INNOVACION EDUCATIVA, 2000, n.° 10: pp. 61-70 61

REFORMA EDUCATIVA EN BRASIL:
LA POLITICA DE FORMACION DOCENTE EN JAQUE

Jodo Batista Carvalho Nunes
Universidade Estadual do Ceara

RESUMEN

En este articulo analizamos la politica de formacién docente para la educacion bdsica adoptada
por el Estado brasilefio en los tltimos anos, a 1a luz de las relaciones de poder que configuran el proceso
de globalizacién econémica y cultural (ideoldgica) de la actualidad y la I6gica neoliberal. Tomamos
como objetos principales de andlisis el Plan Decenal de Educacién para Todos, la Ley n® 9.131/96,
la Enmienda Constitucional n® 14/96 y la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional
(LDBEN), principalmente en los aspectos relacionados con el colectivo docente y su formacion.
Finalizamos presentando algunas conclusiones y recomendaciones sobre lo que hemos reflexionado
en este articulo.
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ABSTRACT

In this article we analyze the teachers education policy for the basic education adopted by the
Brazilian State in the last years in view of the power relationships that configure the economic and
cultural (ideological) globalization process of the present time, and the neoliberal logic. We take as
main objects of analysis the Plan for the Ten Years of Education for All, the Law n® 9.131/96, the
Constitutional Amendment n° 14/96, and the Law of Guidelines and Bases of the National Education
(LDBEN), mainly in the aspects related to the teachers and their formation. Finally, we present some
conclusions and recommendations on what we have discussed in this article.
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INTRODUCCION

El tema de la reforma educativa ha sido considerado como sinénimo de progreso y
modernidad, asumiendo una posicién destacada en el conjunto de las politicas piblicas
implementadas por los paises mds desarrollados a partir de la Segunda Guerra Mundial. Se esperaba
que a través de ella se pudiese alcanzar un impulso en el desarrollo econémico y social de la nacion.
Después de la crisis mundial de 1973, el Estado del Bienestar fue duramente responsabilizado por
la crisis, propugndandose en favor de una disminucién de la intervencion del Estado vy,
consecuentemente, de los gastos publicos con sectores sociales. Nacfa asi la ideologia neoliberal
(Carbonell, 1996).

Los profesores, en cuanto protagonistas de los procesos educativos, se han constituido en
blanco principal de varias medidas que, bajo la durea de la reforma, han procurado imprimirles una
profesionalizacién creciente. Si por un lado esto ha traido mayor status y remuneracién econémica,
por otro, se ha perfeccionado los dispositivos de regulacion sobre el trabajo docente, especialmente
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femenino (Popkewitz, 1997). Ademds, las reformas no son simples movimientos de mejora de una
estructura determinada, siendo necesario comprender los mecanismos a través de los cuales estas
reformas son producto y productor. Estas estdn insertadas en marcos sociales especificos,
encarnando relaciones de poder histéricamente constituidas.

En este articulo pretendemos, por consiguiente, analizar la politica de formacién docente
para la educacion basica adoptada por el Estado brasilefio en los dltimos anos, a la luz de las
relaciones de poder que configuran el proceso de globalizacién econémica y cultural (ideolégica)
de la actualidad y la I6gica neoliberal. Asf, podemos comprender los intereses no manifiestos que
subyacen a las “elocuentes” propuestas del gobierno federal, y sus probables consecuencias sobre
la democratizacion y la calidad del saber. Para tanto, empezaremos examinando las repercusiones
de la actual etapa de desarrollo de la globalizacién sobre las exigencias educativas. A continuacién
abordaremos la incidencia de estas nuevas exigencias en la definicion de las politicas educativas
en Brasil, tomando como objetos principales de andlisis el Plan Decenal de Educacién para Todos,
la Ley n® 9.131/96, la Enmienda Constitucional n® 14/96 y la Ley de Directrices y Bases de la
Educacién Nacional (LDBEN), principalmente en los aspectos relacionados al colectivo docente
y su formacién. Por fin, presentaremos algunas conclusiones y recomendaciones sobre lo que hemos
discutido en este articulo.

