissionais iniciantes,
supervisionados por equipe de profissionais
experientes, a fim de fundamentar, com base
em avaliagdo documentada, a decisdo pela
efetivacdo apO6s 0 estagio probatério e
oferecer, durante esse periodo, curso de
aprofundamento de estudos na éarea de
atuacdo do (a) professor (a), com destaque
para os conteldos a serem ensinados e as
metodologias de ensino de cada disciplina;
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18.3) realizar, por iniciativa do Ministério da
Educacado, a cada 2 (dois) anos a partir do
segundo ano de vigéncia deste PNE, prova
nacional para subsidiar os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, mediante adeséo, na
realizacdo de concursos publicos de
admissdo de profissionais do magistério da
educacdo bésica publica;

18.4) prever, nos planos de Carreira dos
profissionais da educacdo dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios, licengas
remuneradas e incentivos para qualificacdo
profissional, inclusive em nivel de poés-
graduacao stricto sensu;

18.5) realizar anualmente, a partir do segundo
ano de vigéncia deste PNE, por iniciativa do
Ministério da Educacdo, em regime de
colaboracdo, o censo dos (as) profissionais
da educacao basica de outros segmentos que
nao os do magistério;

18.6) considerar as especificidades
socioculturais das escolas do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas no
provimento de cargos efetivos para essas
escolas;

18.7) priorizar o repasse de transferéncias
federais voluntarias, na area de educacdo,
para os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios que tenham aprovado lei
especifica estabelecendo planos de Carreira
para os (as) profissionais da educagao;

18.8) estimular a existéncia de comissbes
permanentes de profissionais da educacéo de
todos os sistemas de ensino, em todas as
instancias da Federagdo, para subsidiar os
orgdos competentes na  elaboracgéo,
reestruturacdo e implementagdo dos planos
de Carreira.

Quadro 3: Metas e Estratégias que tratam da Formacao e Valorizagdo de Professores no

PNE (2014-2024)
Fonte: elaborado pela autora (2015) com base no Plano Nacional de Educacéo, Lei n® 13.005/2014
(BRASIL, 2014b).

O PNE (2014/2024) demonstra a centralidade do professor no
desenvolvimento das politicas educacionais da atualidade ao destinar a esses
profissionais a quantidade de metas e estratégias expostas no Quadro 3. Além
desses, podem-se encontrar no documento diversas estratégias das demais metas
do Plano, referéncias diretas e indiretas aos professores. Diniz-Pereira (2013)

argumenta que embora toda essa énfase sobre a formagdo de professores se
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mostre positiva, ndo se deve esquecer que existe uma tendéncia bastante forte e
recorrente no pais, e em varios outros, de responsabilizar ou culpabilizar os
professores pelos problemas da educacdo, em especial aqueles relacionados a
qualidade.

Ha a compreensdo de que o professor é o elemento fundamental para
alcancar uma educacdo de qualidade. Esse posicionamento conduz a uma
responsabilizacdo do professor na implementacdo de mudancas necessarias para
se alcancar uma escola de qualidade, induzindo-se o pensamento a ideia de que os
problemas educacionais ndo sdo de natureza teorica e sim de ordem pratica, e que
as transformacdes educacionais podem ocorrer no interior da escola, tendo o
professor como principal agente dessa transformacao.

Esse entendimento quanto a responsabilidade do professor no alcance da
qualidade da educacéo traz algumas implicacdes significativas nas politicas publicas
educativas que reforcam a ideia de que é atribuicdo do professor o sucesso ou
insucesso do processo educativo dos sujeitos e, consequentemente, a contribuicao
na modernizacdo do pais. Acaba ainda enfatizando a préatica em detrimento da teoria
como saber central na formacao e atuacao do professor, reforcando a ideia de que
apenas a formacdo e/ou aperfeicoamento profissional é suficiente para que o
professor tenha um bom desempenho em sala de aula e isso garanta qualidade no
ensino, superando dessa forma as dificuldades educacionais enfrentadas pela
educacao brasileira.

