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RESUMO

Entender as continuidades e transformacbes na formacdo de docentes na
Argentina durante o periodo 1985-2015 requer reconhecer simultaneamente duas
dindmicas-chave de longa data: primeiro, os debates ideoldgicos, politicos e
pedagdgicos sobre quem poderia e deveria ser um professor e de que instituicdo
deveria estar encarregada de educar/produzir bons professores na Argentina;
segundo, 0 ensino, como qualquer outra ocupacgdo, é tensionado por multiplos
conflitos de trabalho com dimensdes econdmicas, politicas, culturais e sociais que
se cruzam. Neste texto, argumenta-se que, em termos gerais, essas duas
dindmicas se aglutinam e se cristalizam em torno da definicdo do status
profissional dos professores e consequentemente nas instituicbes designadas
para educéa-los, os Programas de Formagédo de Professores.
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CONTINUITIES AND TRANSFORMATIONS OF ARGENTINA'S TEACHER
EDUCATION: POLICIES AND REFORMS SINCE THE MID-EIGHTIES

ABSTRACT

Understanding the continuities and transformations in Teacher Education in
Argentina during the period 1985-2015 requires to simultaneously recognize two
longstanding key dynamics: First, the ideological, political and pedagogical debates
about who could and should be a teacher and closely linked which institution
should be in charge to educate/produce good teachers in Argentina. Second,
teaching as any other occupation is tensioned by multiple labor conflicts with
intersecting economic, political, cultural, and social dimensions. In this text, we will
argue that, in broad terms, these two dynamics coalesce and crystalize around the
definition of the professional status of teachers and consequently in the institutions
designated to educate them, the Teacher Education Programs.
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CONTINUIDADES Y TRANSFORMACIONES DE LA EDUCACION DE DOCENTES DE
ARGENTINA: POLITICAS Y REFORMAS DESDE LOS 80

RESUMEN

Comprender las continuidades y las transformaciones en la formacion docente en
Argentina durante el periodo 1985-2015 requiere reconocer simultdneamente dos
dinamicas clave de larga data: primero, los debates ideoldgicos, politicos vy
pedagobgicos sobre quién podria y quién deberia ser un maestro y qué institucion
deberia estar a cargo de educar / producir buenos maestros en Argentina; en
segundo lugar, la ensefianza, como cualquier otra ocupacion, esta tensada por
multiples conflictos laborales con dimensiones econdémicas, politicas, culturales y
sociales que se entrecruzan. En este texto, se argumenta que, en términos
generales, estas dos dinamicas se unen y cristalizan en torno a la definicion del
estatus profesional de los docentes y, en consecuencia, en las instituciones
designadas para educarlos, los Programas de Formacién Docente.

PALABRAS CLAVE
Formacion de profesores. Politicas y reformas. Argentina.

1 INTRODUCAO

A Argentina tem uma longa tradicdo de extrema polarizacao ideoldgica e cultural
em torno da educacdo, e a histéria recente ndo € excecao. As posicdes antagbnicas sao
difundidas em todas as &reas da sociedade e consequentemente € incomum que 0S
estudiosos de perspectivas politicas e ideologicas opostas cheguem a um consenso ao
interpretar problemas educacionais. Uma dessas coincidéncias excepcionais é a
centralidade atribuida & relagéo intima e entrincheirada entre o Estado, especialmente no
nivel federal, e o Sistema de Formacdo de Professorxs da Argentina (doravante
denominado SFP)?.

A literatura aponta duas dinamicas historicas importantes que ainda ressoam e
sao evocadas em processos contemporaneos que enquadram a estrutura, a qualidade, o
status e os entendimentos culturais em torno do SFP. A primeira e mais antiga dinamica

surgiu desde o inicio da consolidacdo da Argentina como Estado-Nac¢éo, quando o ensino

Veja, entre outros, os trabalhos de Aguerrondo e Braslavsky (2003), Birgin (2000a, 2000b), Dussel e
Caruso (1999), Feldfeber e Ivanier (2003), Filmus (1995), Friedrich (2010), Llach e Schumacher (2006),
Narodowski (2008), Pineau (2001), Puiggrés e Carli (1991), Tedesco (2001), Tedesco e Tenti Fanfani
(2004) e Terigi (2013).
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era visto como uma profissdo de Estado®. Por mais de um século, o Estado federal
manteve um papel dominante na definicdo, regulamentacdo, governanca e gestao do
SFP e da profissdo docente. As relacdes entre o Estado e as organizacdoes de
professorxs flutuam entre colaboracdo e dependéncia de conflitos e contradi¢des,
dependendo das condicdes econbmicas e do contexto politico. O segundo
enquadramento dinamico do SFP emerge dos mdltiplos debates ideoldgicos e
pedagoégicos sobre quem poderia e deveria ser um professor e quais instituicbes
deveriam ser responsaveis pelo SFP. Esses debates foram tensionados por mdultiplos
conflitos com dimensdes econdmicas, politicas, religiosas, culturais e sociais que se
cruzam®.

Neste artigo, examinamos as politicas e reformas de formacgao de professorxs na
Argentina desde meados dos anos 1980. Argumentamos que compreender as
continuidades e transformac6es do SFP na Argentina requer considerar como as duas
dindmicas observadas acima se fundiram e se manifestaram simultaneamente em torno
do status profissional dxs professorxs e consequentemente das instituicbes e programas
designados para educa-los.

Uma adverténcia sobre nosso uso da nocao de “profissédo” ao longo deste artigo
€ necessaria aqui. Em termos gerais, os campos profissionais ou as “profissées” sao
aceitas, estabelecidas e reconhecidas como tendo desenvolvido altos niveis de
conhecimentos especializados e especializados que nao podem ser adquiridos
informalmente, sendo, por essa razdo, areas profissionais autorreguladas. O
conhecimento especializado de uma profissdo € estruturado para ser reconhecido e
reproduzido pelos profissionais da area. Como em outros paises, na Argentina, 0 campo
do ensino sobre formacgdo docente € muito heterogéneo, ja que ele nao é organizado em
torno de um corpus de conhecimento baseado em evidéncias geradas por pesquisas
desenvolvidas dentro de um paradigma comum, com conceitos que sao categorizados e

compartilhados pela grande maioria dos profissionais do campo, que poderia derivar

Além disso, no final do século XIX, o proprio Estado nacional foi caracterizado como um Estado
Docente. Varios pesquisadores argumentam que a institucionalizacdo do SFP precedeu e foi uma
condicao necessaria para a organizagdo e expansdo do sistema de escolas publicas do pais (ALLIAUD,
199343, 1993b; NARODOWSKI, 1990).

Queremos destacar que a feminizacdo da profissdo e os regimes de género relacionados sé&o
particularmente relevantes para enquadrar as ideias e ideais de quem poderia ser um “bom professor”
(FISCHMAN, 2000, 2007; MORGADE, 1993, 1997).
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num sistema homogéneo de controle de qualidade, como esperado em outras profissées
(MEHTA, 2013).

Dadas as enormes variagdes e inconsisténcias dos modelos de formag&o dxs
professorxs na Argentina, mesmo dentro de um mesmo sistema, pode ser mais
apropriado se referir aos professorxs como “semiprofissionais” (LORTIE, 1969).
Acreditamos que o ensino € uma profissdo e que existem muitos educadores na
Argentina que séo profissionais de destaque, mas € importante reconhecer que, no
periodo analisado, as condi¢des de trabalho, a formacao e os niveis de codificacdo do
conhecimento pedagodgico necessarios para fortalecer o reconhecimento do ensino
como profissdo ainda s&o insuficientes. Em outras palavras, usamos 0 termo
“profissionais no campo do ensino” como expressado de uma aspiragdo, nAo como uma
categorizagéo precisa’.