Aunque el andlisis sea sobre la realidad especifica de un pafs considerado en desarrollo, la
forma y contenido de los procesos de regulacion social que se estdn implementando no son
exclusivos de este contexto, estando presentes en otros pafses segiin las caracteristicas locales. Por
consiguiente, este articulo pretende también suscitar la reflexién de todos los que sufren los efectos
de la avanzada neoliberal.

1. La globalizacién y la politica de los Organismos Internacionales para la Educacién

En el actual estadio de desarrollo del capitalismo, los Estados nacionales son cada vez mds
fragiles frente a las grandes corporaciones. La economia mundial estd enredada en un peligroso
Jjuego de fuerzas que cambia la direccidn conforme las perspectivas de mayor o menor lucro. Ademds
para sobrevivir (o ganar mds) dentro de esta competencia transnacional, las empresas buscan cada
vez mds recursos humanos con una formacién bdsica mds sélida y capacidad para adaptarse a la
rdpida evolucidn de la tecnologfa disponible (Saviani, 1994; Machado, 1994). En este escenario
globalizante no hay mds espacio para medidas aisladas. Las politicas desarrolladas por los
organismos internacionales, a pesar de su especificidad, se presentan orquestadas en el juego que
se pretende arménico (pero que no lo es) de garantia de un estado de paz social necesaria a
acumulacion capitalista.

El Banco Mundial, como agencia defensora de los intereses de los paises desarrollados, a
través de su politica de Desarrollo Humano, ha dirigido sus inversiones y consecuentes exigencias
a los paises del tercer mundo para que inviertan en las personas en cuanto “capital humano”, o
sea, para que procuren atender a las necesidades bésicas de salud, educacidn, renta y empleo, de
modo que estas personas sirvan como elementos productivos para el desarrollo econémico. Sin
embargo, hay desconfianzas en cuanto a las posibilidades de este deseado “crecimiento econémico”
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frente al cuadro de privatizacién internacional de la economfa, generando propuestas de
reestructuracién de las politicas publicas, de modo que los Estados transfieran las inversiones de
determinadas dreas para otras, como por ejemplo, de la educacién superior para la educacién
primaria y secundaria. La propuesta original del Banco Mundial reside en la prioridad de la
ensefianza primaria, a fin de garantizar una “educacién de calidad para todos”. Esta calidad es
destacada como condicién para la eficiencia econémica (Coraggio, 1996). Si la Teorfa del Capital
Humano florecida en el periodo posterior a la Segunda Guerra defendfa la importancia del
conocimiento para incrementar el desarrollo econémico y para esto se deflagré un crecimiento
cuantitativo de los sistemas educativos, esta “nueva elaboracién” de esta teorfa (en el marco de
otro contexto social y econémico) también asegura la necesidad del conocimiento, pero dentro de
una l6gica de la calidad de los servicios: el problema no seria garantizar la ensefianza, sino generar
individuos competentes para un mercado competitivo (Gentili, 1995).

La Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos, realizada en 1990 y convocada por
1a UNESCO, UNICEF, PNUD vy el Banco Mundial, reafirmé, a través de la “Declaracién Mundial
sobre Educacién para Todos: Satisfaccién de las Necesidades Bdsicas del Aprendizaje”, el derecho
de todos a la educacién, asumiendo el compromiso con la satisfaccién de las necesidades bdsicas
de aprendizaje de nifios, jovenes y adultos, principalmente por medio de la universalizacion de la
escuela fundamental. Ademds, sostenfa la necesidad de mejorar las condiciones de trabajo y la
situacion social de los profesores/as, “elementos decisivos en el sentido de implementar la educacién
para todos” (MEC, 1993, p. 78).

Las directrices emanadas de esta Declaracién Mundial olvidan el cardcter social y historico
del saber, centrandose en la preocupacién con el aprendizaje de los alumnos de “conocimientos
dtiles, habilidades de raciocinio, aptitudes y valores” (MEC, 1993, p. 75), lo que supone también
la centralizaci6n en el aprendizaje de “conocimientos ttiles” de los/las profesores/as y futuros/as
profesores/as, reforzando al individuo como un aprendiz de conocimientos exteriores acabados. La
calidad atribuida a este aprendizaje, en nuestra opinién, estd muy relacionada con la preocupacion
también expresada por la Teorfa de la Calidad Total del aprendizaje como pilar bésico para el éxito
de la organizacién (Cano, 1998). Es mds, jesos “conocimientos dtiles, habilidades de raciocinio,
aptitudes y valores” serdn dtiles a quiénes? No se vislumbra ninguna alusion a la busqueda de la
solidaridad y justicia social, sino mds bien el énfasis en la l6gica “meritocratica” e individualista,
acorde con la ideologfa neoliberal. Por tanto, haremos ahora un andlisis de la “transferencia” de
estas propuestas en la politica educativa brasilefia.