Outra consequéncia danosa desse entendimento € que tal proposta leva a
processos individuais de reflexdo docente sobre a pratica pedagdgica, induzindo a
um movimento de busca pela melhoria de metodologias desvinculadas dos
contextos em que a educacdo estd imersa enquanto instituicdo social. Nessa
perspectiva, a realidade dificilmente é discutida em uma visdo panoramica, vinculada
a organizacéao do trabalho pedagdgico e com a organizacgao do trabalho social.

N&o se afirma com isso que ndo é importante o espago de garantias de
valorizac&o dos profissionais da educacdo no PNE/2014, apenas que a valorizagao
deve ir além da responsabilizacdo do professor quanto ao sucesso ou insucesso da
qualidade da educacéo. A valorizacdo deve ser real e deve ultrapassar a questao da
formacdo de ordem prética (pratica pedagdgica no sentido do fazer técnico/
instrumental) para ser emancipatéria/critica e deve ainda incluir outros aspectos

importantes da valorizagao profissional como condi¢gdes de trabalho, sentimento de
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pertenca a uma categoria profissional e remuneragéo adequada. Como aponta Silva
(2015, p. 3):

Um Plano Nacional de Educacéo visa estabelecer prioridades — uma
vez constituidas passam a ser alvo de agdes, nos proximos anos,
para o desenvolvimento de uma educacédo com qualidade para todos.
O pressuposto basico do par dialético de formacao e valorizacéo
como facetas indissocidveis no processo de profissionalizacdo dos
educadores e indispensaveis para a melhoria da escolarizacao, bem
como a necessidades de implantar planos de carreira e ampliar a
melhoria das condigbes de trabalho docente no pais tornou-se
materializado em estratégias e metas. E momento de novos debates
e organizacdo das entidades e dos profissionais da educacgéo, pois
as proposi¢des de formacgéo/valorizagdo pouco significado terdo se
nao vierem acompanhadas de uma politica mais ampla de
valorizacdo e desenvolvimento profissional articulada a um projeto de
formacao de professores construido pela e na sociedade civil (SILVA,
2015, p. 3).

Essa concepcdo esboca uma confusdo existente entre o conceito de
valorizacdo e formacdo de professores e provoca a ideia de que valorizacdo seria
sinbnimo de formacéo, ou ainda que a formacao seria uma maneira de valorizacéo
do profissional da educacédo, quando, na verdade, a formacéo € elemento essencial
da valorizac&o e ndo a prépria valorizacdo. Como ja assinalado no inicio desta tese,
formacao e valorizacdo sdo elementos indissociaveis. Ha, portanto, uma lacuna na
politica de valorizacdo dos profissionais da educacgéo que persiste em existir e que o
governo Dilma Rousself herdou de seus antecessores.

Ainda no que diz respeito a questdo da valorizacdo dos professores
na politica educacional do contexto do governo Dilma presente no PNE/2014,
observa-se outro ponto fragil que faz pensar no conceito de valorizagéo ali expresso,

pois de acordo com Silva (2015, p. 10), as

Diretrizes perversas da politica econdmica e educacional tem
vinculado as politicas salariais com o cumprimento de metas, de
melhoria nos resultados no indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (IDEB) “de modo a valorizar o mérito do corpo docente,
direcdo e comunidade escolar’ (PNE, 2014 — ESTRATEGIA 7.36).
Elementos como mensuracdo da meritocracia, bénus por
desempenho na aprovacdo e resultados dos alunos aumenta a
competicdo, inseguranca e uma logica mercantilista sobre a carreira
docente falseando um tipo de valorizacdo do professor.

BN

Trata-se de desenvolver acdes que conduzam a melhoria dos indices

educacionais nas avaliacbes, como o Ideb, por exemplo. Sera que é possivel
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reconhecer nesse tipo de politica elementos que realmente promovam a valorizagdo
de professores? Pensar e agir em prol da valorizacdo de professores requer varias
outras coisas, como: salario, carreira, condi¢cbes de trabalho e inclusive carga de
trabalho na atuacédo docente, considerando o tempo de dedicacdo ao trabalho e as
funcbes para além de suas atribuicbes em sala de aula e, obviamente, o
reconhecimento social pelo trabalho realizado.