NOs organizamos este texto em quatro secdes. A primeira secao traz uma breve
contextualizacdo historica da evolucdo do SFP e particularmente do legado da ditadura
militar, que se concluiu no inicio da década de 1980. A segunda secao apresenta
mudancas e continuidades na governanca e estrutura da formacédo de docentes desde
meados da década de 1980, apresentadas em torno de dois periodos politicos. A terceira
secdo examina as mudancas no perfil socioeconémico dos estudantes do SFP. E a secao
final conclui o artigo destacando a falta de transformacdes substanciais, apesar de trés
décadas de esfor¢os e reformas politicas.

2 BREVE HISTORIA DA FORMACAO DE DOCENTES E O LEGADO DOS TEMPOS
AUTORITARIOS

Antes de abordarmos sobre o triste legado da ditadura militar, vale a pena
fornecermos uma breve historia da formacdo de professorxs na Argentina. Em 1869, o
presidente Domingo Faustino Sarmiento (1868-1874) estabeleceu a primeira instituicao
publica de formacdo formal de professorxs e, por quase um século — até 1969 —,

qualquer pessoa que quisesse se tornar professor/a era obrigado/a a frequentar uma

® Os socidlogos argentinos da educacdo referem-se ao ensino como uma “quase profissdo” (TENTI

FANFANI, 2006; TENTI FANFANI; STEINBER, 2007).
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Escola Normal®. As Escolas Normais eram escolas de ensino secundério que ofereciam
uma credencial de ensino para 0 ensino primario ou pré-escolas; elas eram
independentes e ainda coexistiam com as outras modalidades do ensino secundario. A
formagdo para o ensino secundario, por outro lado, foi ministrada a nivel terciario,
inicialmente pelas universidades nacionais. O ensino era uma ocupacao considerada
feminina e socialmente apropriada para jovens catdlicas de classe média, que levaram
um capital social e cultural particular e um tanto homogéneo para a profissdo docente.
Essas primeiras pioneiras aceitaram as exigéncias do Estado, que, como empregador
dominante (um quase monopdlio, se ndo fosse pelas poucas escolas privadas), oferecia
baixos salarios, mas muitos elogios formais, juntamente com alto prestigio social em
relacdo a maioria da populagdo que ainda trabalhava nas zonas rurais e frequentemente
era considerada “incivilizada” e pouco inteligente pelas elites politicas e comerciais.

As Escolas Normais permaneceram no nivel do ensino secundario até 1969,
guando a formacdo de professorxs “subiu” para um nivel terciario. Essa mudanca
aumentou 0s anos de estudo necessarios para se tornar um professor e tornou as
Escolas Normais parte de um sistema de ensino superior ndo universitario. A formacéo
para professorxs do ensino secundario continuou no nivel terciario e, no final dos anos
1960, as instituicdes privadas de formacédo de docentes também se espalharam.

No final dos anos 1970, o pais iniciou um processo de rearranjo politico e
estrutural do sistema educacional altamente hierarquico e centralizado, levando a
descentralizacdo da educacdo (PURYEAR; BRUNNER, 1994). O processo comecou
com a descentralizacdo do ensino fundamental no final da década de 1970, durante a
ditadura mais brutal e criminosa, e foi concluido em meados da década de 1990, durante
um governo democratico recuperado com a descentralizacdo do ensino secundario e
superior, incluindo o SFP. Em ambos os periodos, as escolas foram transferidas do
nacional para os 24 governos provinciais (incluindo o distrito federal de Buenos Aires). E
importante destacarmos que o governo militar tinha um componente politico-pedagdgico
conceituado como “Projeto Educativo Autoritario”, que perseguiu, prendeu, torturou e fez
desaparecer centenas de educadores e estudantes (TEDESCO; BRASLAVSKY;

® Todos os anos, no aniversario de sua morte, 11 de setembro, Sarmiento ainda é lembrado e

homenageado com um feriado nacional como o “professor da nagéo”, “o pai da sala de aula”: El Dia del
Maestro or Male Teacher’s Day. Uma piada bem conhecida diz que o mau estado das escolas ndo é

surpreendente, porque o sistema “tem um pai morto e ndo tem mae para cuidar dele”.
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CARCIOFI, 1983). Como parte de um plano sistematico de impor terror a populacédo, o
Projeto Educativo da ditadura impés um curriculo muito rigido e ideologicamente
hiperconservador, censurou publicagcbes e vigiou de perto o funcionamento de escolas,
universidades e espacos culturais.

A énfase na governanca descentralizada implicava que o Estado nacional
perdesse o quase monopodlio que tinha sobre o emprego de professoras de ensino
basico. Os principais aspectos da formacao e contratagdo de docentes com 0s governos
provinciais permaneceram essencialmente inalterados, exceto pelas maiores variagdes
encontradas nos salarios e nas escalas salariais (RAZQUIN, 2004). No geral, durante a
ditadura militar, o curriculo do SFP permaneceu sob o controle do Estado nacional,
sendo fortemente influenciado pelos setores mais conservadores da igreja catélica, com
0 objetivo principal de garantir maior controle e disciplina na educacéo, enfatizando o

papel subsidiario do Estado.

3 FORMACAO DE DOCENTES DESDE MEADOS DA DECADA DE 1980:
MUDANCAS E CONTINUIDADES

Em dezembro de 1983, com o presidente eleito Raul Alfonsin (do partido
centrista liberal Unido Radical Civil), a Argentina fez a transicdo para um periodo de
governos democraticamente eleitos. Na educacao, assinalou o inicio de um periodo
renovado de otimismo pedagogico: as escolas e xs professorxs recuperaram um papel
especial no processo de redemocratizacdo politica, social e educacional (GENTILI,
1994). Houve um reconhecimento publico de que, para o setor da educagcdo ser uma
parte vital do processo de democratizagéo, era fundamental melhorar os sistemas de
SFP, bem como as condi¢Bes de trabalho, salarios e status profissional dxs professorxs.
Essas expectativas, no entanto, logo se depararam com os limites impostos pelo
contexto de uma sociedade ainda traumatizada, e suas fracas instituicbes democraticas
eram confrontadas com ameacas de revoltas militares, inflagdo desenfreada, Onus
financeiro de uma divida externa inchada, instabilidades econdmicas relacionadas com a
inflacdo e posicdo fragil da economia do pais em um momento de aceleragdo da
globalizacdo (FISCHMAN; BALL; GVIRTZ, 2003).
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Em 1988, apbs sete pequenas greves, a Confederacdo Nacional de Docentes
lancou uma greve de 47 dias, que culminou com uma grande manifestacdo, chamada La
Marcha Blanca (A Marcha Branca), exigindo melhores salarios e condi¢cdes de trabalho.
Depois de um periodo inicial de apoio popular, xs professorxs argentinxs ndo se sairam
muito bem nas reivindicacfes em defesa de seus salarios e na melhoria das condices de
trabalho (CARNOY; TORRES, 1994). No final da greve, as opinides negativas sobre
professores de escolas publicas foram frequentemente expressas em numerosos artigos de
jornais e revistas e alguns autores relataram o declinio perceptivel nas matriculas em
programas de formacdo de docentes com essas opinides negativas (BIRGIN, 1999). Em
suma, de meados da década de 1980 ao inicio da década de 1990, o otimismo pedagdgico

e as tdo esperadas mudancas na educacao foram relegados a um lugar secundario.