2. El Plan Decenal de Educacién para Todos

El Plan Decenal de Educacién para Todos ha surgido, con un retraso de 5 afios, en respuesta
al dispositivo constitucional que exigfa eliminar el analfabetismo y universalizar la ensefianza
fundamental (Brasil, 1988), y se basé en la Declaracién Mundial sobre Educacion para Todos:
Satisfaccién de las Necesidades Bésicas de Aprendizaje, de la cual Brasil fue uno de los que la
han firmado. La problemitica del magisterio y de su formacién fue uno de los temas abordados
por este Plan. Analizando la situacién del sistema educativo, este documento expresaba que aun
se verificaba
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un comprometimiento de la calidad (...) [del] desempefio [de la ensefianza] por causa tanto del
agotamiento de Jos sistemas de formacidn inicial y de la escasez de formacién continuada de los
educadores, cuanto de la precariedad de las pricticas de seleccién, de admision y de asignacién
y, fundamentalmente, de la politica salarial y de carrera (MEC, 1993, p. 24).

Partiendo de esta situacion diagnosticada con relacién al magisterio y, de hecho, influyendo
sobre la ensefianza fundamental, el Plan propuso como metas globales para los siguientes diez afios:

Promover la revision critica de los cursos de licenciatura y de la escuela normal de forma que
asegure a las instituciones formadoras un nuevo padrén de calidad, compatible con los reque-
rimientos actuales de la politica de educacién para todos;

Aumentar progresivamente la remuneracion del magisterio publico, a través del plan de carrera
que asegure su compromiso con la productividad del sistema, ganancias reales de salarios y la
recuperacion de su dignidad profesional y del reconocimiento piiblico de su funcién social (MEC,
1993, pp. 42-43).

Este Plan naci6 bajo el signo de la eficiencia, productividad y racionalidad como sinénimos
de calidad, alidndose a la politica de “educacién para todos” del Banco Mundial (nos resta saber
(quiénes son esos “todos”?). A pesar de que reconocia la formacidn deficiente de los/las profesores/
as y la desvalorizacion social y econdémica a la cual estaban sometidos, el Plan no consideré las
experiencias alternativas de programas de formacién docente existentes dentro del movimiento
nacional de los/as educadores/as brasilefios/as, optando por buscar en la “educacién para todos”
el marco de referencia para las propuestas que deberfan ser implementadas en los cursos de
formacién de profesores/as. Es mds, la situacion salarial de muchos/as docentes era (y ain estd muy
lejos de ser la ideal) demasiado precaria, llegando a variar entre 0,60 y 1,80 salarios-minimos (Gatti,
1997). Por tanto, si se deseaba realmente valorizar profesionalmente el magisterio, era necesario
atacar fuertemente esta situacién, estipulando, por ejemplo, una base salarial nacional digna,
conforme han estado reclamando los sindicatos del colectivo docente, y no tan solo un “probable”
aumento progresivo para los siguientes diez afos.

El ingreso de Brasil en la nueva Orden Mundial ya se habfa iniciado durante el periodo de
redemocratizacion del pafs (1985-1989). En este momento la derecha se recompuso y buscé en las
formas neoliberales implantadas en los Estados Unidos y Gran Bretafia un modelo para el pafs.
Pero, serd con la eleccién de Fernando Henrique Cardoso en su primer mandato (1995-1998) cuando
se concretizard un ambicioso proyecto de reforma neoliberal del Estado brasilefio (Silva, 1996).
Por consiguiente, muy poco ha sido realizado para efectivamente trasformar la ensefianza
fundamental y la situacién del magisterio conforme dictaba el Plan, limitdndose a algunas acciones
en el dmbito federal (Saviani, 1998). Durante el gobierno de Fernando Henrique, la educacidn serd
el blanco de un proceso reformista mds amplio, inicidndose por la redefinicién de las
responsabilidades del Estado en materia educativa.