Alguns programas evidenciam de forma objetiva o desenvolvimento de
politicas de melhoria da qualidade da educacdo, em que o0s professores sao
colocados no centro do processo e chamados a responsabilidade para alcancar
metas pré-definidas, que na verdade constituem divida historica do pais com a
educacdo de criancas, jovens e adultos. Esses programas, em sua maioria,
oferecem formacéao inicial ou continuada aos professores, mas muito pouco é feito
em relacdo a realidade que os professores enfrentam no dia a dia nas escolas, em
relacdo aos direitos estabelecidos em leis, mas que precisam ser lembrados e
reconquistados a todo momento.

O PNAIC, instituido pela Portaria Ministerial n°® 867, de 04 de julho de 2012, é
um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos
estados e municipios de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até
0s oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Quanto aos seus
objetivos, a Portaria Ministerial n°® 867, de 04 de julho de 2012 define que:

Art. 5° As acdes do Pacto tem por objetivos:

|. garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até
o final do 3° ano do ensino fundamental;

. reduzir a distor¢ao idade-série na Educacao Basica;

l1l. melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacédo Bésica (IDEB);
IV. contribuir para o aperfeicoamento da formacéo dos professores
alfabetizadores;

V. construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento das criangcas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental (BRASIL, 2012, grifos nossos).

Trata-se de uma politica de formacao destinada a professores que atuam no
Ensino Fundamental, mais precisamente nos anos iniciais: 1°, 2° e 3° anos, nao
atingindo diretamente os demais professores da Educacdo Bésica. S&o propostos

quatro eixos de agOes do Pacto: formacdo continuada de professores
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alfabetizadores; materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais; avaliacao;
e gestéo, controle e mobilizagao social.

Quanto ao eixo formacado continuada de professores alfabetizadores trata-se
de

Curso presencial de 2 anos para os professores alfabetizadores, com
carga horaria de 120 horas por ano, com base no programa Pro6-
Letramento, cuja metodologia propde estudos e atividades praticas.
Os encontros com os professores alfabetizadores serdo conduzidos
por orientadores de estudo. Os orientadores de estudo sé&o
professores das redes, que fardo um curso especifico, com 200
horas de durag&o por ano, ministrado por universidades publicas. E
recomendavel que os orientadores de estudo sejam selecionados
entre a equipe de tutores formados pelo Pré-Letramento ho municipio
ou estado (BRASIL, 2012, p. 12).

Esse Programa pode ser considerado um desdobramento da politica de
valorizacdo de professores, pois estabelece como uma de suas acfes o alcance de
seus objetivos voltados para alfabetizacdo e letramento das criangcas até 0s oito
anos de idade, a formacéo para os professores alfabetizadores a fim de que estes
possam se aperfeicoar, melhorando seus conhecimentos e sua pratica pedagdgica.

Ainda sobre a formacdo, nesse caso formacdo continuada, esta é
apresentada como elemento essencial da profissionalizagcdo do professor, que tem
sido garantida por meio da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do

Magistério para a Educacéo Basica.

A execugcdo das agbes de formacdo continuada de professores
respalda-se na Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do
Magistério da Educacao Basica, instituida pelo Decreto n° 6.755, de
29 de janeiro de 2009. A formacédo continuada como politica nacional
€ entendida como componente essencial da profissionalizacédo
docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola, e pautar-se no
respeito e na valorizacdo dos diferentes saberes e na experiéncia
docente. Logo, a formacdo continuada se constitui no conjunto das
atividades de formacdo desenvolvidas ao longo de toda a carreira
docente, com vistas a melhoria da qualidade do ensino e ao
aperfeicoamento da pratica docente (BRASIL, 2015, p. 3).

Diante disso, € possivel afirmar que ha duas situacdes postas: uma € que a
formacao é elemento essencial para a valorizacédo dos professores, que no caso do
PNAIC é compreendida como condigdo para melhorar a qualidade na educacédo. E

outra, que as politicas desenvolvidas nessa area pelo governo Dilma representa os
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resultados das reformas educacionais processadas nos governos anteriores,
pautados em um modelo de educacdo propalado pelas agéncias e organismos
internacionais como ideal para modernizacdo e desenvolvimento econdmico dos
paises periféricos, como referido no inicio desta secéo.