3.1 FORMACAO DOCENTE EM TEMPOS NEOLIBERAIS (1989-2001)

De 1989 (quando o presidente Carlos Menem, do Partido Justicialista, assumiu o
cargo) ao colapso econdmico e politico sofrido em 2001, a Argentina passou por VAarios
pacotes de programas de ajuste estrutural patrocinados e supervisionados pelo Fundo
Monetario Internacional (FMI) e pelo Banco Mundial (PHILLIPS, 1998). O pais tornou-se
um exemplo importante do que foi definido como um movimento de reforma neoliberal,
implementando em um curto espaco de tempo um amplo programa de privatizacdo de
empresas estatais e a reestruturacdo do papel do Estado (HURSH, 2000). Essa reforma
neoliberal, como aconteceu com a reforma dos anos 1970, justificava-se como o melhor
caminho para a “moderniza¢ao” do pais.

As politicas de educacado e SFP espelharam debates politicos mais amplos. Uma
estrutura de educacao neoliberal equiparava o programa de ajuste estrutural econémico,
embora reestruturando o papel do Estado na educacdo por meio da descentralizacéo
fiscal, mais do que as politicas de privatizacdo. O referencial neoliberal foi definido entre
1992 e 1995 e emergiu das seguintes leis: Lei de Transferéncia (1992), Lei Federal de
Educacdo (1993) e Lei do Ensino Superior (1995). As leis foram acompanhadas por

acordos federais desenvolvidos no ambito do Conselho Federal de Cultura e Educacao
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(CFCyE). Juntos, eles constituiram uma nova estrutura discursiva e regulatéria para
estratégias, programas e projetos para a transformacéo da formac&o de docentes’.

Como observado anteriormente, a Argentina passou por um processo de
descentralizacdo que comecou no final da década de 1970, com a transferéncia de
escolas primarias do governo nacional para os provinciais. Em 1991-1992, na segunda
etapa do processo de descentralizacdo, o governo transferiu escolas de educacao
secundéria administradas nacionalmente e educacéao terciaria (ndo universitaria) para as
administragdes provinciais, incluindo as instituicbes SFP. De modo semelhante a
descentralizacdo das escolas elementares, as motivacdes financeiras e as vendas
ideologicas foram componentes significativos dessa reforma educacional e, mais uma
vez, as questdes pedagdgicas e educacionais nao foram a motivacao motriz.

A Lei Federal de Educacdo de 1993 e a Lei do Ensino Superior de 1995
estabeleceram novas bases para a governanca e gestdo da formacdo docente no
contexto de uma importante reestruturacdo do sistema educacional®. As duas leis
regulamentaram os direitos e obrigacdes dos educadores, estabeleceram os papéis dos
governos nacional e provincial para o SFP e criaram a Rede Permanente de Formacao
de Docentes Federais (RFFDC). Para organizar a formacédo de docentes, o CFCyE e o
Ministério da Educacdo Nacional aprovaram regras gerais e especificas, formalizadas
em uma série de documentos conhecidos como “acordos”. O objetivo era garantir o
desenvolvimento de novos procedimentos para a reorganizagdo institucional, a
transformacao curricular, o sistema nacional de credenciamento das instituicbes SFP e a
validade nacional das credenciais de ensino.

Os “acordos” caracterizaram o sistema de formag¢ao docente como um processo
continuo e estabeleceram 0s seguintes niveis: a) educacao inicial conducente a uma
credencial de ensino; b) sistema de formacéo de professorxs em servico; ¢) formacéo de
professorxs para novos papéis profissionais; e d) formacédo pedagdgica de profissionais
sem certificagdo docente. A Rede Permanente de Formacdo de Docentes Federais
(RFFDC) representou a institucionalizacdo de politicas voltadas a formagdo de

; O CFCyE é composto pelos ministros provinciais de educagéo.

Os anos obrigatérios de escolaridade foram estendidos de sete a dez anos, para incluir pré-escolas e
escolas secundarias, e a estrutura foi reformulada para incluir um ciclo secundario inferior (como as
escolas intermediarias), quando até entdo o sistema era organizado em apenas dois ciclos: escolas
primarias e secundérias.
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professorxs para o desenvolvimento de uma estrutura educacional capaz de ser nacional
em seu escopo, estabelecendo critérios de qualidade pedagogica. Essa
institucionalizacdo alocou recursos e definiu estratégias para aumentar o prestigio e a
relevancia da formacédo de docentes no sistema educacional geral.

Algumas consequéncias negativas para a formagcdo docente ja eram visiveis no
final da década de 1990, ndo necessariamente devido a nova estrutura normativa em si,
mas principalmente devido a implementacdo deficiente e a falta de intervencdo e
regulamentacdo do Estado (ARGENTINA, 2015b). Primeiro, 0 que era um sistema
nacional historicamente unificado de educacdo para professorxs primarios/as
transformou-se em um sistema diversificado de instituicbes, com uma paisagem
desarticulada, fragmentada e segmentada, incluindo instituicbes privadas e
universidades (ARGENTINA, 2005a). As instituicdes funcionavam geralmente de forma
isolada e, em alguns casos, mal articuladas com as escolas, que recebiam professorxs
praticantes. Em segundo lugar, a formulacdo de politicas e a gestdo da formacdo
docente foram geralmente colocadas em conjunto com as escolas secundarias nas
administragdes provinciais, comprometendo a identidade do SFP e, muitas vezes,
colocando-o na lista de prioridades. Em terceiro lugar, o planejamento da formacao
docente e o desenvolvimento de curriculos eram fracos, em parte por causa da baixa
capacidade das equipes provinciais, que anteriormente eram responsaveis apenas pelo
ensino basico. Quarto, nem todas as instituicdes publicas seguiram o mesmo curriculo
de SFP (mesmo dentro da mesma provincia), minando a validade das credenciais de
ensino nacionalmente e limitando a mobilidade dos professores e, em alguns casos, até
dos alunos.

Finalmente a reestruturacdo do ensino médio levou a uma realocacdo de
professorxs para cursos e discentes para 0s quais eles ndo estavam preparados
(ARGENTINA, 2000). Em algumas provincias, xs professorxs de ensino médio
assumiram o ensino no Ultimo ano do basico; em outras, docentes de educacéo primaria
assumiram a responsabilidade do ensino médio. O descompasso na preparacao criou
um aumento na demanda por treinamento de professorxs em servico (GALARZA;
GONZALEZ, 1999). Entretanto, deixado para as decisdes individuais dxs professorxs, o

treinamento em servigco resultou em uma oferta desarticulada de cursos, em alguns

Educacdo & Formacéo, Fortaleza, v. 4, n. 12, p. 21-50 set./out. 2019
DOI: https://doi.org/10.25053/redufor.v4i12.1420
http://seer.uece.br/redufor

ISSN: 2448-3583




EDUCAGAO & FORMAGAO EDU:
Revista do Programa de P6s-Graduagdo em Educacao =
da Universidade Estadual do Ceara (UECE) F Rc

casos sem resposta as necessidades das escolas e com capacidade limitada de
promover melhorias nas praticas instrucionais (ARGENTINA, 1992).

No geral, a fraca capacidade técnica e financeira dos governos provinciais
acrescentou mais desafios para abordar adequadamente a transferéncia em um periodo
tdo curto. O governo nacional se viu “sem escola” pela primeira vez desde as origens da
educacéo publica e experimentando o modelo “governando a distancia” (ROSE, 1990), o
gue exigiu forjar uma nova identidade e gerar o arcabouco institucional e normativo
necessario para governar o recéme-instituido sistema federal de formacéo docente.