3. La redefinicion de las competencias de las Instancias Politico-Administrativas

En el afio 1995 fue aprobada la Ley n°® 9.131 alterando la competencia del Ministerio de
la Educaciéon (MEC), atribuyéndole la funcién de “formular y evaluar la politica nacional de
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educacién, cuidar la calidad de la ensefianza y velar para que sean cumplidas las leyes que la rigen”
(Brasil, 1995, art. 1°). Ademds de ello, el parrafo 1° del articulo 8° de la LDBEN expresa que “cabrd
a la Unién la coordinacién de la politica nacional de educacidn articulando los diferentes grados
y sistemas y ¢jerciendo una funcidn normativa, redistributiva y supletoria con relacién a las demas
instancias educativas” (Brasil, 1996b).

Por tanto, el MEC pasa a asumir una posicién de liderazgo frente a la politica educativa
del pafs, sobreponiéndose a las demds instancias educativas (Secretarias de Educacion de los Estados
Federados y de los Municipios). Esta postura centralizadora no estd en armonia con el principio
federativo de Brasil, sino mds bien es una caracteristica de los Estados unitarios (Souza y Silva,
1997). Es mds, el MEC asume una funcién normativa con amplios poderes de regulacién sobre
todo el sistema educativo, ya que las deliberaciones del Consejo Nacional de Educacion, creado
por la Ley 9.131/95 (art. 1°), “deberdn ser homologadas por el Ministro de Estado de la Educacion
y del Deporte” (Brasil, 1995, art. 2°).

Poco antes de la promulgacién de la LDBEN, el gobierno consiguié aprobar una Enmienda
Constitucional alterando algunos dispositivos que impedian la ejecucién de su politica educativa.
Entre otros, fueron alterados los parrafos 1° e 2° del articulo 211 de la Constitucién Federal y
afiadidos dos pérrafos mds, redistribuyendo las competencias de cada instancia educativa.

§ 1° La Unién organizard el sistema federal de ensefianza y el de los Territorios, financiard las
instituciones de ensefianza publicas federales y ejercerd, en materia educativa, funcién
redistributiva y supletoria, de forma que garantice equidad de oportunidades educativas y padrén
minimo de calidad de la ensefianza mediante asistencia técnica y financiera a los Estados, al Distrito
Federal y a los Municipios.

§ 2° Los Municipios actuardn con prioridad en la enseflanza fundamental y en la educacién infantil.
§ 3° Los Estados y ¢l Distrito Federal actuardn con prioridad en la enseflanza fundamental y media.
§ 4° En la organizacion de sus sistemas de ensefianza, los Estados y los Municipios definirdn formas
de colaboracién, de modo que asegure la universalizacion de la ensefianza obligatoria (Brasil,
1996a).

Se puede percibir a partir de esta alteracion que la educacién bdsica (educacion infantil,
ensefianza fundamental y media) se quedd solamente bajo la responsabilidad de los Estados, del
Distrito Federal y de los Municipios. Competia a los Estados y al Distrito Federal actuar con
prioridad en la ensefianza fundamental y media, mientras los Municipios se dedicarian funda-
mentalmente a la ensefianza fundamental y a la educacion infantil (esta Enmienda ya adopta la
terminologia que serd utilizada por la LDBEN para la educacién de 0 a 6 afios). La Unién asumic
apenas la funcién redistributiva y supletoria en cuanto a la educacién bdsica, eximiéndose de la
obligatoriedad de hacer inversiones directamente en este grado, como declaraba el texto original
de la Constitucidn Federal en el cual la Unidn prestar{a “asistencia técnica y financiera a los Estados,
al Distrito Federal y a los Municipios para el desarrollo de sus sistemas de ensefianza y la
satisfaccion prioritaria de la escolaridad obligatoria [cursiva afadida]” (Brasil, 1988, art. 211,

§ 1°).