Ainda com relagdo ao PNAIC, constata-se que o Pacto € uma medida
governamental concreta para operacionalizar as orientacbes prestadas pelas
agéncias internacionais na busca pela melhoria dos indices, nesse caso especial no
que diz respeito a alfabetizacdo das criancas no Ciclo de Alfabetizac&o, procurando
cumprir com a Meta 5 — “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do
terceiro ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2014b).

Essa acdo tem como intuito alcancar melhores resultados nas avaliacdes
externas, melhorando assim a posicdo do pais nos rankings de qualidade da
educacdo. Prova dessa intencionalidade é a Meta 7 do PNE, que além de
estabelecer médias do ldeb a serem alcancadas até 2011 estabelece também a

meédia de desempenho a ser alcancada no PISA (Quadro 4).

Meta 7: fomentar a qualidade da educacao basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias
nacionais para o ldeb:

IDEB 2015 | 2017 | 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 5,2 5,5 5,7 6,0
Anos finais do ensino fundamental 47 5,0 5,2 5,5
Ensino médio 43 4.7 5,0 52

7.11. melhorar o desempenho dos alunos da educacdo basica nas avaliacdes da
aprendizagem no Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), tomado como
instrumento externo de referéncia, internacionalmente reconhecido, de acordo com as
seguintes projecoes:

PISA 2015 | 2018 2021

Média dos resultados em matematica, leitura e ciéncias 438 455 473

Quadro 4: Médias do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica e do Programa
Internacional de Avaliagéo de Estudantes previstas no PNE/2014
Fonte: elaborado pela autora (2015) com base no PNE/2014.

Sobre as avaliagdes externas nacionais e internacionais dos sistemas
educacionais, Oliveira (2014) sublinha que do modo como sdo desenvolvidas e
realizadas estas tém constituido mecanismos de regulacéo dos sistemas de ensino.
E que, “[...] além disso, ao atribuir a énfase aos resultados dos testes, é
empobrecida a atividade docente, reduzindo-a ao treinamento e a persegui¢do de
um foco mensuravel” (OLIVEIRA, 2014, p. 456).
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As politicas de formacgéo de professores em busca de melhoria da qualidade
da Educacdo Basica focalizaram também os profissionais que atuam no Ensino
Médio. A exemplo do PNAIC, foi instituido pela Portaria n° 1.140, de 22 de novembro
de 2013, o PNEM, pelo qual o Ministério da Educacdo, juntamente com as
secretarias estaduais de educacgdo, assume o compromisso com a valorizagdo da
formacao continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos que atuam no
Ensino Médio publico. De acordo com a Portaria, as acdes do Pacto tém os

seguintes objetivos:

I. contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores e
coordenadores pedagdgicos do ensino médio;

Il. promover a valorizagdo pela formacdo dos professores e
coordenadores pedagdgicos do ensino médio; e

. rediscutir e atualizar as praticas docentes em conformidade com
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM
(BRASIL, 2013b, artigo 3°).

Conforme informacdes contidas no site do MEC™® sobre o Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, a valorizacdo docente em articulagdo com um
conjunto de politicas desenvolvidas pelo MEC e pelas secretarias de educacéo
marcam grandes desafios a serem vencidos no Ensino Médio, entre eles a
universalizagdo do atendimento dos 15 aos 17 anos até 2016, em cumprimento ao
estabelecido na Emenda Constitucional n°® 59/2009; o redesenho curricular nacional;
a garantia da formacdo dos professores e demais profissionais da escola; caréncia
de professores em disciplinas como Matematica, Fisica, Quimica e Inglés; a
ampliacdo da oferta de educacao profissional integrada e concomitante ao ensino
meédio; e a universalizacdo do Enem.