As condicbes de trabalho dxs professorxs também pioraram nos anos 1990. Na
esteira do novo século, os salarios reais estavam no ponto mais baixo desde meados da
década de 1970; eram inferiores aos salarios médios e 24% inferiores aos salarios
médios da administracdo publica (GIACOMETTI; LUMI, 1995). Havia grandes
disparidades salariais entre as provincias relacionadas a diferencas nas economias
regionais e gastos com educacdo. Devido a falta de fundos, algumas administracdes
provinciais pararam de pagar xs professorxs (INIGUEZ, 1999; MAFFEI, 1997). A
situacdo dos educadores ndo era Unica. As condi¢cdes econdmicas e politicas pioraram,
atingindo um ponto de virada em dezembro de 2001, quando o governo federal entrou
em um periodo altamente instavel, com quatro mudancas de presidentes, a declaracéo
de inadimpléncia do servi¢co da divida externa da Argentina e numerosas restricdes para
a populacéo acessar poupanca e verificagdo de fundos.

Os primeiros anos do século XXI na Argentina devem ser entendidos como
uma fase de transi¢des trauméaticas. Em 2001, todos os principais indicadores do bem-
-estar do pais deterioraram-se dramaticamente, com altos niveis de pobreza,
desemprego, desnutricdo, problemas relacionados a salude e assim por diante. Durante
esse periodo critico, as escolas publicas, especialmente aquelas localizadas em areas
com alto indice de desemprego e niveis mais altos de pobreza, tornaram-se um reflgio
para muitas criangas e suas familias. De uma forma dramética, as escolas e xs
professorxs mais uma vez foram encarregados de cuidar dos pobres e, em muitos
casos, relegando a dimensao pedagodgica a um lugar secundario, apos a distribuicdo de
alimentos e outros servicos de assisténcia social (ROBERT, 2012; ROBERT;
MCENTARFER, 2014).
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Em maio de 2003, um novo governo tomou posse (o0 presidente Néstor Kirchner,
do Partido Justicialista), iniciando uma época de ruptura politica de mudanca de jogo. A
economia se recuperou entre 2003 e 2005 e a inflagdo diminuiu, embora permanecesse
ainda relativamente alta. O governo federal implementou pacotes importantes de
assisténcia aos pobres e politicas econémicas que eram significativamente diferentes
daqueles efetivados por governos anteriores, inaugurando uma nova estrutura para o
entendimento do SFP. Isso levou, na educacdo, a uma avaliacdo das reformas dos anos
1990, a uma nova onda de reformas estruturais e a aprovagdo de novos regulamentos e
planos nacionais que recuperariam o papel estratégico que a formacao docente uma vez

teve.

3.2 OUTRA ERA PARA O SFP DENTRO DE UMA NOVA ESTRUTURA DE
GOVERNANCA E POLITICAS NACIONAIS DO SFP PARA UM SISTEMA FEDERAL
(2005-2015)

Em 2006, a Lei Nacional de Educacao (Lei n. 26.206) introduziu uma reforma
muito importante na estrutura do sistema de formacdo docente, a segunda desde suas
origens, em 1870°. Outras definicdes sobre governanca, politicas, trabalho dxs
professorxs e identidade também serviram para distinguir uma nova era para a formacao
docente. Como explicado anteriormente, a formacao inicial de docentes originou-se nas
Escolas Normais (nivel secundario) e, em 1969, foi transferida para as instituicées
terciarias e nao universitarias, com uma duracao de dois anos. A Lei de 2006 estendeu o
SFP inicial para a primeira infancia e a educacao primaria de 2 a 4 anos e introduziu
vérias formas de residéncia pedagégica'® (ARGENTINA, 2006b).

A lei também reafirmou as metas e fun¢des nacionais para a educacao infantil e

primaria e reforcou a posicdo do SFP dentro do subsistema mais amplo do ensino

° A lei elabora propostas anteriores apresentadas por uma Comissdo Federal de Formacédo Inicial de

Professores, criada em junho 2005. (ARGENTINA, 2005b). A comissdo deveria propor uma agéncia
federal especifica para a formacéo de professores, delineando suas missdes, funcbes, estratégias e um
plano de trabalho inicial. Um relatério final foi apresentado em dezembro de 2005, o qual oferece uma
avaliacdo do status da formacédo de professores na Argentina e avanca seis recomendacdes e diretrizes,
incluindo um plano de trabalho.

% pesde entdo, a formagdo de professores é organizada em dois ciclos: um ciclo basico/comum -
centrado nos fundamentos da profissdo, conhecimento e reflexdo sobre a educagdo — e um ciclo
especializado — voltado para o ensino de conteddos curriculares.
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superior. Os objetivos enfatizaram cinco aspectos de uma identidade recém-definida
para o SFP: autonomia profissional, vinculo com a cultura e sociedade contemporaneas,
trabalho em equipe, compromisso com a igualdade e confianga nas capacidades de
aprendizagem dos alunos (artigo 71). Duas fung¢des inovadoras do SFP enfatizadas na
lei séo o apoio pedagogico das escolas e a pesquisa em educacao, além, é claro, das
funcdes ja estabelecidas de formacédo inicial e continua de futuros professorxs em
servico (artigo 72).

As outras definicbes da Lei de 2006 incluem o estabelecimento de uma nova
estrutura de governanca para um sistema federal, delineando nove metas para uma
politica nacional de SFP e criando uma agéncia nacional de SFP. Em primeiro lugar, o
SFP ja havia sido descentralizado no inicio dos anos 1990, consolidando um sistema
federal para a oferta de formag&o docente. No entanto, a falta de uma estrutura federal
institucional resultou, como mencionado anteriormente, nos sistemas provinciais
diversificados e na segmentacdo institucional do SFP, somando-se a falta de
reconhecimento das credenciais de ensino nas provincias. A lei confiou a um 6rgéo
estadual federal (o CFCyE, renomeado como CFE) a realizagcdo de acordos sobre
politicas e planos iniciais do SFP, diretrizes para a organizacdo e administracdo do SFP,
diretrizes de qualidade para padrbes comuns e acdes concretas que garantissem o0
direito de desenvolvimento profissional livre (artigo 74).

A nova estrutura de governanca foi acompanhada, em segundo lugar, por nove
diretrizes ou metas emergentes para uma politica nacional para o SFP (artigo 73). A
intencionalidade da politica enfatizou: (a) a reformulacdo da formacao docente como um
elemento-chave para melhorias de qualidade; (b) o desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades Uteis para o ensino; (c) a promoc¢do de pesquisa e inovacdo sobre ensino,
experimentacdo e sistematizacao de licdes para refletir e renovar praticas e instrucées; (d)
o fornecimento de opc¢des e dispositivos variados para o desenvolvimento profissional; (e)
a énfase na articulagdo com as universidades para o desenvolvimento profissional; (f) o
planejamento e desenvolvimento de um sistema nacional de formacao inicial e continuada
docente; (g) o credenciamento de instituicbes de formagdo docente, programas e
trajetérias alternativas; (h) uma coordenacdo entre institutos de formacdo docente,
universidades e outras instituicbes de pesquisa em educacdo; e (i) a concessao de

validade nacional aos muitos tipos de credenciais de ensino. Em outra sec¢éo, a lei faz uma
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declaracdo explicita sobre a melhoria da qualidade da formacdo docente (artigo 85c)*.
Para Pini e Gorostiaga (2009), alguns desses objetivos foram vistos como um salto
gualitativo, desde que fossem implementados de forma colaborativa, envolvendo
professorxs, alunxs e escolas.

