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ABSTRACT

The present monograph aims to describe and compare the first teacher training
courses to the first years of fundamental education teachers in Brazil and in Chile,
through bibliographical research. In order to do that, a study on history of education
and on the cultural and political formation of the teachers in each country is done,
since its beginning until the present time. A description of the educational system of
each country was necessary to correlate the training process of teachers of the same
fundamental educational level in each country, creating a base to compare different
educational systems of both countries. In the sequence, we analyzed the steps that a
student who intends to become a teacher of this level should take, considering the
kinds of course, establishments, laws and governmental projects that include this
specific group of future teachers. Finally, the research is closed with the development
of a conclusion that compares the main pertinent characteristics of both countries.

KEY WORDS: Education, Teacher Training, Fundamental Education.
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RESUMO

A presente monografia visa descrever e comparar a formacao inicial de professores
dos primeiros anos do ensino fundamental no Brasil e no Chile, através de pesquisa
bibliografica. Para isso, & feito um levantamento da histéria da educacdo e da
formagao politica e cultural do corpo docente em cada pais, desde seus primordios
até os dias atuais. Fez-se necessario relatar a descricdo do atual sistema de
educagdo em cada pais, criando uma base de comparagdo entre sistemas
educacionais diferentes, para equiparar a formagao de professores que lecionem no
mesmo nivel escolar. Em seguida, foi realizada a analise dos passos que o aluno
que pretende torna-se professor dos primeiros anos do ensino fundamental em
ambos os paises devem dar, observando os tipos de cursos, estabelecimentos,
legislagdo e projetos governamentais que envolvam este grupo especifico de futuros
professores. Finalizando a pesquisa, € desenvolvida uma conclusdo com o objetivo
de comparar as caracteristicas mais relevantes das diferentes estruturas de
formacgéo estabelecidas por cada pais.

PALVRAS CHAVE: Educag¢do, Formacao de Professores, Ensino Fundamental.
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Introducéo.

O processo educacional tem como meta a construg¢do de saberes, de
valores, e a formagdo de cidadaos prontos para atuar e transformar a sociedade na
qual estes estdo inseridos. Juntamente com outros fatores, como satde e bom
desempenho na economia entre outros, a Educacdo podera levar a um maior
desenvolvimento de um pais como um todo, sobretudo em paises em fase de
desenvolvimento como o Brasil e o Chile. No entanto, os percursos percorridos na
tentativa de alcangar o desenvolvimento desejado por um pais séo distintos dos
demais.

Nesse trabalho vamos realizar um estudo comparativo da formagao dos
professores no Brasil e no Chile. Consideramos que observar o outro nos faz pensar
criticamente em nossa realidade, em nosso caso, na realidade do Brasil na area da
formagdo de professores. Principalmente, se o outro em questio estiver em
condigcdes histéricas e econdmicas semelhantes e, no entanto, mostrar grande
movimentag¢do na area educacional e ser freqlientemente apontado como precursor
das mudangas educacionais na América Latina

Qual seria 0 motivo, entdo, da escolha de um pais como o Chile para
fundamentar uma comparagao com o Brasil? Dentro do cenario da América Latina,
composto por paises em diferentes fases de desenvolvimento, mas certamente
nenhum totalmente desenvolvido social e economicamente, o Chile demonstra um

crescimento estavel na média de 5,5%, ha vinte anos.

Nesse periodo, a proporgao de chilenos vivendo abaixo da linha da
pobreza caiu a metade, enquanto no restante do continente o
namero de pobres permaneceu, em média, inalterado. Se mantiver
esse ritmo de crescimento por mais uma duzia de anos, o Chile
alcangara renda per capita similar & de Portugal e a da Grécia,
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nagdes situadas no patamar mais basico do Primeiro Mundo. (VEJA,
edigdo 1907, 2005, p.47)

Para esse desempenho, a educacdo no Chile é colocada como um dos
principios basicos desse desenvolvimento a partir de varias reformas feitas nas
ultimas décadas. O Brasil possui uma populagdo e um territério onze vezes maiores
e uma economia que tem oito vezes o tamanho da chilena e, apesar dessa diferenga
n&o apresenta niumeros e desenvolvimento tdo satisfatdrios quanto o nosso vizinho.
N&o s6 para o Brasil, mas também para varios outros paises da América Latina o
modelo chilenc foi tido como uma referéncia de solugdo para as mazelas da
educacgao, campo importante para o desenvolvimento de um pais.

O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) mede o nivel de
desenvolvimento humano dos paises, utilizando como critérios trés indicadores;
educagdo, longevidade e renda. Em educagdo os indicadores sao a alfabetizagao e
a taxa de matricula. O IDH tem como objetivo ser um indicador da qualidade de vida
da populagdo, de um pals, estado, municipio ou regido, considerando aspectos mais
abrangentes dessa populag¢do, pois considera os aspectos econdmicos e outras
caracteristicas sociais, culturais e politicas que influenciam a qualidade da vida
humana.

O Relatério de Desenvolvimento Humano (RDH), emitido em 7 de setembro
de 2005 pelo PNUD, com o "ranking" de 177 paises e territérios, afirma que o IDH do
Brasil passou de 0,790 em 2002 para 0,792 em 2003, ocupando a 63° (sexagésima
terceira) posigéo no ranking de IDH, este resultado mantém o Brasil entre as nagdes
de meédio desenvolvimento humano. O Chile € ¢ 37° no ranking, com IDH de 0, 854,

O IDH varia de zero (0), em paises com nenhum desenvolvimento humano até um
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(1), paises com desenvolvimento humano total. Paises com IDH de zero até 0, 499
tém desenvolvimento humano considerado baixo, os paises com indices entre O,
500 e 0, 799 sdo considerados de médio desenvolvimento humano e paises com
IDH superior a 0, 800 tém desenvolvimento humano considerado alto.

Dito isso, se faz interessante na area da Pedagogia tentar entender por quais
meios se da a formagédo dos professores, uma vez que essa € uma pe¢a chave do
processo educacional, por quais caminhos uma pessoa que deseja seguir essa
profissédo no Chile deve percorrer para integrar esse cenario de sucesso de seu pais.
E, mais interessante ainda, comparar essa formagdo com a realizada no Brasil para
observarmos se poderiamos aprender com a experiéncia chilena.

Para compararmos a formacéo inicial de professores do primeiro segmento do
ensino fundamental entre Brasil e Chile se faz necessario tracar aspectos historicos
e culturais de importante relevancia para o cenario atual na formagédo do

professorado, pois,

tratar de conhecer as diferentes solugbes que os outros paises e
outros povos ddo a seus problemas, a suas instituigbes, como no
caso da educacio, sempre foi um meio de desenvolvimento e de
enriqguecimento. Mas para fazer comparac¢des além da dificuldade
de entender as diferentes linguas e seus complexos significados,
existem os problemas do conhecimento e da interpretacdo de sua
histdéria e de sua cultura. (FRANCO, hitp://www.scielo.br/scielo.php?
Script=sci_arttext&pid=S010073302000000300011&Ing=pt&nrm=iso,
acessado em 30/03/2007).

Esta pequena pesquisa introdutéria tera como intuito deixar claro que os dois
paises estdo dentro de um patamar sécio-econdmico similar que dara base a

comparagao no que diz respeito a educagado.
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Analisando mais especificamente a Educacido, é necessario estudar o
panorama educacional nos dois paises. Apés abordar o cenario educacional de cada
pais, poderemos passar ao aprofundamento da analise dos percursos que uma
pessoa precisara percorrer para se tornar um professor e o perfil sécio-econdmico
desse professor, ou seja, quem é esse professor. Os procedimentos metodolégicos

basearam-se em pesquisas bibliograficas
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CAPITULO 1 - Contexto histérico educacional do Chile e sua atual estrutura

educacional.

No periodo colonial, a escola apareceu no Chile como uma instituigdo
importada e pouco desenvolvida pelos colonizadores espanhéis. A primeira
revolugdo educacional naquele pais se fez mais fortemente quando foi instalada a
Republica. O sistema puUblico de educag¢éo foi inaugurado na década de 40 do
século XIX, quando também foram fundadas a primeira Escola Normal e a
Universidade do Chile, dando inicio a formagdo docente e algumas escolas. O pais
independente que estava nascendo via na educacdo uma maneira de assegurar a
sua legitimacgéo e desenvolver uma identidade nacional.

Em 1860, foi promulgada a Lei Orgénica de Instru¢do Primaria, que estimulou
a oferta do servico publico de educagéo primaria, gratuita e de responsabilidade do
Estado Nacional, mais do que das municipalidades ou da iniciativa privada. Estas
escolas também deveriam atender as meninas. Ja em 1879, a Lei de Educacao
Secundaria e Superior, fomentou o aumento de estabelecimentos secundarios e
técnicos, assim como o nimero de alunos matriculados nestes.

Tais leis ainda nao eram suficientes para que a promocédo da universalizagéo
da educacdo primaria fosse eficaz. Por esse motivo, em 1920, foi oficializada a
obrigatoriedade da instrugdo primaria por todo o Chile, procurando-se aumentar o
acesso as escolas, através Lei de Educagéo Primaria Obrigatéria, apesar da forte
resisténcia das classes dominantes que eram contra essa lei. Como conseqgléncia,
observa-se uma continuada expansdo tanto da educagado primaria quanto da
educagido secundaria desde a segunda metade do século XIX, dando inicio a

massificagdo da Educagdo no Chile.
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A dita massificagdo teve maior impulsc durante o governo do presidente
Eduardo Frei Montalva (1964-1970), quando foram definidos os limites do ensino
obrigatério em 8 anos, o curriculo foi modernizado, assim como as praticas
pedagoégicas e a cobertura da malha escolar expandiu-se, aumentando o nimero de
alunos matriculados. Aumentou, também, o acesso a universidade, melhorando do
nivel profissional do professorado.

O governo seguinte, do Presidente Salvador Allende (1970-1973) buscou uma
reforma que diminuia os limites entre escola e trabalho, procurou centralizar os
niveis escolares (basico, médio, humanistico e técnico-profissional) em uma s6
organizagédo, orientada por principios socialistas — a Escola Nacional Unificada
(Escuela Nacional Unificada). Tal tentativa foi um dos estopins para a crise da
democracia chilena, pois a oposigdo ndo concordava com a orientagdo marxista
dada ao alunado em todo o Chile.

O ano de 1973 €& um divisor de aguas na histéria do Chile, e
consequentemente, no percurso da educa¢do também, que, até esse momento
encontra-se sob a responsabilidade do Estado. A massifica¢gdo da educagédo atuou
na queda da taxa do analfabetismo, construiu com a idéia de cidadania e
democracia politica, acelerou o processo de urbanizagdo e industrializagdo
ajudando, ainda, no combate dos problemas sociais como saude publica e nutrigdo,
embora ainda encontremos massas populares sem acesso as escolas e problemas
quanto a qualidade destas.

Em 1973 ocorreu o golpe militar e foi instalado o Governo das Forgas
Armadas, liderado pelo General Augusto Pinochet, que colocou a educagdo no nivel
de seguranc¢a nacional. Dessa forma a principal atividade estatal quanto a educagéo

era o controle dos professores, disciplinamento da cultura escolar, mais
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modificagdes do curriculo escolar principalmente no de histéria e de ciéncias sociais
de acordo com a nova ideologia do Estado. O movimento de expanséo da educagao
iniciado no século anterior desacelerou, ou até mesmo retrocedeu, durante o
governo militar.

Os estabelecimentos educacionais eram, até esse momento, figados ao
Ministério da Educagdo. A partir da instalagdo do governo militar, tais
estabelecimentos foram transferidos para administragdo municipal e para a iniciativa
privada, muitos desses pensando somente nos lucros ja@ que n&o havia um
mecanismo de regulagio e fiscalizagdo minima por parte do Estado. A privatizagdo
foi fomentada em todos os niveis, chegando até a universidade que deixou de ser
prioridade do Estado, dando for¢a a muitiplicagdo de estabelecimentos de nivel
superior com niveis de qualidade altamente desiguais. Movimento este que continua
até os dias de hoje. Foi o fim da educag¢do superior gratuita. Todos esses
estabelecimentos passaram a obedecer a légica do mercado, exigindo de seus
alunos o pagamento de mensalidades.

Para uma viséo global do que vem acontecendo na educacéo chilena, faz-se
imperativo observar principalmente as duas ultimas décadas que marcam uma
profunda mudanga do papel do Estado na eduéagéo. Durante a década de oitenta o
Estado chileno reduziu a sua atuagdo nesta area, diminuindo drasticamente os
recursos a ela destinados, aumentando presenga de entidades privadas na
educacgdo. Essa situagao comegou a mudar durante os anos noventa, periodo no
qual houve um aumento substancial dos recursos e da atividade estatal na
educagdo, fazendo com que a iniciativa privada estabelecesse um papel de
regulador do sistema. No entanto, houve refor¢go dos estabelecimentos particulares

subvencionados que comegaram nesta época a cobrar mensalidades dos alunos,



I3 DDIDDDINAIINNINIIINIIIINIIININAIIIIIIDDIDIDIDNDININDIDNDIDIIINIINID

19

sem diminuir a subvencao recebida pelo governo. Foi, portanto, uma protegéo ainda
maior da privatizag&o que ditadura havia estabelecido. No periodo ditatorial, a escola
subvencionada que cobrasse taxas dos alunos, teriam cortes significativos na
subvencdo recebida, justamente para desestimular tais cobrangas. Com isso
percebemos que a privatizacdo do sistema educacional n&o foi fortalecida somente
durante a ditadura Pinochet.

Durante a década de noventa houve uma profunda mudanga estrutural do
sistema educacional baseada reformas que afetaram o professorado, o
financiamento dos estabelecimentos escolares, tempo de escolaridade e o tempo de
obrigatoriedade escolar e uma reforma curricular que abarca desde a educagao
infantil a educagdo média. Na era pds-ditadura de Augusto Pinochet, ja nos anos 80,
o governo eleito ndo tinha condigdes politicas para mudar a Constituicdo e, com
isso, 0 sistema educacional estabelecido durante a ditadura. A saida foi fazer uma
nova estruturacdo do sistema educacional chileno, priorizando acordos salariais e
trabalhistas mais justos pelo menos para o professor. Como nao havia maneira de
mudar a Constituicdo, & com isso a privatiza¢do instaurada pela ditadura, houve a
tentativa de diminuir seus efeitos negativos.

Em 1996, houve a Reforma Educacional procurou fortalecer o
profissionalismo docente, melhorar os estabelecimentos escolares e estabelecer
uma grande reforma curricular.

Nas ultimas quatro décadas, a educagdo no Chile passou por uma revolucao.
Primeiro, abriu as portas para a totalidade das criangas e jovens entre 6 e 17 anos.
Em seguida, aumentou a participa¢ao da rede particular subvencionada e transferiu
para os municipios a responsabilidade de administrar escolas e oferecer ensino

profissionalizante. A batalha dos 15 Ultimos anos foi no sentido de melhorar a
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qualidade do ensino e de garantir bons resultados na aprendizagem para todos os
alunos. Essa série de a¢des culminou em uma ampla reforma do sistema, iniciada
no governo do presidente Eduardo Frei (1994-2000) e que estd em curso até hoje,
sob o comando do sociélogo Cristian Cox. A ultima reforma constitucional realizada

em 2003 elevou para 12 anos a educagao obrigatéria e universal.

1.2 Estrutura do sistema educacional chileno.

O sistema educacional chileno estd baseado na Constituicdo Politica da
Republica do Chile (1980), que coloca a educagao basica como obrigatéria e da Lei
Orgénica Constitucional de Ensino — LOCE (Ley Orgéanica Constitucional de
Ensefianza) de 1990. O Estado tem o dever de prover educagéo basica gratuita no
qual toda a populagéo deve ter acesso e os pais tém o direito e o dever de colocar
seus filhos em escolas publicas ou particulares para o processo de educacio.

A sua estrutura é composta por. educag¢do infantil (pré-escola), educagao
basica, educagao meédia, educacéio diferencial e a educacg@o de jovens e adultos, e a
educagao superior.