A formacdo de professores ofertada por meio do Pacto deverd entédo
caminhar nesse sentido de contribuir para a superacédo desses desafios postos ao
Ensino Médio no pais. Ainda conforme a referida Portaria, a formag¢ao continuada de
professores e coordenadores pedagogicos do Ensino Médio caracteriza-se por: | —
formacdo dos professores e coordenadores pedagodgicos do ensino médio das
escolas das redes de ensino participantes das acdes do Pacto; Il — formacéo de
orientadores de estudo; e Il — formacédo de formadores regionais (artigo 4°). Nesse

sentido, a Portaria estabelece a competéncia de cada uma das instancias

® Disponivel em: <http://pactoensinomedio.mec.gov.br/>. Acesso em: 25 nov. 2014.
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responsaveis pela realizacdo do Pacto: o Ministério da Educacéo, as Instituicdes de
Educacdo Superior e os estados e Distrito Federal, especificando as regras e as
atribuicdes de cada categoria de participantes no Pacto.

Compete ao Ministério da Educacdo, por meio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), a responsabilidade de prestar apoio técnico
e financeiro aos estados para o desenvolvimento da formacdo continuada dos
professores e coordenadores do Ensino Médio no ambito do Pacto. Esse apoio se
materializa mediante a concessdo de bolsa de estudo aos coordenadores,
supervisores, formadores junto as IES, formadores regionais, orientadores de
estudos, professores e coordenadores do Ensino Médio e também por meio de
cursos de aperfeicoamento ou extensdo nas IES participantes do Pacto. Conforme
dados apresentados em seu site, as secretarias de estado da educacdo dos vinte
seis estados da federacdo, mais a do Distrito Federal aderiram ao Pacto e estédo
desenvolvendo a formacdo continuada de professores e coordenadores junto as
instituicbes de Ensino Superior devidamente credenciadas.

As politicas de formacédo e valorizacdo de professores no governo Dilma
delineadas no PNE, no PNAIC e no Pacto do Ensino Médio ndo garantem a
valorizac&o dos professores, pois como se constatou esta depende de um conjunto
de fatores; no entanto, ndo se pode desconsidera-las, porque como afirma
Aguiar (2015, p. 255), no terreno da valorizacdo de professores a implantacdo e o
desenvolvimento de acdes como a aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo
“abrem espaco para a construcdo de novos patamares no tocante as formas de
valorizacéo dos profissionais da educacgéao”.

E preciso, pois, aproveitar as possibilidades que sdo oferecidas sem perder
de vista a capacidade dos professores de analisar criticamente todo o processo em
gue estado envolvidos e assim reconhecer os limites que ele encerra e com isso
fortalecer a luta em prol de politicas e a¢gbes que de fato confirmem compromisso

com a valorizagao profissional.
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5 CONCLUSAO: OS DESAFIOS QUE PERMANECEM NA CONSTRUCAO E
CONCRETIZACAO DE UMA POLITICA NACIONAL PARA A VALORIZACAO
DE PROFESSORES NO BRASIL

Ao chegar a fase final desta pesquisa, 0 processo percorrido permite inferir
sobre a impossibilidade de conclusao, pois a politica de valorizacdo de professores
no Brasil refere-se a um processo em constru¢cao, com muitas “idas e vindas”, com
envolvimento de varios atores, e com muitas disputas em jogo.

Retoma-se a questdo que levou a pesquisa: As politicas publicas que tém
sido empreendidas pelos governos poés-Constituicdo de 1988 evidenciam
compromisso com a valorizacao de professores da Educacéo Basica no Brasil?

Em busca dessa resposta, adentrei aos governos de Fernando Collor de
Melo, Itamar Franco, Fernando Henriqgue Cardoso, Luiz Incio Lula da Silva e Dilma
Rousseff com o intuito de verificar em seus programas as politicas desenvolvidas
com o objetivo de valorizar os professores, uma vez que a Constituicdo Federal de
1988 estabeleceu a valorizacdo de professores como um principio constitucional a
ser observado pelos sistemas de ensino.

Buscou-se compreender também a temdtica proposta no conjunto das
relacbes capitalistas de trabalho, entendendo-a como resultado do modo de
producdo e organizacdo dessa sociedade. Utilizou-se como referencial teérico a
ciéncia da historia por acreditar que a condicdo dos professores revela as
contradi¢cdes inerentes a esse processo de producao da vida material e social.