Finalmente o estabelecimento de uma nova estrutura de governanca e diretrizes
para uma politica nacional de SFP teve implicacdes praticas imediatas. A lei criou o
Instituto Nacional de Formacdo de Docentes (INFD), uma agéncia do Ministério da
Educacdo Nacional encarregada de planejar e implementar as diretrizes politicas do
SFP, conforme acordado federalmente (artigo 76)**. Além disso, o INFD foi encarregado
do monitoramento e avaliacdo da implementacdo da politica; do desenvolvimento de
planos de treinamento, curriculo e até mesmo materiais do SFP; do implemento de um
fundo de incentivo para desenvolver e fortalecer um sistema de formadores de docentes;
e da promocéao e desenvolvimento de pesquisas sobre SFP. O INFD foi incumbido da
organizacdo de reunides federais para garantir a participacdo e consulta a autoridades
provinciais de ensino superior para chegar a acordos técnicos sobre as politicas
discutidas nas agéncias federais (artigo 139). O Ministério da Educacdo Nacional
manteve o papel principal de desenvolver e implementar politicas para a avaliacdo da
formacao docente, presumivelmente através do INFD (artigo 85).

Nos paragrafos anteriores, descrevemos varios componentes das reformas em
SFP introduzidas pela Lei de 2006. No entanto, a lei também regula outros aspectos que
afetam indiretamente a formacdo docente, embora alguns deles ja tenham sido
instituidos em leis anteriores™®. Uma das inovaces mais importantes foi que, & luz dos

muitos arranjos provinciais para a carreira docente tipica dos anos 1990, a lei cobra de

Y Uma lei anterior aprovada no mesmo ano (Lei do Financiamento Educacional, 26.075) aprovou um
incremento no investimento em educagdo, uma parte da qual seria usada para melhorar a qualidade da
formag&o docente inicial e em servigo.

2 A criacdo do INFD foi uma das principais recomendacdes apresentadas no relatério final apresentado
pela Comisséo Federal de Formacéao Inicial de Docentes, criada em 2005.

A lei reforca outras regulamentag¢des nacionais que ja haviam sido elaboradas na lei de educagédo de
1993. Por exemplo, a Lei de 2006 diz que os professores tém o direito de participar do desenvolvimento
profissional continuo e livre, decidir livremente sobre suas praticas instrucionais, participar do
desenvolvimento do projeto institucional da escola, obter condi¢cdes de trabalho dignas, estabilidade,
salario e outros beneficios e participar da formulagdo de politicas educacionais e mecanismos de
negociacgao coletiva nacional e provincial.
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uma agéncia federal de educacdo o estabelecimento de uma estrutura nacional e
comum para a carreira profissional™.

Outra inovagéao introduzida na Lei de 2006 pode ter afetado potencialmente a
demanda por professorxs e indiretamente a formagéo docente — essas inovagdes foram
realmente implementadas. Por exemplo, a lei pede que se alcance uma educacdao infantil
universal a partir dos 4 anos (artigo 19), ela estende o dia primario de meio periodo para
o dia inteiro (artigo 28) e torna o ensino médio obrigatério™. Além disso, a lei revisita as
reformas estruturais introduzidas em 1993. Enfrentando a falta de coesédo e
fragmentacdo resultante da reforma anterior, ela reinstala a estrutura que
tradicionalmente organizou o sistema educacional, revertendo o modelo de trés ciclos da
educacdo basica introduzido em 1993 (primario, secundario inferior e superior) a uma
estrutura unificada de dois ciclos, primario e secundario. Isso asseguraria um arranjo
coeso para um sistema federal, uma melhor articulagdo entre os niveis de educacao e
uma validade nacional para os diplomas emitidos pelas provincias (artigo 15).

Terigi (2016), uma conhecida e influente estudiosa no campo, identificou quatro
etapas distintas durante o periodo de 12 anos do governo Kirchner: momento inicial de
atendimento a crise do sistema educacional, periodo transitério marcado pela aprovacéo
de uma Lei Nacional de Educacéo, instancia firmada pela extensdo da escolaridade
obrigatdria e a fase final focada na ideia de inclusdo educacional. Terigi (2016) observa
varias realizacbes do periodo Kirchner que merecem destaque, como a sanc¢do das leis
da Educacao Profissional Técnica, a Garantia do Salario Didatico e, em particular, o
Financiamento Educacional (que foi projetado para investir em educacao, ciéncia e
tecnologia 6% do Produto Interno Bruto), além da criacdo do INFD e da implementacéo
de programas como o FinE (Plano de Finalizacdo de Estudos Primarios e Secundarios,
uma alternativa para jovens e adultos terminarem primarios ou secundarios) ou Conectar
Igualdade (a primeira iniciativa estadual para universalizar a incorporacdo das

tecnologias da informag&o e comunicagao no sistema escolar).

A proposta de estrutura comum de carreira docente admitiria pelo menos duas opcdes: ensino em sala
de aula e diretores / fungdes de supervisdo. A formacao continua € uma das dimensdes bésicas para o
progresso na carreira.

* Em 1993, o jardim de infancia (para 5 anos de idade) e o ensino médio (terminando aos 14 anos) foram
adicionados aos anos escolares ja obrigatorios.
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Perazza (2015), uma pesquisadora que também tinha experiéncia em
formulagdo de politicas em nivel nacional e estadual, também identificou como divida
educacional do periodo Kirchner a falta de atencdo dada as tdo necessarias
regulamentacdes da carreira docente. A maioria das jurisdicbes segue o Estatuto do
Professor (Lei n. 14.473), um padrdao nacional adotado em 1958. Em resumo, 0s
caminhos para xs professorxs aumentarem suas perspectivas, capacidades e
reconhecimentos profissionais ainda s&o bastante estreitos e antiquados.

Em suma, as reformas introduzidas pela Lei de 2006 serviram para declarar o
ensino como uma politica de Estado, consolidaram o papel do governo como garantidor
do direito & educacéo e implicitamente proclamaram o ensino como um bem publico®®.
Desnecessério dizer que as mudancas no nivel legal e politico nunca sao transferidas
mecanicamente para escolas e salas de aula. Mas € importante reconhecer que talvez
as principais definicdes regulatorias na Lei de Educacdo de 2006 sejam aquelas no nivel
do imaginario politico-pedagogico, enfatizando, mais uma vez, o papel do governo
federal na politica de educacdo em comparacédo com as politicas de desregulamentacao
da década anterior.

Antes de concluir esta secao, € importante introduzirmos uma adverténcia. Como
observado anteriormente, os partidos politicos ou coalizbes que governaram a Argentina
entre 1985 e 2015 oscilaram entre a aplicacdo de politicas neoliberais ou tentativas de
consolidar o setor publico. A Lei de 2006 foi implementada durante um periodo de um
relativo alinhamento ideolégico entre o governo federal e os sindicatos docentes (e
supostamente as autoridades dos SFPs), que, no entanto, foi marcado por uma
guantidade significativa de conflitos e greves. Dado o proeminente espaco financeiro,
social e politico que a educacéo publica tem no pais, e ndo menos relevante tamanho
dos sindicatos docentes (entre os maiores do pais), ndo € surpreendente a centralidade
do conflito em torno de professorxs e programas de formacdo docente durante esse
periodo (PERAZZA; LEGARRALDE, 2008). Uma equipe que estuda a incidéncia de

greves de professorxs no cenario politico nacional concluiu que:

As greves na Argentina limitam-se principalmente ao setor educacional e
praticamente sdo hegemonizadas pelo corpo docente das escolas

'® Estas foram as consideracbes que levaram a criagdo da Comissdo Federal de Formacdo Inicial de
Professores, cujas propostas foram incorporadas na redacéo da lei.
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publicas, mesmo ap0s supostos aumentos salariais significativos e de
promovidas leis de garantia minima de dias minimos de aula. Na
Argentina, falar de greves é falar principalmente de greves em instituicbes
educacionais. (NARODOWSKI; MOSCHETTI; ALEGRE, 2013, p. 6).