A pré-escola compreende a educagdo no periodo de oitenta e quatro dias de
vida aos seis anos de idade e € dividido em trés etapas: para criangas de zero aos
dois anos ha a creche, de dois aos quatro anos de idade a crianc¢a frequenta o nivel
médio da pré-escola e dos quatro aos cinco anos e seis meses de idade ha o nive!
de transi¢do. Apesar de nédo ser considerada como educagdo obrigatéria, a pré-
escola é regulamentada pelas Junta Nacional de Jardins de Infancia (JUNJI), ligada
ao Ministério da Educa¢do e Fundacdo Nacional para o Desenvolvimento do Menor

(INTEGRA), ligada ao Ministério do Interior.
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A educacgio geral basica estende-se desde os 6/7 anos aos 13/14 anocs de
idade, sendo, portanto, composta por oitoc anos de estudo. Estes oito anos de
estudos estdo divididos em duas fases com quatro anos de duragéo cada. A primeira
fase tem um conteudo basico com abordagem mais global e a segunda fase, com 0s
quatro anos restantes (do quinto ao oitavo anos), com disciplinas e atividades de
formagao mais especifica. A educagéo bésica é obrigatdria, podendo ser realizada
em escolas publicas ou particulares, através do aprendizado do contetido minimo
obrigatério necessério para a continuagdo do ensino formal. O curriculo basico deve
conter disciplinas como Linguagem e Comunicagdo, Matematica, Ciéncias,
Tecnologia, Artes, Educagao Fisica, Religido, idioma estrangeiro, Estudos Naturais e
Estudos Sociais. Existem diferentes modalidades do ensino basico, voltadas para
educacdo rural, para jovens e adultos, para os indigenas (tribos Mapuche ou
Aymara) e educag¢do especial.

A educacdo média é a continuagdo da educagio geral basica, na qual a
maioria dos alunos tem entre 13/14 aos 17/18 anos e ndo é considerada obrigatéria
pela legislagdo do Chile. Neste segmento os alunos podem escolher entre duas
vertentes: a educacdo média de carater humanistico-cientifica, com duragdo de
quatro anos e com contetido amplo e geral, € a educagéo técnica profissionalizante,
que combina os estudos mais gerais com a formag¢do para o trabalho nas areas
agricola, industrial ou comercial. Esta ditima tem duragdo de quatro a cinco anos,
dependendo da area escolhida e tem como caracteristica a formagdo para o
trabalho. Em termos legais, as duas modalidades permitem a continuacdo dos
estudos em nivel superior, no entanto, sabe-se que os alunos egressos de cursos
profissionais ndo possuem grandes condi¢cdes para concorrer com os demais alunos

nos exames de admisséo a universidade.
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O quarto nivel de educacéo é a educagéo superior, a qual o aluno se habilita
apds concluir a educagio média e ter alcangcado uma pontuacdo minima na Prova
de Aptidao Académica (PAA). Existem trés tipos de estabelecimentos: as
universidades, os institutos profissionalizantes e os centros de formagao técnica.

As universidades oferecem cursos com duragdo de quatro anos e cursos
técnicos com duracéo de dois anos. Esta previsto em lei (Artigo 52 da Lei Orgéanica
Constitucional do Ensino — LOCE) que o total de dezessete carreiras sao
exclusivamente universitarias: Agronomia, Arquitetura, Bioquimica, Direito,
Engenharia Civil, Engenharia Comercial, Engenharia Florestal, Farmacia,
Jornalismo, Medicina, Odontologia, Psicologia, Quimica, Veterinaria, e, destaque
para Educacio Basica, Educagdo Média e Educagdo Infantil. Somente as
universidades podem outorgar titulos académicos de bacharelado, licenciatura,
mestrado e doutorado. Existem, no total, 67 universidades estatais e privadas. No
entanto, o entendimento sobre a universidade estatal no Chile é diferente do que
encontramos no Brasil. Tais universidades publicas n&do s&o completamente
gratuitas para seus alunos, ndo séo sustentadas pelo poder publico em diferentes
esferas (Federal, estadual e municipal) como no Brasil. As ditas universidades
publicas no Chile possuem uma participag¢éo financeira do Estado que néo passa de
30% dos seus orgamentos anuais, como podemos entender através das palavras de

Ubaldo Zuiiiga (2002, p.5) , Reitor da Universidade do Chile:

Atualmente, as universidades publicas existem praticamente apenas
pelo nome e forma juridica, ndo tém um apoio fundamental de parte
do governo, ndo tém financiamento governamental, que Ihes permita
operar em sua missdo fundamental. Eu diria que talvez exista um
equilibrio entre as universidades plblicas e algumas universidades
privadas, que também tém um aporte financeiro por parte do
governo. No Chile, atualmente ha 67 universidades, das quais 16
sio publicas, que nés chamamos universidades estatais, do Estado-
Nagdo. O aporte do Estado a essas 16 universidades n&o supera
30% de seu orgamento anual. Os estudantes pagam taxas que
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alcangam trés mil dolares anuais e isso representa cerca de 40% d‘o
orgamento da universidade. No Chile praticamente n&o ha mais
diferenga entre universidades publicas e privadas, a ndo ser que nos
queiramos manter a missédo de universidade pdblica, mas
evidentemente nos custa muito fazé-lo com um financiamento desse
tipo. Estamos empenhados em conseguir financiamento para cobrir
projetos que ndc sdo rentaveis, que o mercado ndo paga. As
universidades publicas existem por lei, nés as chamamos de
estatais, porque tem um regime juridico que as associa ao sistema
publico do pais, que define os trabalhadores das universidades
como empregados publicos.

Na década de 80, a educacédo superior deixou de ser uma prioridade do
Estado. Como conseqiiéncia, observou-se a proliferagdo de universidades privadas,
com niveis de qualidade dispares. Dentro da mesma logica de privatizagéo, ocorreu
o fim da educagao superior gratuita.

Os Institutos Profissionalizantes oferecem cursos profissionais e técnicos,
exceto das carreiras exclusivas das universidades e também nao podem emitir
titulos de bacharelado, licenciatura, mestrado e doutorado. Todos os Institutos sdo
privados, assim como os Centros de Formacgdo Técnica, que somente oferecem
cursos técnicos com duracao de dois anos.

O sistema educacional chileno esta organizado de forma descentralizada.
Ainda durante a ditadura de Augusto Pinochet nos anos 80, houve uma das maiores
reformas educacionais do pais que iniciou um intenso processo de privatizacao e
descentralizagdo através da municipalizagdo de todo o sistema basico e médio, até
entdo vinculados, em sua maioria, ao governo federal. Essa reforma foi precursora
das mudancas na América Latina. Apesar do pioneirismo, foi por demais criticada e
vista como uma estratégia para isentar o governo federal de sua responsabilidade
com o financiamento da educacdo. Quanto a privatizagdo, esta aconteceu através

da transferéncia de fundos publicos para o sistema privado.
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Os estabelecimentos escolares sdo administrados tanto por pessoas fisicas
quanto por instituicbes diversas tanto municipais como particulares, denominadas
em espanho! de “sostenedores”, que em uma livre tradugdo para a Lingua
Portuguesa seriam os financiadores. Estes sdo uma figura juridica que assumem a
administragcdo e funcionamento de um ou mais estabelecimentos educacionais,
cumprindo a legisiagao vigente, recebendo em troca a subvencéo do Estado. A partir
da caracteristica de cada “sostenedor”, as escolas chilenas podem ser classificadas
de quatro maneiras quanto ao critérioc administrativo-financeiro e s&o oferecidas
através de um sistema gque compreende o setor publico e o setor privado: as escolas
municipais, as escolas particulares pagas (sem subvencdo estatal), as escolas
particulares subvencionadas pelo Estado e as corporagdes empresariais que
administram estabelecimentos educacionais. As escolas municipais sao as escolas
publicas mantidas com contribuigbes estatais, enquanto as escolas particulares-
subvencionadas sdo mantidas através de um sistema partilhado de mensalidades
pagas pelos estudantes adicionados a contribuicdo do financiamento fiscal do
governo. J& as escolas particulares pagas ndo recebem nenhum tipo de ajuda
estatal e sdo mantidas através do pagamento regular de mensalidade por parte dos
estudantes e de recursos privados. Por fim, as corpora¢bes empresariais que
administram estabelecimentos educacionais, ou como também s&o chamadas, D.L.
3166, lembrando o decreto que criou esse tipo de concessdo. A maior parte dos
estabelecimentos D.L. 3166 sdo administradas e mantidas por empresas e por seus
sindicatos e voltam-se mais para a o ensino técnico-profissional.

O setor publico, tanto municipal quanto o particutar subvencionado, agrupa a
maior parte dos estudantes da educagéo basica e média, chegando, em 1998, a um

patamar de 89%. O total de 80% dos alunos matriculados em escolas publicas
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estuda em periodo integral. Cerca de 11% dos estudantes do ensino geral basico,
portanto, encontra-se matriculado nos estabelecimento particulares. As proporgoes
mudam quando focamos na regido metropolitana, que concentra mais de 1/3 da
popula¢do escolar do Chile e onde a participagdo das escolas particulares e das
subvencionadas aumentam consideraveimente, deixando claro que as escolas
municipais tém mais forga no interior do pais.

As trés grandes caracteristicas da educagéo chilena, a massiva privatizagao,
a diminuigdo dos gastos publicos e o sistema de financiamento da educac&o atraves
das escolas subvencionadas s@o apontadas como os grandes responsaveis pela
deterioragdo do sistema educacional e o crescente nivel de desigualdade deste.
Segundo o Presidente do “Colégio de Professores”, Jorge Pavez Urrutia, "¢ uma
realidade que a subvengéo que entrega o Estado, tanto aos financiadores municipais
como os particulares subvencionados, muitos destes ultimos com fins lucrativos, néo
contam até esta data, com um minimo de regulagdo e fiscalizagdo por parte do
mesmo” (2003, p. 78, tradugdo nossa)

No que diz respeito a qualidade da educagdo e da infra-estrutura dos
estabelecimentos do sistema educacional chileno, foi estabelecido, em 1988 o
Sistema de Medigdo de Qualidade da Educagéo (Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacion) — SIMCE. Tal sistema baseia-se em provas com objetivo a
avaliagdo do rendimento escolar dos aiunos em disciplinas tidas como basicas,
como castelhano, matematica, ciéncias sociais e ciéncias naturais. As duas
primeiras disciplinas séo aplicadas a todos os estudantes nos 4° e 8° anos da
educagdo basica, enquanto as duas outras disciplinas apenas para grupos menores
suficiente para formar uma amostra. A partir de 1996, o SIMCE também foi aplicado

para ¢ segundo ano da educagao media.
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Outro projeto bastante aclamado é o Projeto 900 Escolas, ou somente P-S00
que tem como meta principal distribuir recursos compensatérios destinados a
escolas mais carentes. Este projeto inaugurou o inicio da chamada discriminagéo
positiva na educagdo chilena, dando atengdo especial através destes recursos
compensatorios destinados as 900 escolas com os piores resultados de
aprendizagem em todo o pais, as mais carentes. Esse programa fornece material
didatico, montagem de bibliotecas de ensino, melhorias das condigGes fisicas das
instalagdes, desenvolve workshops de aprendizagem em horarios alternativos para
criangas com atraso escolar ou com problemas sécio-afetivos. Monitores da
comunidade, que s&o bolsistas capacitados pelo Ministério da Educagéio do Chile
(MINEDUC), dao oficinas para os docentes. As escolas atendidas por esse projeto
aumentam as pontuacdes no sistema de avaliagdo numa propor¢do superior a
obtida pelas demais.

Além desses, ainda existem diversos outros projetos como: financiamento de
projetos elaborados pelas escolas, que devem competir entre si para a obtencgéo de
recursos {Projetos de Melhoria Educativa - PME); melhoria das condigdes fisicas e
instalagdo de bibliotecas em todas as escolas fundamentais € médias - urbanas e
rurais (Programa de Mejoramiento de la Calidad e Equidad de la Educacion Basica -
Mece-Basica, Programa de Mejoramiento de la Calidad e Equidad de la Educacion
Média - Mece-Média); introdugdo, no ensino médio, de atividades curriculares
eletivas, que procuram contemplar as caracteristicas da cultura jovem (Actividades
Curriculares de Libre Eleccion- Acle); a instituicdo de concurso de bolsas de estudos
no exterior para professores; Programa Enlaces, que até 2000 forneceu a todas as
escolas medias e a 50% das escolas basicas equipamento de informatica; avango

para o estabelecimento da Jornada Escolar Completa - JEC -, que pretende
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estender o horario diario das aulas - do ensino fundamental e médio - por dois
periodos (manhad e tarde). Estes sdo exemplos de projetos do Ministéric da
Educagdo do Chile com a finalidade de transformar uma estrutura de sistema

educacional decadente para uma estrutura mais dinamica e desenvolvida.
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CAPITULO 2 - Breve histéria do professorado no Chile.

As principais caracteristicas do professorado chileno estabeleceram-se na
segunda metade do século XIX e no inicio do século XX. O histérico desta profissao
esta intimamente relacionado com o Estado desde o inicio, uma vez que a educagao
foi um dos recursos para propagar a nova ideologia politica de um Estado que
buscava a independéncia politica de seu colonizador, a Espanha, durante todo o
periodc de 1810 a 1818. Através do movimento conhecido como “primeira
profissionalizacéo”, o Estado chileno comegou a organizar o processo educacional,
através da imposicdo de exigéncias e caracteristicas que um individuo deveria ter
para atuar como professor, bem como o estabelecimento de critérios que deveriam
ser levados em conta na escolha de tais individuos que atuariam nas escolas.
Houve, também, a organizacido de questdes técnicas de como o professor deveria
atuar em sala. O Estado foi figura chave na formacgdo da classe docente atraves de
acdes com o objetivo de profissionalizar o exercicio da carreira de professor,
estabelecendo os requisitos para o desempenho da profissdo. Todas essas regras
estdo dispostas no “Regulamento para Professores de Primeiras Letras”, de 1813, e
& o marco inicial do estabelecimento da profissdo docente naquele pais.

A primeira escola normal do Chile foi fundada em 1842, chamada de Escola
Normal de Preceptores, pelo educador argentino Domingo Faustino Sarmiento. No
entanto, o maior desenvolvimento da profissdo aconteceu realmente apés 1850,
quando o Estado arcou com a regulamentacdo da profissdo de professores das
escolas publicas, com a destinagdo de recursos publicos para a remuneragéo dos
professores e com a propagagdo de Escolas Normais, principalmente voltadas as

mulheres, para a formagao de professores do ensino primario. Houve, ainda, a
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fundacgdo do Instituto Pedagégico da Universidade do Chile, com a intengéo de
formar os professores do ensino secundario, que praticamente monopolizou a
formagdo de professores em disciplinas para o ensino secundario até meados do
século XX. Em contraponto ao preparo de professores para o ensino secundario em
universidade, observou-se o pouco preparo para os professores da escola primaria.

Segundo Prieto,

houve um arduo esforgo estatal para formar professores, uma vez
que a demanda foi sempre maior que a oferta de professores
formados. Como consequiiéncia, houve sistemas para incorporar
pessoas com escolaridade elevada efou com outras formacgbes
profissionais, mas sem formagdo pedagégica, especialmente na
educacéo primaria. (2003, p. 456, tradugdo nossa).

Apesar do esforco pela formagdo do professor, a escola primaria ainda
absorvia a mdo de obra que nio era preparada especificamente para a area de
educagdo. O ensino secundario tinha o respaldo da universidade para formar o seu
profissional docente, ja o ensino primério poderia contar com profissionais egressos
de outras areas de trabalho, apesar da existéncia das escolas normais para a
formagao de professores primarios, onde os alunos que haviam finalizado o 6° ano
do ensino primario poderiam iniciar o curso normal, gratuitamente e em regime de
internato durante os seis anos seguintes. Nesse periodo, os normalistas ndo sé
estudariam as disciplinas gerais, mas também recebiam a formacg&o pedagodgica. No
entanto, o nimero de professores formados nas Escolas Normais ainda nao era
suficiente para cobrir a demanda na area, sobrando espago para pessoas sem
formacdo em educagdo para cobrir tais espagos,

A “Escuela Normal de Varones” formava professores que atuariam como
professores formadores nas demais escolas normais, diretores e pessoal

administrativo que atuariam nas escolas. Esta escola era considerada “Escola



DIDINDIINIINIIINIIINNDIAIDINDIAINIIAIINDINIIIIIIIDIINIINDNDDINIIINNNDINDNINDNID

30

Normal Superior” por atuar em um nivel acima do ensino secundario, mas ainda nao
seria uma universidade.