Procurou-se compreender a relacdo e a influéncia das organizacdes
internacionais na definicdo das politicas para a educac¢ao no Brasil, em especial do
BM e da OCDE com a finalidade de verificar possiveis aproximacdes de suas
orientacdes nas politicas e legislacbes para a educacdo brasileira no periodo
delimitado para este trabalho. O que esses organismos tém orientado em relagéo a
valorizagdo dos professores? E essa valorizacdo que interessa aos professores da
Educacéo Basica publica?

Constata-se que ha, desde a década de 1990, um consenso sobre a
necessidade de formar e valorizar os professores. Pensar em valorizagdo de
professores implica pensar em sua formagdo, pois ambas sdo indissociaveis. No

entanto, verifica-se que o discurso tem sido muito mais presente do que as acdes
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gue evidenciem compromisso com essa Vvalorizagdo. Mesmo quando direitos s&o
garantidos em leis aos professores, faltam politicas que deem materialidade a
garantia desses direitos. Situacdes como essas demonstram que nao basta a letra
da lei, € preciso vontade politica que se traduza em acgdes.

Nos governos de Fernando Collor de Melo e Itamar Franco verifica-se a
producdo de documentos que afirmam a importancia da formacéo e valorizacéo de
professores, no entanto, sdo poucas as acdes empreendidas para dar materialidade
a ela. A elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos em 1993, o
compromisso firmado no Pacto pela Valorizacdo do Magistério em 1994 sé&o
expressbes de reivindicagcbes politicas e sociais, pois embora representem
atendimento a recomendacdes internacionais, por ocasido, da Conferéncia Mundial
de Educacédo para Todos, de 1990, foram marcadas pela participacdo de entidades
educacionais e evidenciavam reconhecimento da situacdo dos professores no pais e
a necessidade do desenvolvimento de politicas que viabilizassem a reversédo da
situacdo denunciada. O problema reside no desenvolvimento de acbes que
evidenciem real compromisso com a valorizacao de professores.

Mesmo com a criagdo do Fundef pela Emenda Constitucional n°14/96, a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (LDBEN n° 9.394/96) e o Plano
Nacional de Educacéao (Lei n® 10.172/2001) no governo FHC, ainda assim n&o houve
o atendimento total dos interesses dos professores, pois se observa, sdo muitos os
interesses que permeiam esse processo. As recomendacdes previstas na LDBEN
sobre a valorizacéo e formacdo de professores de fato representam uma conquista
no campo da legislacdo educacional. No entanto, ha que se destacar que a mesma
Lei que previu a formacao inicial de professores em nivel superior permitiu a criacao
dos Institutos Superiores de Educacédo e das Escolas Normais Superiores e acabou
por fazer o que Saviani (2006, p. 9) classificou como “efetuar um nivelamento por
baixo”, desvalorizando a formacdo do professor e propiciando a este condicbes

precérias de formagéo, como prescreveu Dourado (2001, p. 51):

A situacdo docente, no Brasil, caracteriza-se, historicamente, por
insuficiente formacé&o inicial, baixos salérios e precarias condi¢cdes de
trabalho, o que tem aberto caminho, dentre outros, para um processo
de aguda proletarizacdo docente.
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O conceito de proletarizagdo docente se refere a precarizagédo do trabalho dos
professores no que tange a falta de valorizagdo dessa profissdo, caracterizada por
baixos salarios e aumento de doencas desenvolvidas em decorréncia das péssimas
condicbes de trabalho. A LDBEN, o Fundef e o PNE formulados em um momento de
mundializacédo do capital e permeados pela ideologia neoliberal, reforcou a ideologia
do Estado Minimo na configuragé@o das politicas para a valorizagdo de professores.

Com a insuficiente participacdo e responsabilizacdo do Estado e o maior
incentivo a iniciativa privada e voluntaria, focalizaram-se as politicas de valorizacao
docente no lema “fazer mais com menos” em nome da otimizagdo dos custos nessa
area.