4 MUDANCA NO PERFIL SOCIOECONOMICO DOS ESTUDANTES DE EDUCACAO
DE PROFESSORXS

Na Argentina, como em varios outros paises, muitas pessoas olham escolas e
professorxs com nostalgia, e a escola de ontem sempre foi melhor do que a de hoje. O
que é distintivo no caso argentino é a percepg¢ao de que nado € a “qualidade pedagogica”
(por exemplo, o quanto xs professorxs sabem ou o qudo bem eles e elas séo
treinados/as) que mudou, mas o tipo de pessoas que escolhem se tornar professorxs.
Em 2015, 491.405 alunos estavam matriculados em 1.248 institutos de formacgéo
docente, sendo 80% deles publicos (ARGENTINA, 2017). Para o ano de 2014, havia
957.275 professorxs nas escolas do pais (ARGENTINA, 2015a).

De acordo com relatos da midia e da perspectiva de alguns pesquisadores
argentinos, a profissdo docente parece estar tensionada por mudancas culturais; uma
“‘descendéncia social” que aparentemente comec¢ou no final da década de 1970,
acentuou-se nos anos 1990 e acredita-se que tenha atingido um ponto de “crise” em
meados e final de 2010 (BELTRAN, 2014). O processo é evidenciado, em parte, pelas
aparentes mudancas na composicdo social dos alunos matriculados nos programas de
doutorado e na adesdo aos niveis de ensino. Trés dimensdes da “descendéncia social”
sédo abordadas aqui: o histérico da turma e do status socioeconémico, a composi¢do de
género e trajetérias educacionais ou o histérico de capital humano dos estudantes e
professorxs nomeados do SFP.

Primeiro, hd a questdo da classe, do historico do status socioecondmico e do
prestigio social de forma mais geral. Historiadores e sociélogos educacionais concordam
gue a composicao social dos professores é agora diferente da que era historicamente.
Enquanto alguns argumentam que a mistura social de aspirantes a professorxs tem se
tornado cada vez mais homogénea (BIRGIN, 2000a; PINEAU; BIRGIN, 2009), outros
afirmam que a mistura de professorxs nomeadxs de fato se tornou progressivamente mais
heterogénea (DAVINI; ALLIAUD, 1995). Embora aparentemente contraditorio, pode-se

dizer que ambos os grupos apontam para 0s mesmos fendbmenos: que a profissdo docente
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tem sistematicamente perdido sua atratividade para grupos de classe média alta e que,
portanto, professorxs aspirantes sdo de uma perspectiva de classe menos diversificada
ou, do outro lado da mesma moeda, o ensino esta ganhando atratividade entre os
estudantes dos grupos da classe trabalhadora e xs professorxs estédo se tornando mais
heterogéneos social e economicamente e em seu capital cultural.

O ensino é um trabalho que historicamente tem baixa classificacdo em
comparacdo com outros trabalhos profissionais que exigem um diploma universitario®’
(BIRGIN, 1999). No entanto, em suas origens, a crenca de que era uma ocupacao
honrada, cultivada e qualificada foi uma das razfes a atrair mulheres jovens de familias
ricas (principalmente nas grandes cidades), que viam na formacdo docente e
especialmente meninas um caminho legitimo e libertador dos papéis tradicionais das
mulheres na sociedade (ALLIAUD, 1993a, 1993b)!®. O fato de ser uma fonte de
mobilidade social ascendente era outro elemento para a formacdo docente, persuadindo
também outros grupos sociais, por exemplo, meninos e meninas das classes médias
baixas (ALLIAUD, 1993a, 1993b; TEDESCO, 1986). Muitos puderam frequentar escolas
secundarias de formacado docente gracas a bolsas de estudo do governo, particularmente
na cidade de Buenos Aires (capital do pais), e muitos outros compuseram a primeira
geracao da familia a ingressar no ensino médio (BIRGIN, 2000b).

Apesar de algumas diferencas regionais na composicdo da classe social, os
historiadores da educacédo concordam que uma das principais caracteristicas comuns dos
aspirantes a professorxs era que eles constituiam um grupo socialmente heterogéneo
(ALLIAUD, 1993a, 1993b; BIRGIN, 1999; PINEAU; BIRGIN, 2009). Em linhas gerais, 0s
programas de formacado docente dos anos 1970 atrairam uma mistura de grupos sociais,
incluindo estrangeiros, filhos de imigrantes e estudantes de classe média, bem como de
familias da classe trabalhadora. A formacdo de docentes desfrutava de uma imagem

social um tanto alta, de respeito e reconhecimento simbdlico entre 0s grupos sociais com

" Desde o inicio do sistema nacional de educagéo e da institucionalizagdo do ensino como uma “profissédo
de Estado” (final do século XVIII e inicio do século XX), os salarios dos professores eram baixos e
comparaveis aos salarios dos trabalhadores agricolas diarios (ALLIAUD, 1993a, 1993b). Os horérios de
pagamento poderiam ser irregulares, especialmente fora da capital do pais, e os professores poderiam
passar meses sem receber o pagamento. As Escolas Normais (secundarias) foram desenhadas para
atrair principalmente mulheres. Por causa de sua natureza vocacional, eram percebidas como sendo de
gualidade inferior aos Colégios Nacionais, uma faixa secundaria de educacéo geral que oferecia acesso
direto a universidade, sendo preferivel entre os meninos de familias ricas.

'® No interior, a composicdo de género dos professores aspirantes era mais equilibrada (BIRGIN, 1999).
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baixo capital cultural e entre as mulheres ricas e cultivadas, apesar do fraco
reconhecimento econdémico. Meninos de familias ricas, no entanto, preferiam as faixas do
ensino secundario, levando a profissdes liberais (ALLIAUD, 1993a, 1993b). O prestigio
social da opcédo SFP da Escola Normal foi bastante baixo para eles.

Na segunda década do século XXI, o SFP ainda é visto como uma fonte de
mobilidade social entre certos grupos, com uma alta proporcdo de estudantes de
primeira geragdo entrando no sistema de ensino superior (BIRGIN, 2000b). Enquanto
havia um século mulheres de classe média alta faziam parte dos programas de SFP
como uma saida para papéis tradicionalmente restritivos, mudancas sociais, culturais,
econdbmicas e politicas que abriram mais oportunidades profissionais para essas
mulheres, 0 ensino para este grupo diminuiu claramente.

Como foi observado, o processo de declinio no prestigio do ensino e
consequentemente dos programas de SFP foi um fenbmeno que comecou a adquirir
mais visibilidade na midia e foi pesquisado no final dos anos 1980 e continuou até o final
dos anos 1990 (LLOMOVATTE, 1995). Um estudo do perfil dos alunos do SFP no inicio
da década de 1990 mostrava que menos de 20% dos estagiarios tinham pais que
haviam terminado a universidade e entre 9% e 12% dos estagiarios tinham pais
profissionais (DAVINI; ALLIAU, 1995). Ainda assim, os estudantes do SFP eram
proeminentemente oriundos da classe meédia e baixa, embora com uma tendéncia de
mudanca na inclusdo de novos grupos sociais (BIRGIN, 2000b).