Ao fim do século XIX, o governo chileno selou um acordo com a Alemanha no
intuito de melhorar e unificar a qualidade do ensino. Miss6es docentes chegaram da
Alemanha difundindo a pedagogia de Herbart, encarregando-se pela gestdo das
escolas normais, fundando o Instituto Pedagégico e introduzindo a dimensé&o
cientifica na produgdo dos saberes sobre educagdo escolar. A “pedagogia do
interesse” de Herbart deixou influéncias até os dias atuais, através da tradigdo de
“estudos do meio”, forte caracteristica encontrada nas escolas do Chile hoje em dia.

A formacgéo do profissional da educagéo ficava a cargo do Estado, desde os
professores formados nas Escolas Normais, conhecidos como “Professores do
Estado”, voltadas para o ensino primario, até os formados no Instituto Pedagogico
da Universidade do Chile. Estes professores tinham um forte compromisso com a
escola publica, ainda que esse sentimento tenha aos poucos desaparecido ao longo

dos anos.

2.1 A atuacdo politica do professorado chileno e a sua formagao profissional.

Desde o inicio, a relagdo entre Estado e professores demonstrou-se muito
forte, tornando-se mais e mais estreitas e, também, mais e mais conflituosas. |sso
pelo motivo de que cada vez mais o Estado exigia professores de qualidade, por
prover a formagdo profissional por ele considerada elevada aos professores,
contratando-os na qualidade de funcionarios publicos com todos os direitos a esses
reservados, como estabilidade empregaticia, em troca de salérios insuficientes. O

Estado nao estava preparado para arcar com os recursos financeiros necessarios
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para custear a multiplicagdo do nimero de professores formados e suas demandas
coorporativas. Criou-se, assim, um descompasso entre o que o Estado prometia e o
que realmente era realizado.

A situagdo de profissionais da educagdo formados, com promessas de
direitos mal cumpridas e a possibilidade de achatamento de seus salarios, uma vez
que o pagador, ou seja, o Estado, ja ndo tinha condigbes de manter a sua palavra de
bom pagador e de mantenedor de boas condigdes de trabalho, fez surgir, no comego
do século XX uma forte organizagdo sindical e profissional dos professores dos
sistema escolar publico, formando uma classe coesa. Tal sindicato foi chamado nos
primérdios de “Asociacién General de Professores em Chile”. Considerando-se o
cendario iatino-americano, € notavel, a precoce organiza¢gdo do sindicato de
professores. JA em 1927 essa organizagdo, formada por professores primarios
oriundos de camadas médias mais baixas, tinha bastante for¢a social e politica. Para
exemplificar essa forga, o sindicato foi capaz de propor uma reforma educacional de
carater integral, ou seja, embasada em uma concepgao sistémica da organizagédo
educacional publica. A concepg¢ao unitaria e integradora da reforma tinha por
objetivo superar a segmentagéo do sistema educacional, estando orientada por uma
ideologia igualitaria e com justica social. Essa proposta da Associagdo de
Professores acabou sendo derrotada por outra agenda de reforma, esta elaborada
por um conjunto de autoridades educacionais, docentes da universidade e figuras de
destaque de organizagbes sociais e culturais diversas, em maioria integrantes de
camadas médias e superiores da classe média. De todo modo, a tradicdc da
organizagdo docente no Chile marca uma diferenga na América Latina e tem
desdobramentos importantes na atualidade. Mesmo assim, o sindicalismo marcou

de maneira intensa a historia do professorado chileno como organizador de
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mobilizagbes e greves por seus direitos, principaimente a partir dos anos 40. O
sindicalismo docente defendia a presenga interventora reguladora e de planejamento
do Estado e a educagdo publica em prol de um desenvolvimento produtivista.

Esse professorado organizado foi bastante ativo. Na década de 1920
colaborou com a formulagdo da lei de educagdo primaria obrigatéria no Chile.
Durante a década de 1930, o sindicato atuou em defesa da ampliagdo da rede
publica de ensino. Neste mesmo periodo o sindicato preocupou-se ndo s6 com a
questdo econdmica da categoria, mas também com a orientagio da fungdo do
professor, através da exigéncia da preparagdo especial para o exercicio da
profissdo, através da certificagdio em Pedagogia, reconhecida como a disciplina
matriz na formagao do profissional, principalmente na educagéo primaria, para haver
uma base tedrica e cientifica para fundamentar uma profisséo. Era uma tentativa de
evitar a crescente formacdo barata de novos educadores, principalmente na
educacéo primaria, sem uma boa qualidade, na tentativa de atender a presséao pela
expansao da educacao.

A décacada de 40 € marcada pelo aumento do nimero de Escolas Normais,
como uma resposta a necessidade de cada vez mais professores e & procura de
interessados na profissdo, que se mostrava bastante respeitada pela sociedade em
geral.

Durante a década de 50, o Estado ja ndo conseguia manter os niveis de
remuneracac do professorado. Para compensar as ja consideradas baixas
remuneracdes, o Estado oferecia oportunidades de emprego com estabilidade mais
possibilidade de participagdo nas tomadas de decisdo. Ficava cada vez mais dificil

para o Estado solucionar essa questdo salarial.
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No geral, os professores viam-se na situagcdo de servidores publicos
orgulthosos por sua vocagdo. Apesar de todo o esfor¢o na busca de uma fungéo
técnica embasada em teorias educacionais e na eleigdo da Pedagogia para dar essa
base tedrica, a vocagao continuava falando mais alto. A populagdo em geral, e até
mesmo os proprios professores, esperavam abnegacdo, entrega e afetividade por
parte dos profissionais que se envolviam na area educacional, especialmente na
educacgdo primaria. Essas trés caracteristicas eram refor¢adas pela feminilizagéo do
corpo docente.

Em 1967, foi decretado a elevagéo da formagdo normalista ao nivel superior,
igualando-se as universidades pela necessidade de elevar o nivel da formag&o
docente.

Esse quadro seguiu até a década de 70. Em 1973, temos a grande maioria
dos docentes tidos como funcionarios publicos, ligados ao Ministério da Educagéo,
alcancando um bom reconhecimento social e profissional e participando da
formagdo de politicas educativas, do melhoramento de suas remuneragoes,
alcancando entre os anos 1970-1973 os maiores niveis de renda.

Profundas mudancas nesse cendrio aconteceram por causa da ditadura.
Nesse periodo, os gastos publicos em educagdo diminuiram consideravelmente,
repercutindo diretamente nos salarios dos professores. Além dessa quest@o
econdmica, os professores ainda foram reprimidos, perseguidos e torturados. A sua
organizacgao principal — o Sindicato Unico dos Trabalhadores da Educagéo (SUTE),
que agrupava os trabalhadores desse setor, docentes e ndo docentes, foi deixado a
margem da lei.

Nesta época, a administragio das escolas passou a ser realizado por mais de

350 municipios. Essa descentralizacdo impulsionou a proliferagdo das escolas
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particulares, fortalecendo a tendéncia privatizadora e deixando estes
estabelecimentos entregues ao mercado, assim como seus professores. Tal
descentralizagdo também enfraqueceu a unidade que fortalecia a categoria dos
professores em tornc de um s6 objetivo, como a conquista de direitos empregaticios
e a possibilidade de opinar sobre curso que a educagdo deveria tomar no pais. Os
professores além de perderem seus direitos passaram a depender de seus
empregadores que agiam de acordo com o que pedia o mercado, diminuindo os
salarios dos docentes. Essa tendéncia abalou a cultura sindical historica,
enfraqueceu a formagéo inicial dos docentes, uma vez que os estabelecimentos de
formacdo (universidades e escolas normais) estavam empobrecidos, n&o s6
financeiramente, mas também culturalmente, por causa da constante vigiléncia do
governo militar. Os professores chilenos que antes tinham uma auto-estima em alta
por sua situagdo perante a sociedade que os respeitava, por fazer parte de uma
classe coesa e forte por causa dos sindicatos e reconhecida por seu empregador
através dos diversos beneficios conseguidos, apds a ditadura militar encontrava-se
com a auto-estima abalada.

Em 1973, havia 17 Escolas Normais por todo o Chile que eram responsaveis
pela formagdo de professores do ensino bésico. Todas essas escolas tiveram suas
aulas suspensas pelo governo militar e seus alunos foram direcionados para as
universidades, que passaram a ter a exclusiva responsabilidade da formagéo
docente no pais. Os argumentos usados para justificar tal atitude foram que as
universidades teriam maior possibilidade de formar professores em mais alto nivel
do que as escolas, apesar de ja serem consideradas do mesmo nivel. Por isso,
acredita-se que as reais justificativas seriam a necessidade de desarticular as

escolas normais — vistas como estabelecimentos altamente politizados para o
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cendrio da ditadura — além do alto custo financeiro que representavam para aquele
governo. Foi um alto impacto para a escola normal, pois teve a sua funcéo diminuida
e enfraquecida, passando a atender aos alunos que n&o conseguiriam entrar em
alguma universidade. Passou a ser uma forte alternativa de mobilidade social para
as classes médias e baixas da sociedade, principalmente nas regides rurais com
poucas oportunidades de profissionalizagao.

Em 1981, os cursos de formagido de professores em todos os niveis foram
decretados como “ndo universitarios” e foram reestruturados como Academias
Superiores ou Institutos Profissionais. O tradicional Instituto Pedagégico da
Universidade do Chile foi, entdo, transformado em Academia Superior em Ciéncias
Pedagoégicas. Somente os professores formadores que nao eram considerados
subversivos pelas autoridades militares permaneceram na Academia. Sob o novo
enfoque educacional, os antigos preceitos autoritarios e disciplinadores retornaram a
formagao dos professores, em contraste com as modernas concep¢Oes tedricas de
Educacdo aquela época. Atuaimente, a antiga Academia Superior em Ciéncias
Pedagdgicas tornou-se a Universidade Metropolitana de Ciéncias da Educac¢do e
restaurou a sua tradicdo na formagdc de professores. No entanto, a sua histéria
serve como um exemplo do que os estabelecimentos educacionais sofreram no
periodo da ditadura militar, afetando a qualidade da formagao docente em todos os
estabelecimentos no Chile.

Esse periodo caracterizou a inconstancia das decisbes, exemplificada com a
incorporacdo das escolas normais as universidades e, logo depois, seu
rebaixamento, juntamente com a formagéo de professores de ensino secundario, ao
nivel “nao-universitario”. Em 1987, a Academia Superior em Ciéncias Pedagdgicas,

citada acima, foi reintegrada a categoria de Universidade de Ciéncias da Educacao.
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Finalmente, o Ultimo ato do governo militar, em 1990, trouxe a formagéo docente em
seus VArios niveis de volta as universidades. Essa instabilidade afetou as instituicoes
de formacdo docente, mostrando a desvalorizagdo da Educagdo e, como
consequéncia, do professor, diminuindo o interesse de jovens pela profisséo.

Durante todo o tempo de existéncia, desde o século XIX com grande
influéncia alemi até 1973, a formagdo dos professores em escolas normais sofreu
poucas variagbes, apesar das mudancas dos referenciais teéricos e do
desenvolvimento na area educacional ocorrida nesse periodo. Ate mesmo ao passar
para a responsabilidade das universidades, as caracteristicas fundamentais do curso
de formagdo continuaram semelhantes & anterior. A formagao docente apdia-se na
preparagdo metodolégica teérica do futuro professor. O estagio nas escolas através
da observagdo de aulas em escolas de aplicacao, anexas as escolas normais e
universidades foi perdendo a forga durante a ditadura. A parte tedrica é baseada
principalmente em disciplinas ligadas a Psicologia e, secundariamente, a Sociologia
e Filosofia.

Com o fim do governo militar, em 1989/1990, foi instalado © regime
democratico que procurou desenvolver uma série de programas e politicas de
emergéncia para enfrentar os problemas mais graves legados do periodo da
ditadura. Os governos da década de 90 até os dias de hoje tém elaborado politica
para o magistério dentro das condigbes de gestao descentralizada e competitiva que
foi estabelecida no periodo militar. Apesar deste quadro de descentralizagéc e de
ndo ser o empregador direto destes professores, o Estado chileno assumiu a
melhora das remuneragdes, mesmo que moderada, mas continua, assim como uma
politica de fortalecimento da classe docente, que se viu enfraquecido ac longo do

periodo da ditadura. Apesar dos esforgos, 0s criticos, entre eles o proprio Sindicato
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dos Professores, afirma que tais melhoras e protegdes nédo seriam suficientes para
resgatar a cultura gremial que tanto caracterizou a classe até ser enfraquecida pelo
governo militar, apesar de apoia-las. Por outro lado, os empreséarios que se
fortaleceram com a privatizagdo da educagéo, véem tais politicas como retrocesso e
assistencialistas. No entanto, a baixa remuneragdo ndc era o Unico problema
enfrentado pela classe docente no periodo de transicdo da ditadura para a
democracia, conhecida como “Concertaciéon Democratica”. A situacéo caracterizava-

se, também, pelos seguintes problemas:

¢ Diminuigdo do nimero de estudantes matriculados em carreiras pedagoégicas
iniciada em meados dos anos oitenta, tanto na educacio basica quanto na
educacgao secundaria. Os aspirantes a professores da educag¢do basica eram
menos da metade do que em 1981, e em educagédo média era 42% menos.

e Menor qualidade académica dos alunos matriculados em carreiras
relacionadas a educagdo comparadas com os que ingressavam em outras
carreiras universitarias

e Baixa gualidade dos programas de formagdo docente, pouco atualizados
quanto aos requerimentos da Reforma Educacional que foi feita no inicio dos
anos noventa, destacando-se a desvinculagao da formacdo teérica da
questao da pratica.

+ Percepgao negativa dos estudantes sobre sua prépria formagao.

o Preparagédo insuficiente dos docentes formadores, com pouca producédo
académica.

e Infra-estrutura e recursos didaticos insuficientes. Tecnologia quase

inexistente.
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» Precaria coordenagdo dos departamentos académicos responsaveis pela

formacéo docente.

A grande reforma educacional dos anos 90 no Chile pode ser dividida em
duas fases. A primeira fase concentrou-se em trés pilares basicos: a geragéo de
uma politica de reformulagdo do financiamento da educagdo; a melhoria dos
estabelecimentos educacionais, principaimente os mais carentes, através de seu
aparelhamento com recursos didaticos computadores, assessoria técnica entre
outros; e a melhoria da condi¢do profissional dos professores, tanto no que diz
respeito a remuneracdo, quanto ao seu desenvolvimento profissional. A educacio
basica foi o primeiro enfoque desta reforma.

Em um segundo momento, mais especificamente em maio de 1996, foi
iniciada a reforma curricular, contemplando quatro medidas principais: a continuagao
da melhoria da educagdo basica e inicio de novos programas para a educagdo
média; ampliagdo do desenvolvimento profissional dos professores; aumentar o
tempo da jornada escolar e reforma curricular.

A década de 90 foi de extrema importdncia no desenvolvimento e
fortalecimento profissional da classe docente, com medidas e conseqUéncias que
influenciam até os dias de hoje a formacdo do professor no Chile. Apds o
enfraquecimento da classe com a quebra do poder do Sindicato nacional dos
Professores, a descentralizag¢do, a privatizagdo, a municipalizagdo acontecidos nos
anos 80, os novos governos democraticos estabeleceram medidas que
possibilitaram um salario minimo, treinamento profissional, estabilidade no emprego,
adicionais por antigiiidade, reconhecimento de qualificagcBes profissionais e

beneficios para o trabalho em areas dificeis, entre outros.
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CAPIiTULO 3 — A Formagio do Professor dos primeiros anos do Ensino Basico

no Chile.

Como vimos, a formagéo de Professores de Ensino Basico teve seu inicio no
século XIX, nas escolas normais. Essas escolas tiveram um franco desenvolvimento
durante o século XX, até a década de 80, quando a ditadura militar de Augusto
Pinochet decide pelo término das escolas normais, argumentando motivos
econdmicos e politicos. Os alunos matriculados, bem como os recursos destinados
as escolas normais, foram transferidos para universidades préximas. Apesar do fim
das escolas normais, muitos professores formadores perceberam a possibilidade de
reunir a formagdo de professores do ensino bésico e do ensino secundario na
mesma instituicdo. Dessa forma, eliminava-se o conceito normalista que se mantinha
desde o século XIX e, também, o descompasso entre o ensino na primeira fase com
a segunda fase da educacgdo. No entanto, houve descontentes com a decisdo de
findar as fungdes da escola normal, pois acreditavam que a justificativa tinha fundo
politico e econdémico.

