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Formacéo de professores da Educacao Basica no Brasil no limiar dos 20 anos da
LDBEN!

The 20" Anniversary of a National Law for Teacher Education in Brazil
[Titulo resumido: Formagdo docente e 20 anos da LDBEN]

Julio Emilio Diniz-Pereira?

Resumo

O proposito deste artigo é analisar as principais convergéncias e tensdes nas pesquisas
e nos debates sobre os cursos de licenciatura no Brasil, antes e depois da aprovacéo da
LDBEN. Este artigo divide-se em duas partes: na primeira, apresenta-se uma sintese
das principais discussfes sobre os cursos de formacéo de professores no Brasil, antes
da aprovacdo da LDBEN. Na segunda parte, discutem-se os desafios e as
possibilidades colocados para as licenciaturas a partir da aprovagéo dessa Lei. Parece
inquestiondvel que as mudancas na estrutura juridico-legal da educagdo brasileira
exigiram um projeto pedagogico para a formacéo e profissionalizacdo de professores,
em consonancia com as modificacdes pretendidas na educacdo basica. No entanto, a
urgéncia em qualificar um grande nimero de educadores para uma populacao escolar
crescente sem o correspondente investimento financeiro por parte do governo leva a
repeticdo de erros cometidos em um passado préximo e, consequentemente, revivem-
se cendrios de improvisacdo, aligeiramento e desregulamentacdo na formacdo de
professores para o pais.
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Abstract

The purpose of this paper is to analyze the main issues related to teacher education
programs in Brazil before and after the approval of a National Law in Education
(LDBEN). This article is divided into two parts: the first presents a brief summary of
the main discussions about teacher education programs in Brazil before the approval
of LDBEN. In the second part, it discusses the challenges and opportunities for these

! Este texto subsidiou a palestra do autor durante Seminario de mesmo titulo, no dia 25 de setembro de 2015, na Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerias (UFMG). Para a pesquisa bibliogréafica deste artigo, contei com a
colaboracdo da aluna do curso de Ciéncia da Informacdo da UFMG, Fernanda Vasconcelos Amaral, bolsista de Iniciacao
Cientifica FUNDEP/Santander. Uma verséo anterior deste texto foi publicada no livro Didatica, formacdo de professores e
trabalho docente, da Editora Auténtica, em 2010.

2 Doutor em Educacdo pela Universidade do Estado de Wisconsin, em Madison, nos Estados Unidos. Professor da Faculdade de
Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
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programs after the approval of this law. It seems that changes in the legal framework
of Brazilian education have demanded a pedagogical project for teacher education in
line with the desired changes in basic education in that country. However, the urgency
to certify a large number of schoolteachers for an increasing school population
without a corresponding financial investment by the government leads to repeat the
same mistakes made in a recent past and, as a consequence, to relive improvisation
scenarios and deregulation in teacher education in Brazil.

Keywords: teacher education; teacher education policies; Brazil

Introducgéo

O objetivo deste artigo € apresentar e discutir as principais convergéncias e
tensdes presentes nas pesquisas e nos debates sobre os programas de formacdo de
professores — mais especificamente, os cursos de licenciatura — no Brasil, antes e
depois da aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN; Lei
9.394/96). Para tal, este texto divide-se em duas partes e o marco divisério €
justamente a aprovacdo da LDBEN, em dezembro de 1996.

Na primeira parte, apresenta-se uma breve sintese das principais discussdes
existentes sobre os cursos de formacéo de professores, no Brasil, antes da aprovagédo
da LDBEN. Na segunda parte, discutem-se, um pouco mais detalhadamente, os
desafios e as possibilidades colocados para as licenciaturas a partir do momento que
essa Lei foi sancionada.

Porém, antes de iniciarmos essa discussdo sobre o conteudo da Lei 9.394/96,
em relacdo a formacdo de professores para a Educacdo Basica, é importante ressaltar
que prevaleceram, no texto da LDBEN, os elementos centrais do substitutivo Darcy
Ribeiro, afinado com a politica educacional do governo federal da época, ou seja, do
Presidente Fernando Henrique Cardoso, e algumas modificagcbes conseguidas em
virtude do embate parlamentar®. Isso fez com que a LDBEN assumisse um carater
“polifonico” — segundo expressdo usada pelo Professor Carlos Jamil Cury — em que

distintas “‘vozes” podem ser “ouvidas” por meio da leitura de seu texto.