Ademds, pocos meses después la LDBEN ofreceria un nuevo matiz sobre las prioridades
de los Estados, del Distrito Federal y de los Municipios en cuanto a la educacién basica (articulos
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10y 11). Los Estados pasarfan a asumir con prioridad la ensefianza media y subsidiariamente, en
colaboracién con los Municipios, la ensefianza fundamental. A los Municipios les tocé la
responsabilidad de ofertar la educacién infantil y, prioritariamente, la ensefianza fundamental,
pudiendo optar por integrarse en el sistema de ensefianza del Estado Federado donde ellos estin
ubicados o componer con este Estado un sistema tnico de educacién bdsica. El Distrito Federal
se mantuvo con las atribuciones referentes a Estados y Municipios.

Luego, podemos notar que tales medidas han generado un proceso de descentralizacién
administrativa, dentro del marco de la municipalizacion iniciado afios antes, seguido por un proceso
de ausencia de comprometimiento financiero de la Unidn con la educacién basica (Polo, 1997).
La Unidén se ha mantenido directamente responsable s6lo con la educacién superior, que atiende
a una parcela reducida de la poblacién, reanudando esta su practica histdrica en materia educativa
después de una breve conquista de la sociedad en la Constitucién Federal de 1988. Por otro lado,
la Unidn asume la gestion del sistema educativo como un todo, recurriendo al uso de sistemas de
evaluacién de competencias bdsicas de los/as alumnos/as de la ensefianza fundamental (“Sistema
de Avaliacdo da Educagio Basica” — SAEB), ensefianza media (“Exame Nacional do Ensino Médio”
- ENEM) y educacion superior (“Exame Nacional de Cursos” — ENC) y al incremento de otros
indicadores estadisticos del sistema educativo. Hay una descentralizacién financiera de la Unién
con relacién a la educacién bdsica y una recentralizacién de la gestién de sus resultados.
Analizaremos a continuacion como este proceso incidié sobre la formacién de profesores/as.

4. La Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional y la Formacién Docente

Resultante de la victoria del proyecto de ley defendido por el Gobierno Federal, la LDBEN
expresa que la formacion de los/as profesionales de la educacién deberd presentar como
fundamentos: “I - la asociacion entre teorfas y précticas, incluso mediante capacitacién en ejercicio;
II - aprovechamiento de la formacién y experiencias anteriores en instituciones de ensefianza y
otras actividades™ (Brasil, 1996b, art. 61).

La ley busca deshacer la dicotomfa existente en la formacién docente que separa la teorfa
de la prictica como elementos distintos y jerdrquicamente diferenciados. Ahora éstos deberdn ser
considerados en conjunto en la estructuracion de los cursos de formacién, usidndose incluso
modalidades de formacién en ejercicio. Ademds, debe aprovecharse la formacién y experiencias
anteriores en instituciones de enseflanza y otras actividades. Este dispositivo abre la posibilidad de
valerse de la experiencia, por ejemplo, de varios afios de un/a profesor/a “lego/a” en su proceso
formativo; o la formacién anterior, por ejemplo, de quien hizo parte de la escuela normal. Sin
embargo, se corre el riesgo de comprometerse atin mds la formacién docente, pues como el
dispositivo estd escrito de forma muy genérica, permite que se saque provecho de cualquier
experiencia y cualquier formacién anterior, no necesariamente vinculada a la drea educativa.
Esperamos que no se repita o que ocurrié con la anterior habilitacién de 2° grado para el magisterio,
en la que se permitié a estudiantes de otros programas de formacién profesional de grado medio

' Profesor/a sin habilitacién exigida para determinado nivel/grado de ensefianza.
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(por ejemplo: turismo, secretariado, etc.) se matricularan en el tltimo curso de esta habilitacion,
abreviando atn mds la formacién docente, puesto que tendrian de cubrir en un afio todo el contenido
para ensefiar del 1° al 4° nivel del antiguo 1° grado (Gatti, 1997).

Para aleccionar en la educacién bésica, 1a ley estipul6 que la formacién debe darse en estudios
de licenciatura “plena”, en universidades e institutos superiores de educacién. Pero la formacion
de grado medio en la modalidad Normal fue admitida como minimo para la enseflanza en la
educacién infantil y en los cuatro primeros niveles de la ensefianza fundamental (art. 62 da LDBEN).
Lo que no se admitird mas, conforme permitia las Leyes n® 5.692/71 y n® 7.044/82, es la formacion
en “estudios adicionales” de grado medio o superior, la licenciatura “corta”, y la ocupacion de cargos
del magisterio con personas sin la formacion minima exigida.