Durante todo o periodo ditatorial a formagdo de professores passou por
diversas mudancgas, mas a partir da Lei Organica Constituinte de Ensino (LOCE), de
1990, a situagdo estabilizou-se. A LOCE estabeleceu que os professores de
educacéo secundaria e basica deveriam possuir, no minimo, o grau de licenciatura
emitido por uma universidade. Os Institutos Profissionais que na data da
promulgagao da LOCE ofereciam a formagéo docente foram permitidos a continuar o
trabalho, no entanto, ndo estdo autorizadas a oferecer novas carreiras.

Outra importante medida promulgada na LOCE foi o principio de “Autonomia

Universitaria e Liberdade Académica”. Esse principio defende o poder dos
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estabelecimentos de educacg&o superior para decidir por si mesmas como devem ser
cumpridas as fungbes de docéncia, pesquisa, extensdo, assim como a fixagdo de
seus projetos e programas de estudo. Refere-se, ainda, a possibilidade de
estabelecimentos educacionais serem abertos, organizados e mantidos, desde os
requisitos da lei sejam cumpridos, sob a autoridade do Ministério da Educacgéo. Fica
caracterizada, assim, a autonomia das universidades privadas de funcionamento e
planejamento da execugdo do ensino, no entanto, sempre sob as vistas do Estado.
Em 21 de maio de 1996, o presidente Eduardo Frei Ruiz-Tagle anunciou uma
série de medidas chamada “Jornada Escolar Completa®, vista como a espinha dorsal
da reforma da qualidade educacional chilena dos anos 90, cujas consequéncias
impulsionaram fortemente ao desenvolvimento profissional docente. Com
financiamento puablico, que s&o administradas de diferentes formas pelos
estabelecimentos que o recebe, as inovadoras medidas de destaque dessa reforma

relativas a formagao dos professores que podemos destacar s&o:

» “Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial - PFFI” (Programa de
Fortalecimentoc da Formagédo Inicial). Este foi um dos programas mais
importantes da década de 80, juntamente com o “Programa de Becas”’, no que
diz respeito & formagdo de professores. Este programa foi uma maneira de
adaptar os professores a nova realidade que a reforma educacional dos anos 90,
atraves da implementagdo de projetos elaborados por essas faculdades e
aplicados a seus alunos, dentro dos parametros estabelecidos pelo Ministério da
Educacéo, ou seja, foi uma maneira de colocar em pratica as mudangas feitas
nas leis, na teoria. Podemos tomar como um exemplo a seguinte situacdo: as

novas diretrizes estabelecidas pela reforma educacional exigiam que os alunos
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do curso de Pedagogia deveriam estar em contato com as escolas desde o inicio
de seu curso de formag¢do, com isso o contato dos alunos de Pedagogia
diretamente com a escola desde o inicio de sua formagéo foi fortalecida, ao invés
dos futuros professores entrarem na escola somente no final da sua formag&o. O
PFF! tornou possivel a pratica desta nova lei através do financiamento da
vinculagao do sistema escolar com a universidade e a exigéncia da apresentacgao
dos compromissos e estratégias tragados para a realizacdo desta. Havia o
financiamento publico, mas por outro lado havia, também, a comprovagdo da
pratica realizada. O contato mais estreito entre universidades e Ministério da
Educacdo possibilitou, também, a elaboragéo conjunta de padrbes de avaliacao
professores, assim como das proprias instituicdes formadoras. O PFFI distribuiu
durante cinco anos seguidos uma quantidade equivalente a 30 milhdes de
délares entre as 17 instituicdes cujos projetos foram concedidos por processo de
concorréncia publica, o que cobriria cerca de 78% de estudantes de Pedagogia.
Ao final do programa pode-se perceber o aumento da procura pelo curso de
Pedagogia devido ao sucesso e divulgagado dos seus resultados. Com o término
deste programa especifico para a formagéo de professores, segue vigente o
programa MECESUP (Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion

Superior), que também trabalha com projetos de todas as carreiras universitarias.

“perfeccionamento  Fundamental” (Aperfeigopamento  Fundamental). Este
Programa foi organizado pelo Ministério da Educagao através de cursos para a
capacitagdo massiva sobre os contetdos e enfoques disciplinares dos novos
curriculos do ensino basico e médio, ministrados pelas universidades. Os cursos

aconteciam duas vezes em cada ano letivo: um curso de 70 horas durante as
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férias de verdo e atividades de aprofundamento durante as férias de inverno. O
curso poderia ser presencial ou a distancia. O curso era gratuito e voluntario e

contou com a participacao de cerca de 85% dos professores.

Tabela 1: Docentes participantes em cursos de Aperfeicoamento para a reforma curricular

Nivel/ano 1999 2000 2001 2002
Basico 22143 27.050 26.615 23.530
Médio 11.174 13.107 15.672 9.770

Fonte: MINEDUC

“Programas de Becas”. Programa voltado para o incentivo de estudantes que se
destacaram no ensinoc médio e que gostariam de ingressar no curso de
Pedagogia na Universidade. Os estudantes devem prestar a prova de acesso a
universidade e, se aprovados, receberdo uma bolsa de estudos até o término do
curso, assim como uma ajuda de custo para a compra de livros e outros materiais
didaticos. Mais de 1200 alunos ja se beneficiaram deste programa, graduando-se

professores desde a implementac¢édo deste, em 1998.

“Premios de Excelencia Docente’. O SNED - Sistema Nacional de Avaliagéo do
Desempenho dos Estabelecimentos Educacionais Subvencionados foi criado em
1996 com o intuito de identificar as escolas de methor desempenho que recebem
subvencdo estatal, particulares ou municipais, de cada regido. As escolas
qualificadas como excelente recebem incentivos através da subvengdo por dois
anos e estd estabelecido que 90% deste montante devem ser destinados ao
grupo de professores deste estabelecimento. Por isso, o SNED também e um

prémio ao desempenho docente e busca aumentar a motivagdo destes no
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desempenho de suas fungbes. Como os parametros utilizados pelo SNED sao
plblicos, eles acabam tornando-se um guia informativo sobre a qualidade das
escolas para as suas comunidades e servindo como base de comparagédo entre

diferentes escolas.

“Programa de Pasantias y Diplomados” (Programa de Estagiarios e Diplomados),
um programa de desenvolvimento profissional de estudos no exterior. Todos os
anos um grupo de professores é selecionado pelo Ministério da Educagéo para
estudar em universidades estrangeiras ou para conhecer centros educativos em
outros paises para conhecer diferentes praticas escolares de sucesso. Os
diversos paises escolhidos sdo Alemanha, Inglaterra, Franga, Bélgica, Espanha,
Holanda, lIsrael, Nova Zelandia, Estados Unidos, Canada, México, Cuba,
Argentina, Brasil, Peru, Coldmbia e Porto Rico. Até 2002 foram beneficiados
5.060 professores oriundos de todo o Chile e _de todos os niveis do sistema

educacional.

Tabela 2: Cobertura do Programa de Pasantias y Diplomados

Ano 1996 | 1997 | 1998 |1999 | 2000 | 2001 | 2002 | Total

Docentes | 588 796 902 936 916 462 460 5.060

Fonte: MINEDUC

Programa ENLACES. Este programa foi inicialmente criado para a educagéo
basica, mas foi logo expandido para a educagdo média. O objetivo deste
programa foi fornecer computadores para uso dos alunos nas escolas, promover
acesso as novas tecnologias de informagdo e comunicagido e capacitagdo dos

professores ao uso destas tecnologias. Ao final de 2002, 89% das escolas de
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ensino basico foram beneficiadas por este programa. A capacitagdo docente a
essas novas tecnologias é apoiada por 24 universidades, tem uma duragéo de
dois anos, 100 horas de treinamento e acontece nas proprias escolas onde os
professores participantes trabalham. Depois do fim do curso ha apoio técnico e
oficinas de atualizacdo duas vezes por ano. Cerca de 70% do total de
professores de todo o pais ja haviam sido capacitados até o fim de 2002. Foram

investidos US$ 145 milhdes no periodo entre 1992 e 2002.

Quando essas medidas foram langadas em meados da década de 90, sabia-
se que o efeito do seu impacto na formagdo da cultura docente seria lento, e néo
imediato, uma vez que a renovagdo de todo o pensamento de uma classe se da ao
longo de anos. Por isso, os professores chilenos ja sentem as primeiras reais

mudangas desse grande investimento realizado ha uma década, através do

fortalecimento do profissionalismo da profissdo docente. Segundo Prieto, "o

prometido em 1996 vem sendo cumprido. Iniciado em 1997 ou 1998, os diversos
programas foram desenvolvidos, em geral conforme metas e programagdes.”

(PRIETO, 2003, p. 486, tradugéo nossa).

A “Jornada Escolar Completa” abriu a possibilidade para uma importante

quantidade de professores a oportunidade de trabalhar em tempo integral e,

exclusivamente, em somente uma escola.

3.1 Caracteristicas do processo de formagao docente.

A duracdo do curso a formagéo de professores de educagao geral basica em

Institutos Profissionais tem durag¢ao de oito semestres e a duragéo do curso para a
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formagdo de professores e Licenciatura em Educagdo Geral Basica em

universidades, de dez a doze semestres, dependendo da instituicdo.A maioria dos

cursos & oferecida em dois horarios, podem ser cursos diurnos ou vespertinos.

Existem também programas de cursos a distancia, no entanto, estes sdo muito

criticados pelo Sindicato dos Professores e por algumas universidades, pois s&o

considerados de menor qualidade e menos exigentes com seus alunos.

Baseando-se nas 17 instituicdes que participaram do programa FFID, a

organizagao curricular esta baseada nas seguintes areas:

a)

b)

d)

Formag&o Geral — disciplinas ligadas a Sociologia, Filosofia, Etica e Histéria da
Educagdo, ao sistema educativo entre outros. Segundo Avalos (2002), tais
disciplinas representam cerca de 5% do total de disciplinas do curso.
Especializagdo - disciplinas especificas ao nivel, no caso, voltadas
especificamente para a educagdo geral basica. Segundo Avalos (2002), as
disciplinas de especializagdo em educagio general basica representam cerca de
30% do total de disciplina do curso.

Profissional — disciplinas ligadas a Psicologia do desenvolvimento e educacional,
do processo de aprendizagem (organizagao curricular, metodologia e didatica,
avaliagao) conhecimentos instrumentais para o ensino como as tecnologias as
informacdo e comunicacdo, pesquisa. Segundc Avalos (2002), tais disciplinas
representam cerca de 40% do curso.

Pratica — Estagios em escolas, supervisionados desde os primeiros contatos com
escolas e aulas até a imersao continua e a pratica propria do ensino. Segundo
Avalos (2002), a pratica representa cerca de 25% do total do curso. E importante

frisar que a FFID proporcionou um aumento consideravel da presenca da pratica
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nas universidades. Antes desse programa, na década de oitenta a pratica
docente oscilava entre 5 a 10%, principalmente ao final do curso. Para poder
realizar a pratica, as universidades aumentaram os vinculos com escolas e
organiza¢des comunitarias e aumentaram o numero de professores supervisores

gue acompanham os estagiarios dentro das escolas conveniadas.

Através de todos esses procedimentos aqui relatados percebe-se a tentativa
de melhora na formagdo de professores para o ensino geral basico no Chile,
principalmente a partir da ditima década. O Programa de Fortalecimento da
Formagéo Inicial — PFFI, apesar de ter sido implementado em 17 universidades, que
representa cerca de 70% dos estudantes das carreiras ligadas a educacgo,
representou uma profunda mudang¢a do cenario da formagdo de professores em
todos os niveis. As universidades nao incluidas nesse programa acabaram por se
virem obrigadas a remodelar para conseguirem manter-se neste novo padrao
educacional. As conseqiiéncias mais evidentes de todo esse trabalho foi o
significativo aumento de estudantes interessados na carreira de professor e a
melhora da qualidade dos cursos de formag¢ao de professores, uma vez que o PFFI
e 0s demais programas, como o SNED acima citado, tornaram possive!l a avaliagcdo
dos cursos de formagao de professores, bem como a pratica propriamente dita dos
destes professores.

Apesar de todo o progresso na area, existem arestas a serem aparadas para a
melhoria do procedimento de formacdo dos professores para o nivel basico de
educacgdo. Os programas educacionais que atuaram diretamente na formacao dos
professores foram lancados pelo Ministério da Educag¢do, que, por esse motivo

readiquiriu uma importante posi¢gdc central no processo de formagéao de professores.
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Posigdo que havia sido perdida quase que por completo por causa das constantes
mudangas ocorridas durante a era da ditadura militar. Apesar do grande apoic do
Estado desde a década de 90, € importante frisar a responsabilidade da manutengao
do grau de qualidade dos estabelecimentos formadores de professores, uma vez
que estes sdo autdnomos. E fundamental o estabelecimento de programas
construidos em conjunto entre a iniciativa privada e o Estado para a manutengao
desse processo, que teve inicio ha muito pouco tempo, pois algumas tarefas ainda

se encontram pendentes, conforme Avalos (2002) afirma:

o Tornar os curriculos de formagao docente mais precisos, mais afinados com as
caracteristica do campo de trabalho onde esse futuro professor ira trabathar.

e Melhorar as condicdes para a produgdo de pesquisas dos académicos
formadores, bem como a pesquisa-a¢cdo dos estudantes em formagdc na
profissdo docente.

¢ Montar uma base permanente de dados que sirvam para detectar as
necessidades do sistemna educacional e melhorar a observacéo da eficacia dos
cursos de formacéo.

e Aprofundar os lagos entre as escolas e as universidades e melhorar a estrutura
organizacional da formacao docente nestas escolas que recebem os estagiarios,
gue ainda sao precarias.

« Estabelecer um sistema claro de apoio para os professores novatos, bem como o
de certificacdo a esses professores apés um periodo de probatério, no inicio de
suas carreiras. Estas duas ultimas iniciativas séo objeto de estudos do Ministério
da Educacdo, mas ainda nao foram incluidas em nenhum projeto para serem

postas em pratica. Acredita-se que o sistema de apoio aocs professores que
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ingressam na docéncia e a certificagdo de professores serviria como uma
presséo efetiva para as instituicdes formadoras se mantenham alerta no que diz

respeito a qualidade de seus cursos formadores de professores.

Algumas dessas agdes sdo de responsabilidade das proprias instituicées
formadoras, como a manutengédo da qualidade de seus cursos e de seus programas
curriculares, por exemplo. Sdo elas que mantém vivo o ritmo de inovagédo e
coordenam, na pratica, a grande variedade de programas voltados para a formagéo
de professores. Para isso é necessario que essas instituicbes estejam fortalecidas
em suas estruturas. No entanto, este trabalho deve ser feito conjuntamente com o
Estado através do Ministério da Educagido, que serve como uma entidade
coordenadora de todo o processo educacional, incluindo a formagdo docente em
todos os niveis, que seja um ponto de apoio para o encontro de informag&es sobre
todo o sistema, que conduza os estudos das necessidades do setor e que apéie com
recursos econdmicos projetos importantes para este sistema educacional. Essa
ac¢do coordenadora pode ser vista como um norte paré a manutenc¢do da qualidade
da formacgédo, dada a grande variedade de trajetérias de formacgao que é oferecida
pelas universidades, uma vez que estas sdo autdnomas para formar o curriculo que

estas achem interessante para o seu publico.



2932999999002 DIINIIINIDDINIIIIIDIIANAIINIINIINIINIID

49

CAPITULO 4 — Contexto histérico educacional do Brasil e sua atual estrutura

educacional.

A chegada dos portugueses no Novo Mundo trouxe também a Companhia de
Jesus, ordem religiosa conhecida por seu trabalho educacional e, principalmente,
missionario, em 1549. Seus membros eram conhecidos como Jesuitas e foram
responsaveis pela fundagéo das primeiras escolas elementares brasileiras baseadas
na Ratio Studiorum, que codificava a pedagogia dos Jesuitas, trazendo os moides
europeus de educagéo. As escolas e praticas educacionais estavam mais voltadas
para o ensino da pratica religiosa e a sua propagacdo, da catequese dos indios.
Para isso seria necessario que estes fossem ensinados a ler e a escrever. Ao longo
dos tempos, foram desenvolvidos cursos de nivel secundario, como os de Letras e
Filosofia, e de nivel superior, como os de Teologia e Ciéncias Sagradas para a
formacg&do de sacerdotes. Os Jesuitas mantiveram-se no comando da educagéo
brasileira durante duzentos e dez anos, até 1759, quando foram expulsos de todas
as colonias portuguesas. Foram instauradas aulas régias de Grego, Latim e
Retérica. As aulas eram isoladas, autbnomas e ndo pertenciam a uma escola, “nao
havia um curriculo (...) um conjunto de estudos ordenados e hierarquizados, nem a
duragdo prefixada se condicionava ao desenvolvimento de qualquer matéria. Os
alunos se matriculavam em tantas disciplinas que desejasse” (PILETTI, 1988). Todo
esse quadro era agravado pela inexistente formacdo de professores e pela
dificuldade de acesso a livros, uma vez que a imprensa aqui era proibida e a sua
importagao era dificil.