% O chamado “substitutivo Jorge Hage”, que incorporou em seu texto milhares de sugestdes encaminhadas pela sociedade civil
organizada e representava o verdadeiro processo democratico de construcdo de uma lei, foi vitima de uma manobra parlamentar
que levou o “substitutivo Darcy Ribeiro” a ser usado como texto base da LDBEN.

140



Notandum 42 set-dez 2016 — CEMOrOC - Feusp / 1J1-Univ. do Porto
DOI: http://dx.doi.org/10.4025/notandum.42.10

Sintese dos principais temas em discussédo antes da aprovacéo da LDBEN

Por meio da anélise da literatura educacional, percebe-se que a vinculagédo dos
problemas da formacdo do professor as dificuldades gerais enfrentadas pela educacéo
brasileira foi bastante defendida a partir do final da década de 1970.

Denunciou-se, por exemplo, que a expansao do sistema publico de ensino e,
por via de consequéncia, a democratizacdo do acesso a educacdo basica, ndo foi
seguida por um correspondente investimento das verbas publicas destinadas a
educagdo. A demanda por um nUmero cada vez maior de professores para uma
populacdo escolar crescente foi, de certa forma, atendida pela expansdo do ensino
superior, principalmente, via um alargamento do ensino privado* e da criagdo
indiscriminada de cursos de licenciatura®.

A denuncia da crise educacional brasileira e a concomitante defesa de
melhores condi¢des de trabalho e salérios dignos para o magistério apareceram com
alguma freqiiéncia nos textos sobre formacdo de professores da década de 1980
(BALZAN, 1985; BALZAN e PAOLI, 1988). Dessa maneira, a discussdo sobre a
formacéo de professores ampliou-se quando o contexto da escola, a falta de condigdes
materiais do trabalho docente, a condicdo de assalariado do professor passaram a ser
considerados temas importantes no debate.

Chamou-se a atencdo, entdo, para outras dimensdes, normalmente néo
explicitadas, que determinavam o fracasso do trabalho docente na escola. Criticou-se,
por exemplo, a énfase dada a formacdo de professores como modo de garantir a
qualidade do ensino praticado na escola sem ao menos mencionar 0S Processos
“deformadores” e “desqualificadores” aos quais esses profissionais estavam
submetidos. Ou seja, questionou-se o fato do debate centrar-se na formacéo do
professor e ndo na sua deformacéo a partir do momento que se insere no mercado de
trabalho. Introduziu-se, dessa maneira, uma questdao fundamental: “Quem de-forma o
profissional do ensino?” (ARROYO, 1985).

* E inegavel que houve uma inversdo no sistema de ensino superior brasileiro quanto ao crescimento dos setores piblico e
privado. Fruto de uma politica governamental que privilegiou o sistema privado em detrimento do publico, o crescimento do
ensino superior brasileiro tornou-se dependente da iniciativa privada. Em relagdo a oferta de vagas no ensino superior, por
exemplo, 0s nimeros demonstram uma inversdo no atendimento em relacéo a década de 70, quando 1/3 do sistema era privado e
2/3 plblico (MARQUES e DINIZ-PEREIRA, 2001).

5 O governo federal respondeu ao problema da falta de professores certificados/qualificados na educagio basica com agdes em
diferentes frentes, pouco articuladas e mais preocupadas em mudar as estastisticas educacionais do que propriamente em
enfrentar a questdo de maneira qualitativa. Esses programas tinham como base o uso de novas tecnologias voltadas para o ensino
a distdncia (MARQUES e DINIZ-PEREIRA, 2001).
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As condicbes do trabalho docente e a situacdo da carreira de magistério
passaram a ser, entdo, bastante enfocadas no debate sobre a formacéo de professores.
O aviltamento salarial e a participacdo cada vez menor na execucdo do seu proprio
trabalho revelou a existéncia de um crescente processo de proletarizagdo do
magistério brasileiro (HYPOLITO, 1991).