Estas medidas permiten apartarse del magisterio a un contingente significativo de docentes
con formacién de apenas ensefianza fundamental o ensefianza media incompleta, sea por la
sustitucién por otros individuos con la adecuada habilitacién, sea a través de su habilitacion en la
formacién en ejercicio. No obstante, dichas medidas también generan algunas preocupaciones.
Mantener la formacién de grado medio en la modalidad normal, mientras se defiende la formacién
de grado superior para todos los/as docentes, es incongruente con el discurso de la valorizacién
social y busqueda de la calidad docente como minimo. El modelo de la escuela normal estd agotado
dentro del actual estadio del desarrollo cientifico y de la complejidad del conocimiento docente
(Demo, 1993; Shulman, 1987). Ademds, el énfasis dado a la nueva figura de los institutos superiores
de educacién, en cuanto responsables de la formacién de profesionales para la educacion bésica,
incluso a través de la oferta de estudio normal superior para la formacion de docentes para la
educacién infantil y primeros niveles de la ensefianza fundamental y de cursos de formacién
pedagégica para que titulados universitarios puedan ensefiar en la educacion bdsica, representa un
gran riesgo de tornar superficial la formacién docente y nuevo impulso a la racionalidad técnica.
A medida que para tales institutos superiores sea canalizada la formacién de los/as profesores/as,
incluso de especialistas (administradores/as, orientadores/as, etc.), conforme estd explicito en la
propuesta del Plan Nacional de Educacién presentado por el gobierno federal para discusion en
el Congreso Nacional (Brasil, 1998), y pudiendo estos institutos existir fuera de las universidades,
podrdn transformarse en meras agencias transmisoras de conocimiento producido externamente, sin
preocupacién con la produccién de conocimiento sobre la ensefianza, por tanto dentro de un
paradigma de racionalidad técnica (Aguiar, 1997; Pérez Gémez, 1997; Schon, 1983). Sin embargo,
esto estd de acuerdo con la politica del Banco Mundial de disminucion del tiempo destinado a la
formacion inicial del profesorado, quedando para la formacion en ejercicio la responsabilidad de
perfeccionar el conocimiento docente (Coraggio, 1996). Todavia, siendo la formacién de profesores/
as el “momento-clave de la socializacién y de la configuracién profesional” (Névoa, 1997, p. 26),
la formacién inicial debe potenciar el conocimiento profesional necesario para que el/la docente
enfrente con seguridad al ejercicio del magisterio y pueda continuar aprendiendo a través de una
formacién continua intrinsecamente relacionada a su experiencia profesional. Y esto demanda
tiempo y responsabilidad por parte de las instituciones formadoras.

Es mds, el desplazamiento de la formacion docente de grado superior para otras instituciones
no universitarias representa la posibilidad de una disminucién de los recursos destinados a las
licenciaturas, que podran ser aplicados en la creacién por parte de los Estados Federados de sus
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propios institutos superiores de educacién, con la consiguiente pérdida de la autonomia académica
tan defendida en la universidad: tales institutos pasarian a ser mas una de las “escuelas” del sistema
de los Estados.

Acreditamos que la mejor solucién serfa el enfrentamiento del problema de la formacién
docente a través de la colaboracion entre las universidades y los gobiernos municipales, estatales
y federal, con la definicién de una politica de formacién docente delineada a partir de un diagnéstico
profundo de las necesidades formativas de los/as profesores/as y de las condiciones de las
instituciones formadoras (incluso de las escuelas normales), y teniendo como eje estructurante de
los programas de formacién la racionalidad prdctica y el principio de la justicia social (Schon, 1992;
Pérez Gémez, 1997, Zeichner, 1993).