O resultado da expulsdo dos Jesuitas foi o desmantelamento do ja fraco

sistema educacional do entado Brasil colénia. A situagdo manteve-se abandonada até
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a chegada da familia real, em 1808. Esse fato transformou a coldnia em metropole e
trouxe muitas melhorias de ordem econémica, entre elas a Abertura dos Portos as
Nacdes Amigas, a fundagdo do Banco do Brasil;, e melhorias de ordem cultural,
como a fundacgao da Biblioteca Nacional, do Jardim Boténico, da Imprensa Régia, da
Academia Militar, Escolas de Direito, Medicina e Engenharia. No entanto, em pleno
século XIX, todas essas medidas nao significaram a formag¢do de um sistema de
educacdo brasileiro nem uma organizagdo de Universidades, apesar destas ja
serem comuns na Europa e, até mesmo, nas coldnias da América Espanhola, muito
menos uma rede de ensino primario.

Apds a declaragdo da Independéncia do Brasil, em 1822, foi outorgada a
primeira Constituigdo do novo pais, em 1824. Por ter sido elaborada sob os moldes
da liberal Constituicdo francesa, havia, em seu texto a mengéo oficial a instrugdo
primaria e gratuita a todos os cidaddos. Em 1827, foi aprovado um decreto que
exigia a criagdo de escolas primarias em todas as cidades, vilas e lugarejos,
Entretanto, essas leis nunca foram postas em pratica em todo o territério brasileiro,
mas aos poucos comegaram a surgir as primeiras escolas primarias e secundarias.
Também nao foram extintas as aulas avulsas, sem controle governamental.

No Ato Adicional a Constituicdo do Brasil, de 1834, a educagédo primaria e
secundaria foi passada as provincias que poderiam organiza-las como lhes
interessasse. O Governo Central ficaria responsavel pelo ensino superior, quase
inexistente. O sistema ficou descentralizado desde a sua criag@o e, apesar disso, 0s
primeiro estabelecimentos escolares comegaram a aparecer no cenario brasileiro,
inclusive escolas exclusivas para meninas. Todavia, nada de mais profundo e
concreto aconteceu na educagao brasileira até a proximidade da Proclamagéo da

Republica, quando a discussdo em torno da importancia da Educag¢do aumentou no
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pais. Tal discusséo fazia-se imperiosa, uma vez que os alunos matriculados nas
escolas correspondem a 12% da populagdo em idade escolar.

Com a Proclamag¢&o da Republica, periodo fortemente orientado pela filosofia
positivista, foi criado o Ministério da Instrucéo, Correios e Telégrafos e Benjamin
Constant foi empossado como o ministro e propondo uma reforma defendendo a
laicidade e liberdade do ensino e gratuidade da escola primaria. No entanto, para
retratar como a educagéo ainda nédc era o foco principal do Estado, a pasta da
educacéo estava sob o comando do mesmo ministério do que dos correios e
telégrafos, sendo que esta pasta recebia a maior parte do orgamento destinado ao
entdo ministério da Instrucdo, correios e dos telégrafos. Esse ministério teve a
duragéo de apenas dois anos, e ao fim deste, a pasta da Educagéo foi anexada ao
Ministerio da Justica e Negécios Interiores. Esse descaso das autoridades quanto a
educacéo pode ser observada no percentual de analfabetos, que chegava a 75% da
populagéo brasileira, em 1900. As poucas escolas publicas atendiam a classe média
€ aos ricos, que estudavam muitas vezes com professores particulares ou em
internatos nas capitais. As escolas rurais eram precérias e poucas para atender
grandes areas. Cada estado desenvolvia de maneira diferente a legislagéo
educacional, a estrutura e o funcionamento das escolas.

Dois movimentos ideolégicos desenvolvidos pelos intelectuais da época
marcaram o inicio do século XX, durante a Primeira Republica. O primeiro, chamado
de “entusiasmo pela educagao” era voltado para a ampliagdo do sistema escolar
para alfabetizacdo em massa teve inicio em 1887 a 1896 e entre as décadas de 10 e
20. Nesse periodo acreditava-se na solugdo dos problemas do pais estaria no
oferecimento da escola elementar par ao povo. O segundo foi chamado de

‘otimismo pedagégico”, de grande influéncia norte-americana, este movimento é
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mais voltado para as questbes didaticas e pedagégicas da rede escolar, uma
caracteristica mais marcante das décadas de 20 e 30. O primeiro visava o carater
quantitativo e o segundo “atuando em separado e até mesmo contra o entusiasmo, o
otimismo caracterizou-se por sua énfase nos aspectos qualitativos da problemética
educacional.” (GHIRALDELLLI, 1994, p.15)

Tais movimentos atingiram alguns governos estaduais, desencadeando uma
serie de reformas na estrutura do ensino primario, como em: 1920, em S&o Paulo,
por Sampaio Déria; 1922, no Ceara, por Lourengo Fitho; 1827, em Minas Gerais, por
Francisco Campos; em 1928, no Distrito Federal, por Fernando Azevedo; em 1928,
na Bahia, por Anisio Teixeira, estas reformas foram inspiradas pelas idéias da
Escola Nova.

Foi durante o periodo do otimismo pedagdégico que floresceu o Movimento da
Escola Nova, baseado nas teorias dos educadores americanos John Dewey e
William Kiipatrick. Nosso pais iniciava o processo de industrializagdo, que
demandava novas solugdes para educagio, era necessdrio formar mdo de obra
especializada para esse meio de produgdo gue se instalava no pais. O movimento
Escolanovista foi uma corrente pedagogica que questionou da pedagogia tradicional,
praticada, até entdo, nas escolas brasileiras. Os adeptos desse movimento
defendiam a universalizagdo da escola publica, laica e gratuita. O simbolo desse
movimento foi o Manifesto dos Pioneiros da Educagédo Nova, em 1932, redigido por
Fernando de Azevedo e assinado por 26 conceituados intelectuais da época como
Anisio Teixeira e Lourengo Filho.

Este documento é visto como um ponto de partida oficial para a renovagao
educacional brasileira ao defender a organizagdo do sistema educacional do pais,

estimulando o debate sobre o acesso a educac¢do e apontando os problemas e
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contradigdes que o pais enfrentava nessa area, exigindo, assim uma ac&o do Estado
uma vez que os alunos matriculados nas escolas correspondem a 30% da
populagédo em idade escolar.

O cenario politico para o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo foi a
Revolugéo de 30, quando se inicia a Era Vargas que duraria até 1945. Em 1930, foi
criado o Ministério da Educagao e Salde. A Constituigdo de 1934, pela primeira vez,
coloca a educagdo como um direito de todos, devendo ser ministrada pela familia
em conjunto com o Estado, direito reforgado na Constituicdo de 1937, que adicionou
o ensino profissionalizante, refletindo a necessidade de mao de obra para as
industrias que estavam crescendo. Esse periodo da Historia do Brasil € marcado por
forte presen¢a do Estado que, para assegurar o controle da sociedade e da nacéo,
impds com mao firme uma censura prévia aos meios de comunicagao e, também,
promoveu uma revisdo dos curriculos, impondo o ensino civico, dos desportos, de
canto coral, de desfiles, do ensino de trabalhos manuais em todas as escolas
normais, primarias e secunddrias e a edigdo de livros didaticos com propagandas do
governo Vargas. A Constituicdo de 1937 isenta o Estado do dever da educagéo,
passando-a para os individuos e suas familias, apesar de manter a rede de ensino
publico e exigir a obrigatoriedade do ensino primario. Em comparagdo com a
Constituicdo anterior, influenciado por um periodo renovador da educagdo, esta &
vista como um leve retrocesso, por causa da forte énfase ao ensino
profissionalizante que seria dirigido para as classes mais baixas e o ensino
intelectual para as elites.

Com o fim da Era Vargas, em 1945, foi elaborada uma nova Constituigdo com
caracteristicas mais liberais. Outorgada em 1946, a nova Carta reafirmou a

obrigatoriedade do ensino primario e retornou ao preceito de educagéo para todos
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defendido pelos Pioneiros da Educagdo, na década de 30. Designou, ainda, o
Estado a criar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (LDB). Tal Projeto
de Lei foi encaminhada em 1948 ao Congresso Nacional, mas s6 foi aprovada em
1961.

A educacéo brasileira nesta época estava dividida em cinco anos primarios,
quatros anos de ginasio e trés anos de colegial, que poderia ser o chamado classico
ou cientifico.

A decada de 50 é apontada como uma das mais prosperas no que diz
respeito a aplicagdo de praticas pedagdgicas inovadoras e que, até os dias atuais,
chama atencdo de educadores, como a fundacdo, em 1950, do Centro Popular de
Educagdo — CPC ~ na Bahia voltado para criangas de baixa renda, por Anisio
Teixeira, que colocou em pratica as suas idéias de escola-parque, escola-classe e
educagao integral; a criagdo de um Ministério préprio para a Educagio e Cuitura
(MEC), em 1953; aplicagdo das teorias de Paulo Freire na campanha de
alfabetizacdo de adultos em 45 dias no Rio Grande do Norte e Pernambuco, em
1961 e em 1962. O MEC lan¢a o Plano Nacional de Educagdo e o Programa
Nacional de Alfabetiza¢do, ambos baseados nas teorias de Paulo Freire.

Depois de treze anos de debates, é promulgada a Lei 4.024/61, em 20 de
dezembro de 1961, que regulamenta a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional. Promuigada em 1961, logo seria reformada em 1968 (Lei 5.540)
e em 1971 (Lei 5.692/71), devido aos novos rumos que a Historia Brasileira tomou, a
partir de1964.

Com o golpe militar ocorrido em 1964, todas as iniciativas educacionais de
cunho revolucionario e/ou que tentavam resolver o problema do analfabetismo foram

extintas e seus idealizadores, vistos como subversivos e perigosos para o governo



IIIIDIAINIIODINDDIAIIIDIDRDIIDINIIIDIDIANDIINADDIINDIDIINDINDNNDIIINIINDND

55

militar, foram cassados efou exilados, entre eles, Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro,
Paulo Freire, entre outros. Varios professores foram presos, assim como muitos
alunos pelo Decreto-Lei 477, de 1969, que determinava as infragées disciplinares
praticadas por professores, alunos, funcionarics ou empregados de
estabelecimentos de ensino publico ou particulares. E promulgada, em 1971, a Lei
5.692/71 que regulamenta o ensino de primeiro e segundo graus. Entre outras
determinagdes amplia a obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos, une o
antigo primario ao ginasial, eliminando o exame de admissdo e criando a escola
Unica profissionalizante.

Com a abertura politica, percebeu-se o quanto a educacgao estava distante de
propostas relativas a questdes de cunho pedagdgico. A educagdo neste momento
estava mais ligada a questdes de cunho politico e, até mesmo, de cunho econdmico
apenas. Em 1988, o projeto de Lei da nova LDB comegou a ser trabalhado, mas s6
em 1892, o Senador Darcy Ribeiro apresenta um novo projeto que foi aprovado em
dezembro de 1996 e que rege a educacgéo no pais até os dias atuais. £ importante
relatar, também a série de programas que tem sido aplicados em busca da melhoras
da educagao no pais, como Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educagao
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB, Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educa¢édo Basica - SAEB, Exame Nacional do Ensino
Médio - ENEM, Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica — IDEB, Prova Brasil, Exame Nacional de

Desempenho de Estudantes — ENADE, entre outros.



IINIDIDIDIAIDIAIIIAIDIAIIDIIADINIIAIIADDNIIINDINININIIANININDNDNDAIANDDNDNIIND

56

4.1. Estrutura do Sistema Nacional de Educacéo Brasileiro.

O sistema nacional de educagao brasileiro é regido pela Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) numero 9.394, de 20 de dezembro de 1996, também conhecida como
Lei Darcy Ribeiro, regulamentada por resolugbes do Conselho Nacional de
Educagéo — CNE, cumprindo com suas fungbes normativas e de supervisdo e do
Ministerio da Educacéo, que sdo os 6rgaos maximos deste sistema. Estes érgdos
estabelecem, portanto, as diretrizes e bases da educag¢io nacional em cada esfera
administrativa ~ federal, Distrito Federal, estadual e municipal, englobando
instituicbes publicas e privadas. A LDB, apoiada pela Constituigdo Nacional de 1988
determina a educag¢do como um direito de todos e dever do Estado e da familia.

Podemos classificar o sistema educacional brasileiro de trés formas: quanto a
esfera administrativa, quanto a origem do financiamento e quanto ao nivel da
escolaridade. Quanto a esfera administrativa, a Constituicdo e a LDB néo
estabelecem de maneira clara um sistema nacional de educagdo, mas, sim,
diferentes esferas administrativas que devem organizar seus proprios sistemas de
educac¢do separadamente, em regime de colaboracido entre si. Muitas vezes, esses
sistemas se justapdem. Por isso o sistema educacional nd@o possui divisdes
estanques, no que diz respeito ao nivel que cada esfera do Poder Publico deve se
responsabilizar. Esse sistema divide-se da seguinte maneira, quanto ac nivel de
escolaridade: a educagdo infantil, o ensino fundamental, o ensino médio, ensino
superior e a pés-graduagio. Caracterizado pela descentralizagéo, tanto a Unido,
quanto os estados, o Distrito Federai & os municipios tém a responsabilidade de
organizar a Educacao em suas proprias esferas de agéo e trabalhar junto a Unido de

maneira a colaborar no desenvolvimento dos sistemas de ensino. A LDB define a
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natureza dos diversos estabelecimentos educacionais quanto aos niveis
educacionais, suas respectivas esferas de administragéo e quanto & natureza de seu
financiamento e € nesse momento que a justaposicdo supracitada pode ocorrer. O
sistema federal de ensino compreende as instituicdes de ensino superiores publicas
e privadas e os 6rgaos federais de educacdo. O sistema estadual, por sua vez,
compreende estabelecimentos de ensino mantidos pelo Poder Pudblico, portanto,
universidades, escolas de ensino fundamental e médio publicas, bem comoc as
escolas de ensino fundamental e médio particulares. O sistema municipal engioba
as “instituicées de ensino fundamental e de educagéo infantil mantidas pelo Poder
Pablico municipal” (LDB Art. 18), bem como as instituicdes de educa¢do infantil
particulares.

De maneira geral, fica entdo estabelecido que os estados e o Distrito Federal
tém a responsabilidade, através das Secretarias de Educagao, de oferecer o ensino
fundamental e médio. Os municipios tém a competéncia de oferecer a educagao
infantil em creches e pré-escolas e, também, o ensino fundamental. A Unido, além
de administrar principalmente as universidades publicas, tem a incumbéncia de
“coordenar a politica nacional de educagao, articulando os diferentes niveis e
sistemas e exercendo fun¢do normativa...” (LDB, Art. 8°), definir as grandes linhas
do projeto educacional do pais, organizar e financiar o sistema federal de ensino,
promovendo, prioritariamente, a educacdo de nivel superior. Entretanto, segundo
Muranaka e Minto (2001, p. 49), pode haver a “transferéncia dessa responsabilidade
para a Unido na eventual impossibilidade de essas esferas cumprirem o que thes foi
determinado.” Dessa maneira podemos perceber que cada esfera de administragdo

publica ndo é responséavel apenas por um segmento da educagdo, como no caso do
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ensino fundamental que é objeto de trabalho tanto dos municipios, quanto dos
estados e até mesmo da Unido.

Quanto a questdo de financiamento da educacgfio, o sistema nacional de
educacdo no Brasil é composto tanto pelo setor publico, com estabelecimentos
mantidos pelos Poderes Publicos em seus varios niveis, quanto pelo privado,
mantidos e administrados “por pessoas juridicas ou fisicas do direito privado” (LDB
Art. 19), sendo que este deve seguir as normas gerais da educagdo nacional,
cabendo ao Estado a autorizagéo e a avaliagdo de sua qualidade.