O processo de desvalorizagdo e descaracterizagdo do magistério, evidenciado
pela progressiva perda salarial por parte dos professores e pela precaria situacdo do
seu trabalho na escola, determinou, a partir do final da década de 1970 e inicio dos
anos 1980, o surgimento das primeiras greves de professores das escolas publicas e
privadas, desencadeando um movimento de luta por melhores salarios e melhores
condicdes do trabalho docente.

Alguns autores (KREUTZ, 1986; HAGUETTE, 1991) levantaram a seguinte
questdo a respeito da identidade do trabalho docente: trata-se de uma vocacdo, uma
profissdo ou um bico? Aos dois primeiros marcos identitarios ja presentes no debate,
“vocagdo” ou “profissio”, somou-se um terceiro, o “bico”®, como conseqiiéncia do
total descaso com a carreira do professor no pais.

Surgiram, no meio académico, principalmente a partir da segunda metade da
década de oitenta, varias dendncias sobre o descaso com que as questfes relativas ao
ensino eram tratadas nas universidades brasileiras, especialmente se comparadas ao
tratamento dispensado a pesquisa. A questdo do ensino e da pesquisa nas
universidades brasileiras apresentou-se como uma “relagdo mal resolvida”
(BALZAN, 1994). A separacdo explicita entre essas duas atividades no seio da
universidade e a valorizacdo da pesquisa em detrimento ao ensino (de graduacgao) no
ambiente académico, trazia prejuizos enormes a formacdo profissional e,
particularmente, a formacé&o de professores.

A situacdo das licenciaturas foi considerada, entdo, insustentavel. Existia, em
relacdo aos cursos de formacdo de professores, um sentimento generalizado de que as
coisas ali ndo mudavam e de que os problemas discutidos na época eram praticamente

0s mesmos desde sua criacdo (LUDKE, 1994).

® A defini¢do de “bico”, segundo o autor, é simples e bastante conhecida. Trata-se de um “trabalho exercido em tempo parcial
com objetivo principal de obter uma recompensa monetaria, por menor que seja.”. Segundo ele, “uma pessoa aceita um bico ou
porque ndo consegue um emprego melhor que assegure uma renda mensal compativel, ou porque ja possui outros empregos (ou
mesmo bicos) que, agregados, permitem alcangar um melhor rendimento.” Geralmente, “o trabalho ndo oferece satisfagdo
pessoal: ruim com ele, pior sem ele. O bico €, portanto, um expediente ou um artificio na estratégia da sobrevivéncia”
(HEGUETTE, 1991, p. 111).
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A separagdo entre “teoria” e “pratica” foi um dos problemas que mais
fortemente emergiu na discussdo sobre a formacdo de professores, naquele periodo. A
falta de articulagdo entre “disciplinas de conteudo” e “disciplinas pedagogicas” foi
considerada um dilema que somado a outros dois, a dicotomia existente entre
bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre formagéo académica e realidade
pratica, contribuiram para o surgimento de criticas sobre a fragmentacdo dos cursos
de formacdo de professores. Estas foram questbes recorrentes no debate sobre a
preparacdo dos profissionais da educacdo e, ainda hoje, ndo sairam de pauta.

Todas as questdes discutidas até aqui enquadraram-se entre as convergéncias e
tensdes do debate sobre formacdo de professores no Brasil (CANDAU, 1987) e,
infelizmente, continuam sendo problemas cada vez mais presentes nas discussdes
atuais.

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), em dezembro de 1996, novas publicacdes enfocando a questdo da
formacdo de professores nas licenciaturas voltaram a aparecer com intensidade no

meio académico.

Desafios e potencialidades existentes a partir da aprovagéo da LDBEN

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei n°® 9.394/96)
foi, sem duvida alguma, responsavel por uma nova onda de debates sobre a formacao
docente no Brasil. Antes mesmo da aprovagdo dessa Lei, 0 seu longo transito no
Congresso Nacional suscitou discussdes a respeito do novo modelo educacional para
o Brasil e, mais especificamente, sobre os novos parametros para a formacdo de
professores.