As politicas de valorizacdo de professores evidenciam um processo de
desprofissionalizacdo e precarizacdo do trabalho docente. Essas acgfes sé&o
coerentes com o momento histérico, ou seja, com as reformas em curso que
caracterizaram o periodo da década de 1990 e se estenderam nesse inicio de
século. No que tange as reformas da década de 1990, Oliveira (2004, p. 1131)

assevera gue:

[...] tais reformas serdo marcadas pela padronizacdo e massificacdo
de certos processos administrativos e pedagogicos, sob o argumento
da organizagdo sistémica, da garantia da suposta universalidade,
possibilitando baixar custos ou redefinir gastos e permitir o controle
central das politicas implementadas. O modelo de gestdo escolar
adotado serd baseado na combinagdo de formas de planejamento e
controle central na formulacdo de politicas, associado a
descentralizagdo administrativa na implementagdo dessas politicas.
Tais estratégias possibilitam arranjos locais como a complementacao
orcamentaria com recursos da propria comunidade assistida e de
parcerias. A equidade far-se-ia presente sobretudo nas politicas de
financiamento, a partir da definicdo de custos minimos assegurados
para todos.

Em meio a essas politicas, nota-se a centralidade do papel do professor nao
no sentido de valorizacdo, mas de responsabilizacdo pelos resultados das politicas
implementadas, recaindo sobre ele a responsabilidade pela melhoria da qualidade
da educacdao, verificada por meio de avaliacbes externas, em geral orientadas por

agéncias internacionais. Oliveira (2004, p. 1131) pontua ainda que

A Expansdo da educacdo basica realizada dessa forma
sobrecarregarad em grande medida os professores. Essas reformas
acabardo por determinar uma reestruturacdo do trabalho docente,
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resultante da combinacdo de diferentes fatores que se fardo
presentes na gestdo e nha organizacdo do trabalho escolar, tendo
como corolario maior responsabilizacdo dos professores e maior
envolvimento da comunidade.

Essa situacdo em nada contribui para a construcdo de um sistema de
valorizacdo de professores, pois sua importdncia esta em se responsabilizar pelo
sucesso ou fracasso das politicas para educacdo, que, frisa-se, ndo € pensada
tampouco elaborada por eles, que em meio a esse processo sao destituidos da
funcé@o de pensar sobre a estruturagcdo do sistema. Nesse sentido, os professores
sdo meros executores de politicas que sdo definidas por outrem, e que vém
geralmente “de cima para baixo” e sem muito critério, porque comumente essas
politicas s@o pensadas em um contexto politico de organiza¢do dos governos, sejam
em nivel federal, estadual ou municipal.

Em meio as inUmeras responsabilidades atribuidas e assumidas pela escola
publica, os professores acabam por assumir funcées que vao muito além de ensinar,
e esse fato por vezes acaba por minimizar sua importancia como profissional
formado e qualificado para o exercicio da docéncia, que tem como atribuicdo
prioritaria ensinar. Essa situacdo se agrava em meio a politicas de incentivo ao

voluntarismo na area educacional, como ocorreu nos anos 1990.

Nesse contexto € que se identifica um processo de desqualificacao e
desvalorizacdo sofrido pelos professores. As reformas em curso
tendem a retirar deles a autonomia, entendida como condi¢do de
participar da concep¢do e organizacdo de seu trabalho. O
reconhecimento social e legal desse processo pode ser encontrado
na propria legislagdo educacional, ao adotar a expresséo
“valorizacdo do magistério” para designar as questdes relativas a
politica docente: carreira, remuneragdo e capacitacdo (OLIVEIRA,
2004, p. 1132).

As politicas desenvolvidas pelos governos nesse inicio de século XXI também
se comprometeram por meio de documentos e legislagbes com politicas de
valorizacéo de professores. No governo Lula foi aprovada uma série de legislacdes
que evidenciam a preocupacdo com a questdo da formacdo e valorizacdo dos
professores. Constitui-se referéncias desse governo a criagdo do Fundeb, em
substituicdo ao Fundef, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE); a
aprovacdo da Lei do Piso Salarial Profissional Nacional (Lei n°11.738/2008); a
instituicdo da Politica Nacional de Formacédo dos Profissionais do Magistério da
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Educacdo Basica; e a apresentacdo ao Congresso Nacional do projeto de lei do
novo Plano Nacional de Educacgdo. Verifica-se no desenvolvimento das politicas
para a educacdo no governo Lula, pouco compromisso com o Plano Nacional de
Educacao aprovado em 2001, no governo FHC. Ao invés de se comprometer com 0
PNE que representa a politica de Estado para a educacédo, lancou o PDE como
programa estratégico para melhorar a qualidade da educacdo e promover a
formacéao e valorizacao de professores.