A Constituicdo Federal, Artigo 213, possibilita, ainda, a destinagdo de
recursos publicos, submetidas a controle publico destas verbas, repassados para as
escolas comunitarias (ligadas a sindicatos e cooperativas), confessionais (religiosas)
ou filantrépicas (que possuem Certificado de Entidade de Fins Filantropicos
cadastrados junto ao Conselho Nacional de Assisténcia Social).

A divisdo quanto ao nivel de escolaridade fica assim estabelecida:

A educagdo béasica é formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e
ensino médio. A primeira etapa da educagéo basica & a educacgéo infantil. Esta pode
ser oferecida por estabelecimentos publicos municipais ou estabelecimentos
privados, & um direitc de todas as criangas de zero a seis anos de idade, um dever
do Estado, no entanto ndo é obrigatério. Apesar disso, esse foi um grande avango
trazido pela Constituicdo de 1988, concernente a educagao infantil. Dessa forma,
cabe as familias decidirem se matriculam ou n&o suas criangas menores de sete
anos nessas escolas, apesar de ser altamente recomendavel. Atende ao plblico
composto por criangas de zero a trés anos nas creches, e nas chamadas pré-

escolas, para criangas de quatro a seis anos de idade.
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O ensino fundamental, nivel de ensino priorizado como publico, gratuito e
obrigatério, ao qual todos os cidaddos devem ter acesso. Pode ser oferecido por
estabelecimento privados ou publicos estaduais ou municipais, para um publico, em
torno, de seis a catorze anos de idade durante oito anos. E importante ressaltar que
no ano de 2010 todas as escolas deverdo adaptar-se para que o Ensino
fundamental seja dado em nove anos, segundo a Lei Federal 11.274, sancionada
em 2006. No entanto, muitas escolas no estado do Rio de Janeiro mudario somente
a nomenclatura, pois tais escolas ja adotavam o ensino fundamental em nove anos,
uma vez que os alunos comegavam o ensino fundamental na classe de
alfabetizagéo (o chamado CA) e cursavam mais oito séries, terminando na 8?2 série,
somando no total nove séries de ensino fundamental. A Lei 11.274 tambéem
estabelece que o ensino fundamental inicie aos seis anos de idade. A LDB
possibilita que a segunda etapa da educagdo basica (12 a 4 séries) seja organizada
ndo apenas por séries anuais, mas também por periodos semestrais, por ciclos,
grupos ndo seriados baseado na competéncia e na avaliagdo diagndstica entre
outros critérios que quebra o modelo seriado, classificatorio.

O ensino médio, a etapa final da educagao basica, tem duragdo minima de
trés anos para alunos oriundos do ensino fundamental, com idades e torno de
quinze a dezoito anos. Esta previsto na LDB que o Estado devera dar “progressiva
extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio” (LDB Art. 4°). Isto
significa a sua progressiva universalizagdo como um direito do cidaddo e uma
obrigacédo do Estado em prover este nivel em um prazo razoavel de tempo, uma vez
que isto ja deveria acontecer no ensino fundamental e seria naturalmente alongado
ao ensino médio. Neste segmento ha a possibilidade de formagéo profissional em

nivel técnico, voltada para o desenvolvimento de habilidade e capacidade para o
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trabalho desde que também sejam atendidas as disciplinas ligadas a formagao geral.
Ao final do ensino médio, o aluno esta apto para prestar o exame que aprova e
classifica os estudantes a serem admitidos nos cursos superiores, através de algum
processo seletivo como o vestibular ou o Enem.

Ainda estdo previstas na LDB trés modalidades especiais de educacido. A
Educacéo de Jovens e Adultos (Cap. 2 Sec¢do V, art. 37 e 38), voitado para “aqueles
que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria” (LDB, Art. 37). A outra modalidade a ser destacada é a Educac&o
Especial (Cap. V, Art. 58 a 60), “modalidade de educagdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” (LDB, Art. 58). Devido as grandes dimensdes do pais, a
LDB propde a Educagéo a distancia, enfatizando que o “Poder Publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia em todos 0s
niveis e modalidades de ensino, e de educagdo continuada” (LDB Art. 80).

Apbs o ensino médio, os alunos que atendam os requisitos estabelecidos
pelas instituigdes de ensino superior, estardo aptos a seguir para o ensino superior.
Este segmento é composto pelos cursos de graduagdo, pés-graduagido, cursos
sequenciais e de extensdo em estabelecimentos de nivel superior, que se
classificam de cinco maneiras. As universidades oferecem atividades de ensino,
pesquisa e extensdo em varias areas de conhecimento; os centros universitarios
oferecem atividades de “ensino de exceléncia” em uma ou mais area de
conhecimento, mas n&o sio obrigados a oferecer pesquisa e extensio; faculdades
integradas formam um conjunto de instituicdes com propostas curriculares em mais
de uma area de conhecimento, podendo ou ndo oferecer pesquisa e extensio;

faculdades, institutos superiores ou escolas superiores atuam em uma éarea de



DIIDIDINIIIIIIIIINIIIIINIIIINNIINIINIDIINIINIINIIINIIINIINIDINIYD

61

conhecimento apenas; e os institutos superiores de educagdo que sdo
estabelecimentos voltados especialmente para a formacio de professores da
educagdo basica. Tais instituigdes podem ser publicas, privadas sem fins lucrativos
e privadas com fins lucrativos, e o vestibular e o Enem (Exame Nacional de Ensino
Medio) sdo os processos seletivos de alunos que pretendem ingressar em tais
instituigbes.

A LDB também traz parametros para orientar o ensino e a elaboragéo dos
curriculos, flexiveis o suficiente para levar em conta os conhecimentos e
caracteristicas locais e universais, buscandoc o debate e a transversalidade de
assuntos como ética, cidadania, meio ambiente, salde, pluralidade cultural,
juntamente com as disciplinas classicas como Lingua Portuguesa, Matematica,
Histéria, entre outras na educagdo basica atraves dos PCN's — Parametros
Curriculares Nacionais. Servindo como uma proposta e uma base comum a que
todos os alunos devem ter acesso e que devem ser consideradas quando da
elaboracéo dos curriculos escolares em todo o territério nacional, os PCN's séo de
responsabilidade da Unido, no entanto, tem a colaboragdo das demais esferas
administrativas. No entanto, os PCN'’s sao criticados por causa da né&o participagéo
de educadores em sua elaboragao.

Pensando na melhoria da qualidade da educagédo a LDB prevé a aplicacéo de
processos nacionais de avaliacdo do rendimento escolar nos niveis fundamental,
médio e superior. Para isso foram elaboradas o Sistema Nacional de Avaliagéo da
Educagao Basica (SAEB), para avaliar o ensino fundamental; o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), para o ensino médio; o Exame Nacional de Cursos (ENC),
para o ensino superior, também conhecido como “Provdo” e o a avaliagdo da pos-

graduagio organizada pela Fundagdo Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal
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de Nivel Superior (Capes). O ENC, ou “Provao”, foi aplicado entre os anos de 1596 a
2003, quando foi extinto. O ENADE -~ Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes sucedeu o chamado Provao.

No cenério atual da educagdo brasileira devemos destacar alguns programas
que vem sendo realizado, como o Fundeb - Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e da Valorizagdo dos Profissionais da
Educagdo, implementado desde 1° de janeiro de 2007 e criado para substituir o
Fundef — Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério, lei aprovada em 1996 e vigente desde 1998. O Fundef
havia sido criado para destinar recursos ac ensino fundamental! e foi substituido pelo
Fundeb que visa a destinar esses recursos a toda a educagdo basica, incluindo de
forma gradual até 2009 todo o universo de alunos da educagao basica, portanto a
educacéo infantil, o ensino fundamental e médio.

Para melhor entendermos o funcionamento bésico do Fundeb, podemos

recorrer ao site do Ministério da Educagao:

Desde a promulgacdo da Constituicdo de 1988, 25% das receitas
dos impostos e transferéncias dos Estados, Distrito Federal e
Municipios se encontram vinculados a Educagéo. Com a Emenda
Constitucional n® 14/96, 60% desses recursos da educacgao
passaram a ser sub-vinculados ao Ensino Fundamental (60% de
25% = 15% dos impostos e transferéncias). Com a Emenda
Constitucional n°® 53/2006, a sub-vinculagdo das receitas dos
impostos e transferéncias dos Estados, Distrito Federal e Municipios
passaram para 20% e sua utilizagho foi ampliada para toda a
Educagio Bésica, por meio do Fundeb, que promove a distribuigao
dos recursos com base no n° de alunos da educagd@o basica
publica, de acordo com dados do dltimo Censo Escolar, sendo
computados os alunos matriculados nos respectivos ambitos de
atuacdo prioritaria art. 211 da Constituigdo Federal). Ou seja, os
Municipios receberdo os recursos do Fundeb com base no nimero
de alunos da educagdo infantii e do ensino fundamental e os
Estados com base nos alunos do ensino fundamentai e medio.
(BRASIL, http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&ta
sk=view&id=799&ltemid=838, acessado em 29/05/2007).
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A vigéncia do Fundeb esta previsto para durar 14 anos.

Outro passo de destague na educagdo brasileira &€ o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) apresentado no dia 15 de margo de 2007 e
que prioriza a educag¢do basica. O objetivo é enfrentar o principal problema da
educacdo brasileira: os resultados pifios das Ultimas décadas, que criaram uma
geragdo de criangas e jovens que estudam, mas ndo aprendem, abandonam a
escola e tornam-se adultos com baixa escolaridade no pais. Para isso, o programa
prevé intensificar as avaliagdes, criar metas e cobrar resultados, envolvendo o
governo federal diretamente no desenvolvimento da educacéao basica. Para viabilizar
o programa estao previstos R$ 8 bilhdes em investimentos até 2010.

Algumas acdes previstas no PDE s#o: Provinha Brasil, uma avaliagdo da
leitura de criangas de até oito anos; transporte escolar para criangas da zona rural,
financiamento de creches e pré-escolas; programa para instalagdo de luz elétrica em
escolas; atendimento médico nas escolas, bem como distribuicido de 6culos para
alunos com problemas visuais; programa de inclusao digital; bibliotecas nas escolas;

estabelecimento de piso salarial para os professores, entre outros programas.
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CAPITULO 5 - Breve histéria do professorado no Brasil.

A historia da formagéo do professor no Brasil inicia através de dois processos
basicos, conforme observa Gongalves e Peres (2002) “o autodidatismo, onde nfo ha
recursos nem instituicbes formadoras de professores e a fase posterior quando
surgem as instituicbes formadoras. As primeiras escolas normais vdo se iniciar

apenas no século XIX." (http://www.iesalc.unesco.org.ve/programas/formacion%2

Odocente/Informe%20U.%20Pedagdgicas%20-%20Brasil.pdf, acessado em

15/05/2007). Antes das escolas normais espalharem-se por territério brasileiro, os
professores do ensino elementar eram autodidatas e passavam por exames
realizados por um comissdrio e dois examinadores enviados de Portugal, conforme o
alvara de 1772 decretado em Portugal. A selegdo, portanto, era a maior
preocupacgdo de Portugal, ndo s6 na prépria metrépole como também em suas
colénias. Os professores eram, portanto, improvisados, mal preparados e mal pagos.
Este sistema, além de n&o ser pratico, nao funcionava como se esperava devido as
dificuldades de sua execug¢do. Normalmente, os professores acabavam por serem
nomeados por indica¢do de bispos e n&do por méritos préprios.

A primeira forma de preparacdo de professores surgiu em 1822 através de
escolas baseadas no meétodo Lancasteriano ou de ensino mutuo, que eram
fundamentadas somente na pratica e ndo possuia nenhum embasamento teérico.
Neste método um professor ensinava exercicios e ligbes a alguns monitores e
esses, por sua vez, repassavam esse conhecimento para outros pupilos. Dessa
forma, cada escola, na verdade, tinha somente um professor. Essas escolas tinham

o apoio do governo central que, através de leis, as autorizava.
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A educagéo foi tomando uma forma cada vez mais descentralizada e, por
isso, as provincias comegaram a fundar escolas normais apés a Constituicdo de
1834. Tais escolas possuiam fortes caracteristicas européias, como se tivessem sido
transplantadas da Franga para a realidade brasileira. A primeira escola normal foi
fundada em 1835, em Niter6i, com um curriculo restrito em contelddo, pois ndo ia
muito além do que era ensinado nas escolas. Esta escola ndo teve vida longa: em
1849 foi fechada e uma nova escoia s6 foi reaberta no Rio de Janeiro em 1859. Aos
poucos novas escolas normais publicas iam sendo abertas no restante do pais,
como as de Minas Gerais, em 1835; na Bahia, em 1836: no Para, em 1945; no
Ceara, em 1946; em Sdo Paulo, em 1948; na Paraiba, em 1954; entre outros. Todas
essas escolas tiveram uma historia de incertezas e altos e baixos. Muitas fecharam
nesse processo, devido a alta evasdo de alunos. Segundo Tanuri (2000), isso
acontecia devido “a falta de interesse da populagdo pela profissdc docente,
acarretada pelos minguados atrativos financeiros que o magistério primario oferecia

e pelo pouco apre¢o que gozava...” (hitp.//www.anped.org.br/rbe/rbedigital/rbde14/r

bde14 06 leonor maria_tanuri.pdf, acessado em 06/06/2007)

Esse era um momento em que o Brasil recebia muitas influéncias dos ideais
liberais, o que levou & expansdo do ensino primario impulsionando,
consequentemente, a formacgdo de professores, pelo menos quantc ao critério
quantitativo. As escolas normais nas suas origens eram voltadas exclusivamente
aos homens.

A pratica da selecdo de docentes, mesmo sem terem frequentado algum
estabelecimento de formagdo, continuava em alta, apesar das escolas normais.
Podemos perceber, que por causa dos poucos investimentos e, como conseqiiéncia,

dos fracos resultados, as escolas normais nac tiveram um inicio promissor no Brasil.
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Muitos professores eram formados através de estagios praticos com professores no
dia-a-dia da sala de aula, sem nenhuma base teérica. Eram os chamados
professores adjuntos e representavam uma grande economia, uma vez que as
provincias n&do teriam que arcar com as despesas da manutengdo, ainda gue
precaria, de uma escola normal inteira.

Somente em 1870, diante da obrigatoriedade do ensino primario, que as
escolas de formag&o de professores comegaram a ganhar forga, tanto em
quantidade como em qualidade, apesar de estarem longe do ideal. O curriculo foi
enriquecido com uma ou duas matérias de cunho pedagogico e algumas escolas
comegaram a aceitar mulheres em seu corpo discente, iniciando o processo de
feminilizacdo da docéncia primaria no Brasil, que percebemos até a atualidade. A
profissdo de professora primaria comegou a ser vista como natural para as
mulheres, uma vez que era vista como uma ampliagdo de seu papel de mae
educadora e poderia ser conciliade com suas tarefas domésticas. Ainda resolvia o
problema de falta de méo-de-obra na area educacional, pois os salarios eram baixos
e, por isso, pouco procurados por homens. Embora as escolas normais tenham
melhorado, ainda ndo alcangavam sequer o nivel secundario, aparecendo nas
legislagbes de algumas provincias como escolas primdrias superiores. Ao final do
Império, havia pelo menos uma escola normat em cada provincia.

A Constituicdo Republicana de 1891 manteve a atribuicdo da formacdo de
professores primarios aos estados. O governo federal abstinha-se, entdo, dessa
tarefa, delegando-a aos diferentes estados e suas diferentes condigdes econémicas.
Aconteceram diversas reformas no sistema de formagéo de professores durante a
Primeira Republica, entretanto, todas eram de carater regional, uma vez que essa

responsabilidade estava a cargo dos estados. Com 0s novos pensamentos otimistas
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acerca da educagéo e a influéncia de novos pensamentos educacionais, como a
Escola Nova, os curriculos e tempo de curso do ensino primario foram mudados,

afetando a escola normal.

As criticas ja antigas sobre o reduzido carater profissional das
escolas normais e a predominéncia dos estudos de carater geral em
seu curriculo ganhavam maior énfase, num momento em que a
‘nova” orientacdo do ensino requeria conhecimentos sobre o
desenvolvimento e a natureza da crianga, os métodos e técnicas de

ensino a ela adaptados e os amplos fins do processo educativo
(TANURI, 2000).