A pesquisa para os anos 2000 reforca as evidéncias sobre a nova configuracédo
social de professorxs aspirantes. Com excecdo da cidade de Buenos Aires, os pais de
mais de 50% dos educandos do SFP nem sequer terminaram o0 ensino médio e uma
amostra nacionalmente representativa mostra que cerca de metade dos estudantes estdo
em programas do SFP buscando oportunidades de mobilidade social, ndo mencionando
ensino como sua opc¢ao “vocacional’” (NOEL, 2010). De certa forma, o ensino parece ser
apenas mais um trabalho, perdendo alguns de seus tradicionais marcadores sociais e
culturais de uma profissao vocacional quase sagrada e determinada (FISCHMAN, 2000).

O status socioeconémico percebido de professorxs aspirantes € mais variado do

gue a formacgao educacional dos pais: pouco mais de um terco dos 3.091 entrevistados em
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uma amostra nacionalmente representativa de estudantes de SFP'? identificado como
tendo um status socioeconémico alto e outro terco identificado como pertencente a uma
classe trabalhadora. Grande parte do status socioecondmico alto percebido pode ser
causado por estudantes de educacéo infantil e por estudantes da cidade de Buenos Aires,
para quem a propor¢édo daqueles que se identificam com um status socioeconémico alto é
superior®®. Por outro lado, a maioria dxs aspirantes a professorxs do ensino priméario e
secundario (via ndo universitaria) percebe ter um baixo nivel socioeconémico e, até certo
ponto, 0 mesmo ocorre na parte norte do pais.

Como mencionado, e contrariamente aqueles que examinam a CcOmMpoOSICao
social de aspirantes a professorxs, outros estudiosos destacam a crescente
heterogeneidade do atual corpo docente como uma demonstragdo da “descendéncia
social” da profissdo. Donaire (2012b), por exemplo, argumenta que xs professorxs ainda
sdo um grupo de classe média. Mas ha uma representacdo mais elevada da classe
média baixa, uma reflexdo tanto da pauperizacdo generalizada da classe média
argentina que comecou nos anos 1990 como do declinio dos salarios dos professores
(BIRGIN, 2000a, 2000b; BRASLAVSKY; BIRGIN, 1995; NARODOWSKI, 1990). O autor
usa os dados do censo de 2001 e se concentra em professorxs casadxs, um pouco
menos da metade de todas as mulheres®.. Ele examina a adscricéo social de conjuges/
chefe de familia a trés diferentes grupos sociais: a grande burguesia, a pequena
burguesia (incluindo a burguesia abastada e pobre) e o grupo operéario ou proletario. O
autor conclui que 54% das professoras pertencem a familias de classe média ou
pequena burguesia e 18% sao de classe média pobre. O percentual de professorxs nas
familias de classe trabalhadora era de 38% em 2001, e a classe rica representava
apenas 1,4% dxs professorxs casadxs.

E importante ressaltar que a falta de dados longitudinais ou histéricos é uma
limitacdo fundamental da pesquisa empirica disponivel sobre o prestigio geral e a
mudanca da classe social ou experiéncia do status socioecondmico dxs alunxs e

professorxs do SFP. Os estudos disponiveis tém uma visdo transversal (BIRGIN, 2000a,

' Os 3.091 alunos do SFP pesquisados representam menos de 10% dos discentes de todo o pais (TENTI
FANFANI, 2010).

% Na cidade de Buenos Aires, por exemplo, mais de 60% dos estudantes se identificaram com o status
socioecondmico (NOEL, 2010).

*! No censo de 2001, cerca de 81% de todos os professores, excluindo docentes universitarios, eram
mulheres (DONAIRE, 2012b).
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2000b; DAVINI; ALLIAUD, 1995; DONAIRE, 2012b; PINEAU; BIRGIN, 2009; RAZQUIN,
2004) e, embora defendam mudancas de tendéncias, suas descobertas reais retratam
apenas uma imagem.

Desde a década de 1990, o Ministério da Educacdo Federal tem pesquisado
professorxs em todo o pais (dados do censo) para coletar informacbes sobre seu
contexto sociodemografico, entre outras caracteristicas do emprego dos educadores. As
constatacdes preliminares do censo de 2014 indicam que apenas menos de 15% do
pessoal da escola (sala de aula e professorxs em outras fungbes, bem como outros
funcionarios também) tém pais que possuem mais de um grau de educacédo secundaria
(ARGENTINA, 2015a). As trés rodadas de dados do censo nao foram analisadas
longitudinalmente. Dito isso, os dados de 2004 mostraram uma paisagem aparentemente
similar: apenas uma média de 18% dos professores (dessa vez apenas professores em
sala de aula) tinham pais que haviam concluido o ensino superior.

O género é outra dimensédo relevante no perfil socioeconémico dxs alunxs e
professorxs do SFP. Pesquisas indicam que isso mudou um pouco, embora, em geral, as
mulheres ainda sejam a grande maioria (ARGENTINA, 2016). A formag&do docente
sempre concentrou uma alta proporcdo de candidatas, mas, na ultima parte do século
XIX, também recrutou meninos de classes médias baixas que buscavam um ensino
secundario vocacional e um emprego estavel. A propor¢édo de estudantes mulheres nos
institutos de formac&o docente aumentou ao longo dos anos, embora ainda existam
variacdes regionais. Um estudo para a Grande Buenos Aires mostra que, em meados
dos anos 1990, 90% dos aspirantes a professorxs eram mulheres (DAVINI; ALLIAUD,
1995). Pesquisas recentes retratam um quadro nacional um pouco mais variado: 0s
estudantes de SFP séo preponderantemente mulheres, mas em algumas regides do pais
a proporcédo de estudantes do sexo masculino pode subir para 35% (NOEL, 2010).

Os dados da populacdo e do censo ocupacional de 2001 mostram que pouco
mais de 80% dxs professorxs sdo mulheres e que pouco menos da metade delas séao
casados (DONAIRE, 2012b). Os dados do censo de professorxs para 2014 dao 76% de
professoras em todos os niveis, desde a primeira infancia até o ensino médio, um
percentual ligeiramente inferior ao das décadas anteriores, confirmado por estudos que
analisaram pesquisas domiciliares de 2003 a 2011 (ARGENTINA, 2007, 2015a). Botinelli

(2015) explica que o ligeiro decréscimo das professoras pode dever-se a expansao das
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matriculas no ensino secundario e superior, 0s dois niveis em que 0os homens estdo mais
representados.

Uma terceira e Ultima questdo na composi¢cdo socioecondmica dxs professoxes
aspirantes e praticantes € a trajetoria educacional ou a formacgéo do capital humano. Nao
ha muita pesquisa sobre como xs professorxs aspirantes académicos foram
historicamente. Em um estudo sobre os primeiros institutos de formacgéao docente no final
de 1880 e inicio de 1900 (quando a formacao docente para o ensino basico estava no
ensino secundério), Alliaud (1993b) menciona que muitos alunos ndo passaram nos
exames finais. O numero de candidatos a professorxs com falha foi particularmente alto
no primeiro e no terceiro anos, antes do quarto e quinto anos, em que o trabalho real
para a credencial foi feito. Os alunos da escola priméaria tinham um capital cultural
limitado na época, suficiente para embarcar no trabalho especifico de ensino primario
(ALLIAUD, 1993b).