Ademds, segiin la Ley n° 9.424/96, los Estados, el Distrito Federal y los Municipios deberdn
responsabilizarse en habilitar a los/as profesores/as “legos/as” en el plazo mdximo de cinco afios,
esto es hasta 2001, a fin de eliminar la existencia de este grave problema con sus repercusiones
sobre la calidad de la educacién ofrecida (Carvalho Nunes, 1999; MEC, 1996, 1999). Pero, lo que
se puede observar es la asignacion limitada de recursos frente a los problemas que asolan la
ensefianza fundamental y las necesidades materiales del profesorado. El valor minimo por alumno
de R$ 300,00 (US$ 268,70 para el cdlculo de los recursos del recién creado Fondo de Manutencién
y Desarrollo de la Enseflanza Fundamental y Valoracion del Magisterio - FUNDEF (Brasil, 1996¢),
concordando con Saviani (1998), es irrisorio, muy por debajo de los valores practicados por los
paises que universalizaran su educacion bésica. La Union apenas complementa los recursos si éstos
no alcanzan los minimos determinados por ella misma, dejando para los Estados Federados, el
Distrito Federal y los Municipios la gran tarea de soportar financieramente la ensefianza fundamental
piiblica. )

Por consiguiente, asistimos a un Fondo que es alardeado por el Gobierno Federal como la
panacea para la ensefianza fundamental, pero que encubre la falta de compromiso del Estado
brasilefio con la educacion y estd estructurado sobre la base de una “competitividad disfrazada”.
Haciendo la distribucion de los recursos segin el ndmero de alumnos/as matriculados/as, el
FUNDEF implanté una competicién por alumnos/as entre sistemas educativos municipales y
estatales y entre las propias escuelas, en una versién modificada de la libre eleccién de escuelas
defendida por el neoliberalismo. Se instituye asf la competicién entre las escuelas publicas dentro
de la légica de mercado del capitalismo: aquéllas que tuvieren mayor “competencia” para atraer
mds alumnos/as recibirdn mds y, por tanto, tendrdn més condiciones de mejorar, independientemente
de su propuesta pedagdgica, originando un circulo de retroalimentacién; aquéllas menos “capaces”
de obtener alumnos/as estardn condenadas a perecer. Los mejores ganan, los peores mueren.

2 Equivalencia de U$ 1.00 = R$ 1,1165 para el dia 02/01/1998, ya que la implantacién obligatoria del
FUNDEF empezaba en 01/01/1998 (Brasil, 1996¢).
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CONCLUSION

A pesar de que el mantenimiento de una diversidad de grados formativos (ensefianza normal
y superior) pueda favorecer la adaptacién de los Estados Federados y Municipios a la nueva LDBEN
de acuerdo con sus condiciones econdmicas, materiales y humanas (Lerche, 1998), intentamos
analizar en este articulo que las medidas en el drea educativa, particularmente sobre la formacién
inicial de profesores/as, han seguido un camino dictado por los organismos internacionales, segtn
una perspectiva favorecedora del cardcter superficial y del refuerzo de la racionalidad técnica en
esta formacién, en contra de alternativas que busquen garantizar la especificidad y necesaria solidez
del conocimiento docente y su compromiso con la justicia social.

Ademds, siguiendo la IGgica neoliberal el Gobierno Federal, de un lado, ha enfatizado la
importancia de la calidad (meritocratica) como fundamento de las acciones en el drea educativa;
de otro, se sustrae de los encargos econémicos que la tarea de universalizar la ensefianza
fundamental supone, afirmdndose, todavia, como instancia mdxima en la regulacién de los rumbos
de la educacién brasilefia, sea a través de documentos legales, sea por medio de las presiones
generadas sobre el sistema educativo por los diversos procesos evaluativos implantados. Es una
falacia la democratizacién del poder del centro (Unién) para las localidades (Municipios y
comunidades). Lo que observamos son nuevas formas de regulacién mds poderosas y sutiles de
las cuales el Estado hace uso en la defensa de los intereses del capital privado. Sin embargo, nos
toca a todos reconocer estas artimafias y luchar unidos por la consecucién de propuestas alternativas
al proyecto federal para la formacién docente, llevando a nuestras escuelas este estimulante debate,
a fin de que de ello participen no solamente los/as profesores/as en ejercicio en los mds diferentes
niveles/grados, sino también los/as alumnos/as, los/as padres/madres y la sociedad en general.
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