Dessa forma, os cursos normais contariam, por volta de 1920, com mais
tempo para serem completados, em torno de cinco anos, € com um curriculo onde
havia a preocupacgdo tebrica maior, dado confirmado pelo aparecimento de
disciplinas como Metodologia, Didatica, Psicologia, Histéria da Educagao, Sociologia
entre outras.

Destaca-se neste periodo a proliferagdo das escolas de formacido de
professores em todo territério nacional, tanto publicas quanto privadas, nos mais
variados niveis, dependendo das possibilidades de sua sustentacéo e da regido
onde esta se encontrava. As escolas normais privadas, no entanto, comeg¢avam a
proliferar mais rapidamente do que as publicas.

O movimento de renovagdo na educagdo invade os anos 30 e os ideais
escolanovistas ainda influenciam a formagao dos ideais da educac#o brasileira num
periodo que marca o inicio da industrializagdo. A educacio é vista, entdio, como um
meio de alcancar a ascensdo social, uma vez que ela comega a ser exigida para
conquistar uma vaga no mercado de trabalho, principalmente a educagéo primaria e
a profissionalizante. Deve-se destacar, todavia, que, apesar da expansio da

educacédo, as escolas ainda encontravam-se bastante concentradas, voitadas para
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um publico seleto que buscava a educagdo classica. Assim, a professora oriunda
das escolas normais era preparada para lidar com esse publico.

As escolas normais foram equiparadas ao ensino secundario federal, em
1932. As mulheres de classes mais abastadas que chegassem ao nivel secundério
provavelmente seguiriam para os cursos de formag&o de professores, uma vez que
essa continuava a ser vista como uma carreira apropriada para as mulheres, que
teriam naturalmente a vocagéo para lidar com criangas. A profissdo de professora
era vista como “digna” pela sociedade para ser exercida por uma mulher, na qual o
salario pouco ou nada contava.

Foi neste mesmo ano que a Escola Normal do Distrito Federal é transformada
em Instituto de Educac¢éo, no Rio de Janeiro, que contava com escolas primaria e
pré-primaria proprias para a aplicagdo, demonstraciio e praticas de ensino as alunas
normalistas. O Instituo de Educagdo marcou profundamente a histéria da formagao
de professores no Rio de Janeiro e era freqtientado por alunas pertencentes as
classes mais abastadas da sociedade carioca.

Os anos 30 viram aparecer a primeira Faculdade de Educacgdo, no Rio de
Janeiro, que, no entanto, foi anexada em 1939 ao Instituto de Educacdo. Em Sao
Paulo, o Instituo de Educagdo de Sdo Paulo foi incorporado & Universidade de Sao
Paulo em 1934, para a formacgdo pedagdgica dos alunos das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras que pretendessem o magistério. Em 1939, surge o
primeiroc cursc de Pedagogia, que funcionava junto a Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil, para a formagio de docentes para atuarem nas
escolas normais. Aparecem, também, os primeiros cursos voltados para a formacgéo

de administradores escolares.
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Em 1941, houve a | Conferéncia Nacional da Educagéo, convocada pelo
governo Federal, que apontou algumas preocupagbes referentes a formagéo
docente, como o fato das escolas normais ndo seguirem normas centrais que
garantissem uma base comum aos sistemas estaduais de formacéo de professores,
a precaria situagdo da remuneragdo do magistério, pedindo concessdo de
gratificagbes e aumento dos saldrios. O ensino normal foi finaimente regulamentado
através da “Lei Orgénica do Ensino Normal’, em 1946, com a intengdo de
uniformizar a formagdo dos professores em todos os estados brasileiros, que
reorganizaram suas escolas normais segundo o padrdo nesta lei estabelecida.

A partir dos anos 50, houve um consideravel aumento do niimero de escolas
normais, principalmente particulares. As matriculas de normalistas em todo o pais
aumentaram de 27.148 em 1945, para 70.628 em 1955 e 220.272 em 1965. Ainda
que o aumento da procura pelas escolas normais tenha sido consideravel, este
namero ndo era suficiente para suprir a demanda de professores no pais como
demonstra o Censo Escolar de 1964. Podemos notar que quase metade dos
professores primarics nio obteve o diploma das escolas normais. De 289.865
professores primarios na ativa em 1964, apenas 161.996, ou seja, 56% tinham
realizado curso de formacgao profissional. Dos 44% de professores leigos, 71,60%
tinham apenas curso primario (completo ou incompleto); 13,7%, ginasial (completo
ou incompleto); 14,6%, curso colegial (compieto ou incompleto). (TANURI, 2000).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (L.ei 4.024/61) conservou o
cenario da formacéo dos professores. Na década de 60 ja podemos observar o
franco acesso da classe média as escolas normais, desde a década anterior. O
salario da mulher que trabalha como professora comeg¢a a ser necessario no

sustento das familias de classe média, deixando de ser um salario complementar,
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apesar de ser um salério baixo. Algumas professoras comegam a trabalhar em mais
de um periodo, na tentativa de aumentar a renda familiar.

Apés o Golpe Militar de 1964 e a decorrente ditadura militar, com a invasio
de termos tecnicistas na educacdo. Era necessario planeja-la, torna-la eficiente,
controlar as suas atividades, sistematizar os seus objetivos, utilizar métodos de
avaliag&o precisos, torna-la produtiva para o desenvolvimento econdmico do Brasil.

Nesse periodo é notavel o desinteresse pela profissdo docente, a queda da

importancia dos cursos normais, assim como do nimero de alunos matriculados.
Essas caracteristicas foram agravadas com a legislagdo do periodo militar,
acentuando a deterioragdo das condicdes de trabalho e da remunerag&o dos
professores. Havia forte critica, ainda a formagéo destes, a sua baixa formacéo
cultural.
Os governos militares realizaram algumas reformas na educacgéo durante a ditadura.
A Lei 5.540/68 organizou o ensino superior e, em decorréncia disto, modificou a o
curriculo do curso de Pedagogia, que além de formar professores para as escolas
normais, passou a formar também professores primarios em nivel superior. A Lei
5.692/71 transformou o curso normal em uma das habilitagdes da profissionalizagéo
obrigatoria do segundo grau, apés o aluno ter concluido o 1° grau, composto por
matérias de formagao geral.

Algumas criticas foram feitas ao novo curso normal, como o fracionamento do
curso em habilitagbes especificas, como por exemplo, magistério para maternais e
jardins-de-infancia ou para 12 e 2° séries, revelando uma tendéncia profundamente
tecnicista da educacgdo; a falta de adapta¢dc do curso normal ao novo publico de
classes que cada vez mais tinha acesso; separagdo entre teoria, pratica e

observagéo. Tais criticas indicavam a descaracterizagdo do curso normal, que levou
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a queda consideravel da procura pelo curso normal e ao fechamento de inumeros
cursos. Tudo agravado pelo descaso de politicas publicas e nacionais referentes a
formacgéo de professores. Na década de 70 observamos o curso normal sofrer um
profundo desprestigio social, bem como uma grave desvalorizagac do magistério.

Os anos 80 trazem um movimento de ruptura do pensamento tecnicista que
dominava o pensamento educacional na década anterior. Muitas pesquisas
realizadas ja situam a formagéo do professor no contexto sdcio-histérico onde este
se insere. Comegam a aparecer alguns projetos de revitalizagdo do ensino normal,
através de iniciativas do Ministério da Educa¢do e das Secretarias Estaduais. Um
exemplo de iniciativa proposta € o Centro de Formagao do Magistério (CEFAM) que
atingiu quinze estados, de 1983 a 1987 e proporcionou o enriguecimento do
curriculo, a melhora da qualidade de ensino, a articulagédo entre as disciplinas, o
exame seletivo para o ingresso no curso normal, entre outras melhoras. No entanto,
esta época era bastante inconstante no cenario politico este projeto, assim como
outros paralelos a esse nédo chegaram a ser completados.

O cenario da formagao do professor no inicio dos anos 90 encontra-se com
uma diversidade de instituigdes formadoras, tanto em nivel médio, quanto em nivel
superior, publicos ou privados. Ndo possuiamos, portanto, um modelo Unico de
formagéo de docentes. Apesar das propostas de melhoria na formagéo das Ultimas
duas décadas, ainda ndo eram suficiente para alterar a sua qualidade. Ndo havia
projetos adequados quanto a carreira e a remuneragdo dos professores, dando
continuidade a sua desvalorizagéo profissional na sociedade.

A Constituigdo vigente no Brasil desde 1988 estipulou a criagdo de uma nova
Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96), que ajudou na construgio do cenério atual

da formagé&o inicial de professores de ensino basico no Brasil.
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CAPITULO 6 — Formagao de professores dos primeiros anos do ensino

fundamental no Brasil

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, de 1996, visa a elevagéo
da qualidade da formag¢ao docente e propSe um capitulo préprio a esse assunto
especificamente, afirmando que “a formagao de docentes para atuar na educacgdo
basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgao plena, em
universidades e institutos superiores de educagéo, admitida como formagao minima
para o exercicio do magistéric na educagéo infantil @ nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal” (LDB, Ar,
62). A LDB institui, entdo, que os cursos formadores de professores da educacéo
infantil e fundamental deveriam ser transformados, a partir daquele momento, em
Institutos Superiores de Educagdo, ndo necessariamente universitarios. A partir de
entdo, aceleram-se algumas alteragdes no cenario da formagédo de professores, ¢
que aponta para a urgéncia de um posicionamento quanto a formagdo dos
professores como profissionais da educagédo de acordo com a nova legislacéo. Foi a
primeira vez que a formag¢do de professores para séries iniciais do ensino
fundamental foi oficialmente estimulada a ser realizada em nivel superior.

Com essa decisdo de tornar a formagio profissional objeto de trabalho do
nivel superior de ensino, o tradicional curso Normal em nivel médio, oferecido aos
alunos oriundos do ensino fundamental, sofreu uma brusca queda do namero de
alunos matriculados nos diversos cursos normais pelo Brasil afora, de 851.570
alunos em 1996 para 368.006 alunos, segundo dados do MEC. A mesma tendéncia

de queda pode ser observada quando comparamos a quantidade de cursos normais
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entre 1996, quando tinhamos 5.550 cursos abertos, e 2002, qguando somente 2.641
cursos normais mantinham-se em funcionamento.

O Artigo 87 § 4 das disposigSes transitérias da LDB, também contribuiu para
esse enfraguecimento ao recomendar a formagdo do professor em nivel superior.
“Até o fim da Década da Educagéo (iniciada no ano seguinte a publicagéo do LDB,
ou seja, em 1997) somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formagdo em treinamento em servigo”. (LDB, Art. 87 § 4). Este artigo
gerou grande polémica, pois possibilitava interpretagées didbias. Uma delas afirmava
que todos os docentes da educacgdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental
deveriam apresentar a sua formac¢do em nivel superior até o fim de 2007. Outros
autores, como Oliveira e Adrido (2000, p. 48), interpretavam-na acreditando que “a
partir dai (2007) somente serdo admitidos novos docentes com essa formagao
(superior), garantindo a permanéncia dos professores efetivos em seus postos, sem
a necessidade de complementagéo de sua formagio”. Essa duvida na interpretacéo
da Lei aumentou sensivelmente a abertura de novos cursos superiores, provocando
a extingdo de muitos cursos normais, devido a grande procura de cursos de

formacao de professores em nivel superior.

Tabela 3 : Cursos Normnais em Cada Estado

Realidade Estado

Deixaram de admitir novos alunos AC, AP, BA, DF, MA, MG, PI, SP
Extinguiram os cursos ES, MT, RO, RR

S6 atende alunos indigenas AM

S6 atende regides do interior MS

Reformularam a rede e os cursos AL, CE, GO, SC, TO

Aumentaram 0 ndmero de cursos PR, PE

Nada mudaram PA, PB, RJ, RN, RS, SE

fonte: Adaptado de Fusco e Ferrari (2004)



I3VIIIDNIIODDIAIIIIIIIADININIIINNDNIININNANANDNIIINAIIAIINIIINIIINIIND

74

Para solucionar o problema criado, o CNE, em 2003, decretou parecer que
fez prevalecer o dito no Art. 62 da LDB, acima citado, reconhecendo a formagéo
minima de nivel médio, ou seja, no curso normal em nivel médio, para exercicio do
magistério em ensino infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental. Essa
resolugao proporcionou um félego maior aos cursos normais, pelo menos até 2011.
Este foi o prazo estabelecido pelo PNE — Plano Nacional de Eduagéo para que pelo
menos 70% dos professores que trabalham nesses niveis de ensino deverdo possuir
formacdo em nivel superior.

Esses dltimos acontecimentos geraram um cenério instavel para os cursos
normais. Mesmo que ndo haja a obrigatoriedade da formag¢do minima em nivel
superior, uma forte tendéncia indica que a formacdo desejavel ideal para esse
professor seja em nivel superior, principalmente para aqueles que ja possuam
formag&o no ensino médio. Deve haver incentivo aos professores “leigos”, ou seja,
aqueles que ndo possuem formag¢do minima, a terem pelo menos a formagédo em
curso normal em nivel médio. Ndo adiantaria exigir a exclusiva formagéo superior
para tais professores se ainda existem professores que ndo possuem sequer o
ensino médio.

Acompanhando o desaparecimento de muitos cursos Normais pelo Brasil,
podemos acompanhar a grande proliferagdo de Institutos Superiores de Educagéo,
certamente para agilizar essa formagao superior exigida por lei, principalmente em
areas deste pais ainda desprovidas de ensino superior. A forga de tais institutos foi
corroborada pelo Decreto 3.276/99, que restringia exclusivamente aos Cursos
Normais Superiores a formagdo de professores em nivel superior para a formagéo
docente. Dessa forma os cursos universitarios de Pedagogia também seriam

gravemente afetados, pois deveriam ser trocados por institutos superiores de
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educagdo para ministrar o curso normal superior. Comegou um intenso debate, no
entanto, pois as universidades e centros universitarios, que tinham autonomia
garantida pelo Art. 53 § 1 da mesma LDB para “criar, organizar e extinguir, em sua
sede, cursos e programas de educagao superior previstos nesta Lei”, ndo aceitaram
criar o instituto e fechar seus cursos de Pedagogia, uma vez que esta atitude feriria
o seu direito a autonomia, como vemos no Art. 53. Em agosto de 2000, depois de
muito debate, o termo “exclusivamente” foi substituido por “preferencialmente”.
Dessa forma ficou permitida a formacgao de professores de séries iniciais também em
universidades e centros universitarios, € ndo somente nos institutos. As instituigdes
com autonomia criaram habilitagdes em pedagogia para formar professores para as
séries iniciais e, assim, ndo precisaram criar outro curso para atender a esta
demanda. Dessa forma, mais dois tipos de estabelecimentos ficaram responsaveis
pela formacdo do mesmo profissional, construindo um cenario confuso na educacgao
brasileira.

As demais faculdades, as isoladas e integradas, que ministravam cursos de
Pedagogia, por serem estabelecimentos que nao possuem a autonomia como as
universidades e centros universitarios, tiveram que investir na formag¢do dos
Institutos para transformarem seus cursos em Curso Normal Superior se
pretendessem continuar formando professores para as séries iniciais. Nos cursos
de Pedagogia, que continuaram a ser ministrados nas universidades, comegaram a
proliferar diversos tipos de habilitagbes diferentes, como administragéo escolar,
orientacdo educacional, supervisdo escolar, pedagogia empresarial, entre outras. No
entanto, o curso de Pedagogia pouca alteracdao sofreu desde a sua criagédo, em
1969, apesar de algumas tentativas de inovagdo, da existéncia de “curriculos

experimentais”, mas nenhum deles era realmente inovador.
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Alteragdes geralmente indécuas, pois na maior parte dos casos foi
mantida a pratica da grade curricular e os mesmos conteudos das
antigas disciplinas, por exemplo, Organizacdo do trabalho
pedagogico manteve o contelido da anterior Administracéo escolar.
(LIBANEO;PIMENTA, http://www scielo.br/scielo.php?pid=8010173

301999000300013&script=sciarttext&ting=pt, acessado em
09/06/2007).

Com isso, o curso de Pedagogia comecou a ficar direcionado ndo para
aqueles que pretendiam se tornar professores infantis ou de 12 a 42 série, mas sim
para quem gostaria de assumir um cargo de gestdo escolar, por exemplo.