O primeiro mandato do governo Dilma em relacdo a valorizacdo de
professores se destaca a aprovacdo da Lei n. 13.005/2014, que aprova o PNE
(2014-2024); o PNAIC e o PNEM. Juntamente com essas acdes tiveram
continuidade as politicas desenvolvidas no governo Lula. Ao analisar as
contradicbes das politicas para formacado e valorizacdo de professores no contexto
da aprovacao do PNE (2014-2024) Silva (2015, p.11) assevera que:

As contradicdes apresentadas se mantém e sdo decorrentes da
historicidade material nas atuais relacdes de producéo, portanto sdo
disputas hegemoénicas que, inclusive desvinculam formacéo,
valorizacdo, condicdes de trabalho e carreira. A analise na
perspectiva dialética da realidade, nesse caso especifico, formacao e
valorizagdo pode nos possibilitar compreender a formacéo docente
ao revelar o esvaziamento do trabalho docente de seu estatuto
epistemoldgico de ciéncia.

Ao analisar essa situacdo, had que se perguntar: As politicas educacionais
direcionadas aos professores da Educacdo Bésica ao longo desses anos pos-
Constituicdo de 1988 podem ser denominadas politicas de valorizacdo? Analisadas
sob a perspectiva da luta histérica dos profissionais da educacéo por valorizacao,
ndo é possivel evidenciar tais politicas como promotoras nem de reconhecimento
social e muito menos valorizacdo, pois elas tém se estruturado no sentido de
evidenciar o papel do professor como responséavel pela qualidade da educacgéo e
assim minimizar ou mesmo ocultar outros fatores fundamentais para entender esse
processo, que ndo se limita somente ao papel desempenhado pelo professor, que
embora de extrema importancia, ndo pode ser analisado de forma isolada do
contexto que o origina.

Como é possivel notar na trajetéria das politicas educativas de valorizacao
dos professores desenvolvidas pelos governos pdés-Constituicio de 1988 até o

governo atual, ndo h& uma ruptura no encaminhamento nem o entendimento quanto
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a relacao existente entre valorizacdo e qualidade na educacdo, sempre atrelando
valorizacdo a formacgédo dos professores e concebendo a formagdo como eixo
principal para a construcdo de uma pratica pedagdgica capaz de estabelecer as
condicbes ideais de um processo formativo necesséario a formacdo de um sujeito
com o perfil que responda as exigéncias e necessidades da sociedade atual e do
mundo do trabalho.

Defende-se que a reflexdo sobre a politica de valorizacdo do profissional da
educacao deve continuar, pois ainda ndo se conseguiu estabelecer uma politica real
de valorizagdo desse profissional, 0 que ocorre até o presente momento € uma
politica de responsabilizacdo quanto aos resultados dos processos educativos na
formacdo dos sujeitos e na atuacdo destes na sociedade, e ndo de fato um
reconhecimento e uma valorizacdo do professor que atua na formacéo dos sujeitos.
Continua-se a assistir a precarizagdo das condicdes de trabalho, baixas
remuneracdes e formacdes deficitarias, aligeiradas e distantes das necessidades e
interesses dos educadores. Todavia isso nao significa que nao tenha havido nenhum
tipo de avanco no que diz respeito a questdo da valorizacdo desses profissionais e
mesmo da atencdo a educacado. Significa que ainda ndo se alinharam os objetivos
entre os interesses econdmicos e educacionais. E fundamental, portanto, a
organizacao e luta dos setores organizados da sociedade e dos professores para a
construcdo de politicas e acBes realmente comprometidas com a valorizacdo dos

professores.
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