Desde a década de 1990, varios estudos fornecem pistas para suspeitar que a
formacgéao docente pode néo estar atraindo os melhores estudantes. Usando a pesquisa
de desempenho dos estudantes de 2000 (aplicada em todo o pais), em que estudantes
do ensino médio foram questionados sobre suas expectativas para o futuro, Kisilevsky
(2002) mostra que, quanto menor a pontuacdo do teste em Linguagem e Matematica,
maior a expectativa de considerar ou ndo a formacdo docente de nivel terciario, que na
época eram muito mais curtos do que 0s graus universitarios. A porcentagem daqueles
gue escolheriam opc¢Bes mais curtas, como SFP, aumenta para os alunos que repetiram
uma ou duas séries e é muito menor para aqueles que nunca repetiram. Kisilevsky
(2002) também analisa os poucos trabalhos qualitativos publicados, todos com
argumentos semelhantes: professorxs aspirantes tém deficiéncias culturais, pouca
competéncia linguistica, habilidades analiticas e de sintese mais baixas e ndo dominam
0s conceitos basicos da disciplina. Em um instituto de SFP em Bariloche, cidade em uma
provincia do Sul da Argentina, 19% dxs professorxs entrantes foram admitidos
condicionalmente até que eles aprovassem alguns cursos de ensino médio pendentes.
Problemas de escrita e compreensédo de leitura ja foram documentados em um estudo
de discentes de SFP na cidade de Buenos Aires (DAVINI; ALLIAUD, 1995).

Atualmente parece haver um consenso em torno da ideia de que a maioria dos

educandos que ingressam nos programas de formac&o docente parece ter sido exposta
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a uma experiéncia escolar degradada e consequentemente chega aos estudos de nivel
superior com trajetérias educacionais empobrecidas. E importante ressaltar que n&o ha
dados para sustentar a ideia de que a trajetoria educacional de aspirantes a professorxs
melhorou ou piorou ao longo dos anos. Pineau e Birgin (2009) mostram um aumento de
grupos oriundos da deterioracdo da escolaridade; segundo eles, apesar de as praticas
culturais serem variadas, as praticas culturais dos alunos do SFP estavam longe das
esperadas para ingressar na profissdo docente. Nacionalmente 25% dos discentes do
SFP tém problemas académicos (NOEL, 2010).

Em suma, embora alguns estudiosos olhem para a representacdo dos mais ricos
e outros para 0s grupos mais pobres no ensino, todos parecem apontar para a mesma
descricao: a formacgdo docente e ensino atraem principalmente grupos de classe média e
pobres e seu prestigio esta ligado a mobilidade social que promete para aqueles com
menor capital humano e social. Os salérios historicamente baixos, as mas condi¢des de
trabalho e a relativa falta de prestigio profissional que tradicionalmente limitavam o
ensino e o SFP revelaram tracos persistentes, mesmo ap6s as muitas mudancas na
localizacao institucional da formacao docente e do aparente aumento de salarios que 0s
docentes recebiam nos anos 2000. No entanto, algo parece ter mudado ao longo de um
século e meio. A imagem social e o reconhecimento simbdlico de que a profissdo gozava
parecem estar se desintegrando (BIRGIN, 2000a, 2000b; PINEAU; BIRGIN, 2009). A
formacao docente e as op¢bes ndo universitarias de nivel superior ndo séo privilegiadas
em comparacdo com os estudos universitarios, havendo uma percepcao generalizada de
gue os novos e chegados estudantes de formacdo docente estdo inadequadamente
preparados para as tarefas de ensino. Uma adverténcia € necessaria: faltam analises
intensivas e aprofundadas das amplas tendéncias na composi¢cdo socioeconémica dos
alunos de formacdo docente e também abordagens que pretendam aumentar nossa
compreensao das possiveis forcas que explicam o porqué e como se dao essas

tendéncias.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, discutimos mudancas e continuidades no campo da Formacéo de

Professorxs e representacdes socioculturais relacionadas ao status profissional dxs
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professorxs no periodo pdés-ditatorial da Argentina. Em termos de continuidade, apesar
de todas as mudancas legislativas, reorganizagcdes institucionais, alteragbes
or¢camentarias, variagfes curriculares e greves aparentemente constantes no setor de
educacdo publica, tomadas como um todo, o SFP parece ser muito resiliente e resistente
a mudancas. As alteracdes propostas nao alteraram o perfil institucional de longa data
desse setor educacional especifico. O SFP ndo mudou sua missao e estrutura ou o perfil
dos candidatos que atrai para a profissdo. Uma tendéncia similar pode ser usada para
descrever a representacao social sobre o status profissional dxs professorxs. Em outras
palavras, os sistemas de formacdo docente e professorxs ocupam grande parte da
atencdo nos debates sobre educacdo nesse periodo, sendo focos de acao politica e
legislativa e de conflitos, mas as evidéncias empiricas sobre mudancgas significativas
permanecem incertas.

Essa falta de transformacdo substancial, apesar de muito esforco e atencdo, €
uma questdo que requer mais pesquisas. Como argumentamos anteriormente, 0 ensino
na Argentina ndo pode ser entendido sem considera-lo como uma profissdo de Estado,
reconhecendo-se consequentemente o papel central do governo federal na definicéo,
regulacdo, governanca e gestdo do SFP e da profissdo docente. Como esperado,
durante o periodo analisado, as relacdes entre o Estado, SFP e professorxs em geral
flutuaram, dependendo do partido politico ou da coalizdo de partidos que liderava o
governo federal. Quando os governos implementaram politicas orientadas para o
neoliberalismo que enquadravam a educacéo publica como um gasto que precisava ser
reduzido, professorxs, principalmente por meio de sindicatos, e programas de SFP
mostraram muito capital politico e capacidade institucional para resistirem a algumas das
medidas mais drasticas e, em certa medida, mobilizarem a opinido publica,
especialmente ao enquadrarem o conflito como uma defesa da “educacdo publica de
boa qualidade”.

A resisténcia as mudancas, especialmente quando se percebeu que as
mudancas diminuem a sempre evasiva nocdo de “publicidade” da educacdo publica,
caracteriza a principal continuidade da profissdo docente nesse periodo. No entanto, o
estado quase permanente de conflito entre os sindicatos docentes e o governo, 0s
debates politicos altamente visiveis e polarizados sobre a educacao, juntamente com as

mudancas demograficas reais e / ou imaginadas na composicao social dos estudantes
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gue frequentam o SFP parecem ter aumentado os niveis sociais de ceticismo sobre o
sentimento de altruismo dxs professorxs, consolidando j& altos niveis de desconfianca
sobre a especializacdo profissional dxs professorxs (BULLRICH, 2018; ROSEMBERG,
2018).

Mudar as percepcdes sociais sobre o profissionalismo dxs professorxs é talvez
um dos maiores desafios para os docentes argentinos no sempre dificil caminho para
uma melhoria substancial da educacéo publica. Para melhorar a posi¢do profissional do
ensino, é importante, mas nao suficiente, continuar com as justas demandas por
financiamento adequado da escola publica, educacao de professorxs e politicas sociais
para reduzir as desigualdades que afetam o desempenho dos alunos. Xs professorxs e
0s programas que educam os futuros educadores também precisam trabalhar com
afinco, demonstrando, com suas acfes pedagogicas diarias, a legitimidade de suas

reivindicacfes de serem defensores do bem publico.
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