O Curso Normal Superior foi disponibilizado tanto em estabelecimentos
publicos quanto privados e € crescente o nimero de cursos normais superiores
realizados a distdncia. Funcionando fora dos espagos académicos de uma
universidade, este curso foca-se principalmente na dicotomia teoria e pratica. Muitos
de seus criticos afirmam que esta modalidade de formacgdo estaria muito mais
relacionada & pratica do que ao pensamento teérico da educag¢ao. Essa prioridade
dada a pratica pode ser observada na distribuicdo da carga horaria do curso, que
soma em sua totalidade 3200 horas. Aos alunos oriundos do curso de magistério em
nivel médio sdo ja atribuidas 800 horas, como aproveitamento de matérias
correlatas. O curso exige 800 horas de estagio que podem ser efetivadas no préprio
local de trabalho do professor. As 1600 horas restantes serdo cursadas ao longo de
dois anos, o que é considerado tempo muito restrito para formagio teérica do
professor.

Essa situagdo gerou diversos debates nas comunidades académicas sobre as
alteragOes curriculares que seriam interessantes para o curso de Pedagogia. Foi um
periodo no qual a identidade do profissional pedagogo passou por um profundo
questionamento, na verdade, procurava-se saber qual seria o papel do pedagogo.

Essa situagdo seguiu assim até serem publicadas as Diretrizes Curriculares
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Nacionais para o Curso de Pedagogia, consubstanciadas nos Pareceres CNE/CP n.
05/2005, 01/2006 e na Resolugdo CNE/CP n. 01/2006, que mudou novamente o
cenario da formagéo do professor da educagdo basica. As universidades, através
dos cursos de Pedagogia, retomam o seu papel como local de formacdo dos
professores que atuam e atuardo na educagdo basica, essencialmente em creches,
em pre-escolas, nas primeiras quatro séries do ensino fundamental e nos cursos
normais de nivel médio. Os cursos Normais superiores foram enfraquecidos, pois a
propria Resolugéo publicada pelo CNE estabelece no Artigo 11, que as IES que
mantém cursos autorizados como Normal Superior e que pretenderem a
transformagdo em curso de Pedagogia e as institui¢des que ja oferecem cursos de
Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagégico, obedecendo ao contido nesta
Resolugdo. Ou seja, mais uma vez, as instituicGes sem autonomia deveriam adequar
novamente a sua estrutura para a recente mudancga.

Esse decreto ndo extingue o Curso Normal Superior, no entanto ele sai
bastante combalido, uma vez que a tendéncia € que os novos alunos ndo procurem
mais este tipo de curso, uma vez que habilita apenas para a educacio das séries
iniciais, enquanto a pedagogia assegura também a formagao para cargos de gestso,
ensino fundamental e médio. Para sobreviver ao mercado, as instituices de ensino,
amparadas pelas diretrizes, migrardo seus curriculos de normal superior para
pedagogia - 0 que, na pratica, trara a extingdo do curso.

A carga horaria também mudou com o novo curriculo. As antigas diretrizes
determinavam 2.800 horas, 1.800 delas teéricas e 1.000 praticas. Agora, a resolugéo
impde 2.800 horas tedricas, 300 de estagio e outras 100 dedicadas a outras préaticas
enriquecedoras do curriculo - o que totaliza 3.200 horas. O curriculo obriga

instituicdes de ensino a reprogramar sua grade curricular para quatro anos.
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E importante destacar que muitos professores tém se formado gragas a
iniciativas de universidades que ja4 oferecem seus cursos de graduagcdo em
Pedagogia a distancia, bem com muitos Institutos Superiores de Educagfo. Essa
modalidade torna-se imprescindivel em um pais com as dimensbes continentais
como o Brasil, no qual muitas regides nac tém acesso a estabelecimentos de
formagéo docente adequados. Esta modalidade foi prevista pela atual LDB, em seus
artigos 81 e 87, como um importante instrumento auxiliar para minimizar as
distancias e as desigualdades regionais que podem atrapalhar a formagio e
capacitagdo de professores em todo o pals.

Destacamos o Projeto Magister, em Santa Catarina, e o Projeto Vereda, No
Estado de Minas Gerais, que foram responsaveis pela formagdo de milhares de
professores, em todo o Pais. Além destes, 0 governo federal criou o Projeto

Universidade Aberta, iniciado no segundo semestre de 2005,

O governo brasileiro entendeu que o investimento na formagdo do professor &
uma importante realizagdo para conseguir o objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo como um todo. Para isso, o investimento nessa area tem aumentado com
maior intensidade nos ultimos anos. Hoje, milhares de docentes atuam na rede
publica sem atender a exigéncia de formacdo prevista na LDB/96, principalmente
fora dos grandes centros. Por isso, o MEC, com suporte do PNE -~ Plano Nacional
de Educag¢do tem organizado programas para a melhora da qualidade de milhares

de professores.

+ Universidade Aberta do Brasil - Programa através do qual o governo federal
esta desenvolvendo um sistema nacional de ensino superior a distancia com

a participagdo de instituigées publicas de ensino superior, estados e
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municipios. O publico alvo deste programa s&o os milhares de professores
que ja estdo trabalhando em sala de aula, apesar de nao terem a graduagso.
Através desse programa, sera oferecida a formagio inicial, formando novos
docentes, e a formagdo continuada para os demais profissionais. Calcula-se
que quase dois milhdes de profissionais poderdo ser beneficiados por esse
programa em todo o Brasil. O programa foi langado ao final de 2005, quando
foram selecionadas 49 instituicdes federais, entre universidades e Cefets,
para oferta de 794 cursos superiores, dos quais, dois tergos, sdo cursos de
formagdo inicial e continuada de professores da educagdo basica. Esses
cursos serdo oferecidos nos 291 pélos de educagdo a distancia, em

municipios distribuidos em todos os estados da Federacdo.

Pro-letramento - Este programa, voltado para professores que lecionam nas
séries iniciais do ensino fundamental, promete oferecer atualizacdo aos
docentes em Portugués e Matematica, disciplinas apontadas pelos baixos
resultados no SAEB — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica.
As primeiras turmas foram oferecidas no segundo semestre de 2005, nos

estados de Sergipe, Goids, Rondénia, Minas Gerais e Ceara.

Pré-formagao — Programa da Secretaria de Educagéo a Distancia — destina-
se a habilitacdo no Curso Normal em nivel médio de professores que néo
tenham formagéo e que ja estejam lecionando nos anos iniciais do ensino
fundamental e de turmas de educaciio de jovens e adultos. E um curso que
envolve tanto a modalidades presencial quanto a distancia, através de
parcerias do MEC com estados e municipios. Este programa teve inicio em

alguns municipios dos estados de Alagoas, Bahia, Ceara, Maranhéo, Paraiba,
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Pernambuco, Piaui, Ronddnia, Sergipe, Goias, Mato Grosso e Mato Grosso
de Sul. Este programa ja formou mais de 30.000 professores que ndo tinham

a titulagdo minima exigida para dar aula no ensino basico.

Plano de desenvolvimento da Educagdo - Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagédo. Agdo que conjuga Unisio, Estados, Destrito Federal e
Municipios envolvendo iniciativa privada, organiza¢des sociais e gestores
publicos, em prol da melheria da educagéo basica e para garantir o direito de
criangas e jovens a educagdo. A meta da campanha é mobilizar e
comprometer o Brasil para que até 2022, no bicentenario da independéncia,
todas as criangas e jovens tenham acesso a uma educagdo basica de
qualidade. O plano possui, no total, 28 diretrizes que deverdo ser
desenvolvidos. Entre eles encontramos o compromisso de instituir programa
proprio ou em regime de colaboracdo para formagéo inicial e continuada de

profissionais da educagéo.
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Conclusao

O Sistema Nacional de Educagio nos dois paises estudados, Brasil e Chile,
comegou, de fato, a ser consolidada no século XIX. Antes disso, temos registros de
como a educacdo era desenvolvida, no entanto, ambos eram colbnias que
dependiam diretamente de suas metrépoles Portugal e Espanha, respectivamente,
N&o percebemos a Educagdo como grande prioridade em nenhum dos dois paises
comparados, no entanto, podemos observar um tratamento diferenciado nos
primérdios da Educagéo chilena‘ que pode nos trazer uma diferenga importante. O
fato da educagédo ser encarada como uma maneira de legitimar o novo pais e de
criar uma identidade nacional da a esta um carater de maior relevancia. Foi este
sentimento que estabeleceu a formagdao de uma classe de professores bastante
unida e politicamente orientada naquele pais. Caracteristicas que marcaram a
classe docente em toda a sua histéria até os dias de hoje, apesar de ja ter sido mais
forte no passado.

Podemos perceber uma maior estabilidade dos estabelecimentos formadores
de professores no Chile, através das Escolas Normais, que iniciaram em 1842, e
mantiveram-se em funcionamento até meados do século seguinte, enquanto que no
Brasil, as Escolas Normais formadas no mesmo periodo tiveram vida curta. Muitas
foram abertas e, logo, fechadas, demonstrando uma instabilidade e, talvez, uma falta
de interesse na formagao profissional de docentes.

Qutra caracteristica marcante foi o interesse do Estado chileno em formar
esses professores, ainda que néo fosse o ideal, ja foi o suficiente para a construgéo
de uma classe docente unida. Esta relagdo foi tio forte que, ja no principio do século

XX vemos nascer sindicatos de professores que foram de extrema importancia, ndo



FIINIAIONIOIIAAIIIIINIIIAIAIDNDNIIAIAAIAANIAIIIDIIIINIIINIANINNINDDNDIININNND

82

s6 para a historia do professorado chileno, mas também para a formagao do sistema
educacional daquele pais. Os sindicatos organizados dos professores agiam
ativamente até mesmo na formulacgéo de leis para a Educagio e eram ouvidos pelo
Estado. Mesmo que o Estado nao tenha realizado todas as propostas do sindicato,
ndo podemos de deixar de reconhecer a importancia desta figura na formagéo do
sistema publico de educacéo, defendida por esses professores.

A relagdo entre professores e Estado era bastante forte e foi responsavel para
a construgao de um sentimento de classe, gerando respeito desta perante a sua
sociedade. Talvez, ainda estivesse longe de ser o ideal, mas ja foi suficiente para a
formagdo de uma identidade e de uma imagem profissional forte para os
profissionais da educagéo.

Nao temos 0 mesmo respaldo do Estado na formacg&o da classe docente no
Brasil. No século XIX, percebemos uma descentralizagdo da organizagdo da
educagdo. Cada esfera administrativa publica ficou responsavel por um nivel do
sistema educacional. Essa prematura divisdo enfraqueceu qualquer possibilidade de
construcdo de uma classe docente forte. Somente nas décadas de 1920 e 1930 que
percebemos um movimento de maior preocupac¢ido na questdo educacional, tanto
quanto ao desenvolvimento de um sistema educacional brasileiro, quanto a
concepgdo de um sistema de formacao profissional de professores no Brasil. Nao ha
duvidas que os professores no Brasil também contavam com grande respeitabilidade
da sociedade, mas somente esse sentimento ndo € o suficiente para a construgao
de uma classe unida.

Tanto o Brasil quanto o Chile passaram por épocas obscuras durante o
periodo de suas ditaduras militares. Os professores sofreram terriveis ameacgas e os

sistemas educacionais também sofreram grandes modificagdes. No Chile,
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percebemos que foi ¢ momento no qual o sistema educacional foi completamente
descentralizado e privatizado. Esse movimento enfraqueceu por completo a classe
docente e diminuiu o interesse geral da populagéo em se tornar professor. Sem a
classe docente unida, os professores ja ndo tinham tanta forga para reivindicar seus
direitos. A partir desse momento, os professores contavam com diversos patrdes,
por causa da forte onda de privatizagdo dos estabelecimentos de educagdo que
tomou o Chile. Nessa mesma época percebemos a mesma queda de interesse na
profisséo docente no Brasil, enfraquecendo ainda mais a ja abalada classe docente.

Chegamos assim a década de 1990, década que marca o processo de
redemocratizacdo politica dos dois paises. No embalc de tantas mudangas, os
sistemas educacionais também passaram por importantes transformagdes, assim
como o processo de formagéo de professores de todos os niveis de ensino. No que
diz respeito as reformas educacionais chilenas, podemos concluir que elas
procuraram methorar a qualidade, através de alteracGes na legislatura e nos
programas voltados para a formagdo de professores. Inclusive daqueles que
trabalham nos anos iniciais do ensino fundamental e educagao infantil.

Constatamos as mudangas na formagao inicial de professores da educagao
infantil e ensino fundamental no Brasil, por meio das alteragdes da Lei de Diretrizes
e Bases, em 1996 e das demais legisla¢gbes educacionais. Elas realmente atingiram
o alvo do problema e revelaram a problematica da formagao profissional docente e a
ma qualidade, principalmente em lugares afastados dos grandes centros. Em busca
da melhoria da qualidade dos professores, a exigéncia de uma qualificagdo minima
aumentou, e isso realmente ja deveria ter sido feito antes. No entanto, essa
exigéncia ndo foi realizada da melhor forma. Ao ser criado mais um tipo de

estabelecimento de formag¢do de professores, esta formagao ficou confusa. Esse
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cenario fica ainda mais complicado com o vai-e-vem de legislagbes, que acabam
ndo sendo respeitadas na pratica. Lembrando que no Chile, a formacdo de
professores ja vem sendo feita em nivel universitario desde a década de 1970.

Reconhego a importancia da formagéo dos professores nos anos iniciais do
ensino fundamental em nivel superior. Esses educadores possuem uma posicéo
estratégica na formacgdo da sociedade como um todo. Por isso, seu papel é de
grande responsabilidade, extrapolando o ambiente da sala de aula, pois tem uma
importancia politico-social, porque eles trabalham com a formagdo de criangas,
futuros cidaddos. Essas criangas devem ter a sua criticidade e consciéncia
despertadas e o professor deve estar preparado para isso. Nao ha davida que o
melhor lugar para o preparo para essa tarefa € a universidade, lugar onde, por sua
natureza, se desenvolvem pesquisas, debates e questionamentos importantes para
a reflexdo e construgao de saberes. O professor do ensino fundamental ndo deveria
estar afastado desse ambiente,mas sabe-se que nao sao todas as regides do pais
que sdo atendidas por universidades. Dai, talvez, a forga dos Institutos Superiores
de Educacéo. Ao pensar no que é ideal para a formagéo de professores, devemos
levar em consideragdo a realidade, o dia-a-dia das comunidades e dos professores
tanto dos grandes centros urbanos como dos lugarejos mais afastados. Talvez, por
isso, ainda ndo estejamos prontos para um modelo Unico de formacgdo de
professores.

QOutro importante tépico a ser analisado nessa comparacgdo é referente aos
programas realizados pelos Ministérios de cada pais. No Chile, tais programas foram
responsaveis por boa parte dos bons frutos que a educagéo chilena vem colhendo.
Eles iniciaram por volta de 1996 e, hoje, mais de uma década depois, conseguimos

perceber as boas consequéncias que tornaram aquele pais uma das referéncias em
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Educagéo. A methoria da formagdo do professor de ensino fundamental é apenas
uma das facetas deste empreendimento, ela ndo seria capaz de muitas mudangas
sozinha. Ela deve vir acompanhada dos demais projetos, como a melhoria das
condi¢bes de trabatho, da remuneragédo, entre outros. Porém, a importancia da
melhoria da formacdo inicial é vital, tanto que o “Programa de Fortalecimento da
Formagéo Inicial” é apontado como um dos grandes destagues dentre todas as
medidas tomadas na “Jornada Escolar Completa” que mudou o perfil da educacéo
chilena. O fato de trabalhar diretamente com as universidades facilita o processo
para colocar tais medidas em pratica e perceber as suas conseqtiéncias.

O Brasil tem uma série de projetos e medidas a serem tomadas. No entanto,
ha uma dificuldade para colocé-las em pratica e, principalmente, dar continuidade a
estes projetos. O Brasil € um pais com dimensbes continentais e com uma
variedade de culturas enorme. As grandes distancias realmente dificultam,
entretanto, hoje ja contamos com tecnologia suficiente para diminui-las. Basta que
haja investimento e vontade politica para a realizagdo desses projetos.

O trabalho de comparacgdo nos faz abrir novos olhares ndo sé para o outro
desconhecido. Nos desperta também para o desconhecido que ha dentro de nés
mesmos e nos proporciona a possibilidade de reflexdao e avaliagdo das nossas

atitudes tomadas até ent3o.
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