Segundo Demerval Saviani (2005), a trajetdria historica da formacdo docente
no Brasil pode ser divida em trés momentos decisivos. O primeiro, em 1890, foi
marcado pela reforma da escola normal de S&o Paulo cujo modelo se irradiou para os
outros estados. No segundo momento, foi definido o modelo de formacgdo de
educadores para atuar no ensino secundario, em 1939, e o modelo de Escola Normal
por meio da Lei Organica do Ensino Normal, em 1946. No terceiro momento, ocorreu
durante a reforma do ensino de 1971, quando a escola normal foi descaracterizada e a
habilitacdo “magistério” foi criada. Na opinido de Saviani, a LDBEN de 1996 poderia
ter se tornado um quarto momento decisivo na historia da formacdo dos professores
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no pais. Contudo, para o autor, devido suas inumeras falhas e ambiguidades isso ndo
aconteceu. Discutiremos o porqué disto mais adiante.

De acordo com a LDBEN, a educacdo basica — compreendida, a partir de
entdo, como educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio (art. 21; inciso 1)’
— deveria perder seu carater primordialmente propedéutico e refletir uma visdo mais
rica de aprendizagem e desenvolvimento dos educandos, segundo a qual cada idade
tem importancia em si, como fases de constituicdo de sujeitos, de vivéncias e
socializagdo, de processos de construcao de valores e identidades.

A medida que a reforma na educagio bésica se consolidava, percebia-se que a
tarefa de coordenar processos de desenvolvimento e aprendizagem era extremamente
complexa e exigia, ja a partir da prépria educagdo infantil, profissionais com
formacdo superior. Esse, alias, parece ter sido o entendimento dos legisladores quando
escreveram o art. 62 da LDBEN, apesar de este continuar admitindo a formacdo em
nivel médio, na modalidade Normal, como a exigéncia minima para exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Segundo o art. 32 da LDBEN, a educacdo fundamental passou a ter duragédo
minima de oito anos® e estaria voltada para a formacéo basica do cidaddo. Esse nivel
de ensino escolar passou a se organizar de diferentes modos e, com isso, surgiram
algumas possibilidades de se superar a classica separacdo entre as quatro primeiras
séries ensino fundamental e seus quatro anos subseqiientes. A realidade, porém,
apresentou enormes dificuldades para articulacdo desses dois momentos, tanto pela
estrutura diferenciada quanto pelo tipo de professor que atendia a cada uma dessas
etapas do ensino fundamental. Essa diferenciacdo, ainda carregada de caracteristicas
do antigo modelo do “primario” e do “ginasio”, criou uma fragmentacdo muito
significativa nas praticas escolares e nas vivéncias dos alunos.

Em relagdo aos profissionais da educacéo, ainda predominava o modelo em
que as professoras das series iniciais se caracterizavam por um perfil mais generalista
e os professores do segundo segmento, por uma formagdo mais especifica. Alem

disso, as professoras das primeiras séries tinham habilidades que os professores de

7 Se, por um lado, é possivel admitir que a concepgao de educagao basica tornou-se mais avangada na legislagdo atual, por outro,
quanto & obrigatoriedade desse nivel da educac&o escolar, os progressos ainda sé&o pequenos, pois o ensino fundamental é o Gnico
assegurado pelo Estado (LDBEN, art. 32). A educacéo infantil e o ensino médio, ainda que desejveis para 0 conjunto da
populacéo, continuam sendo facultativos para uma grande maioria.

8 A Lei 11.114, de 16 de maio de 2005, estabeleceu como obrigagdo dos pais ou responsaveis a matricula das criangas a partir dos
seis anos de idade no ensino fundamental, aprovando a antecipacéo da escolaridade obrigatéria no Brasil, que passa de oito para
nove anos. A inclusdo de criancas de seis anos de idade ja estava prevista na LDBEN e era uma das metas do Plano Nacional de
Educacéo (PNE).
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disciplinas ndo possuiam, e vice-versa, 0 que criava descontinuidades ndo s6 no
desenvolvimento das aprendizagens de conceitos essenciais, mas também no trato de
processos mais globais.

Guimar Namo de Mello (2000) critica essa classica divisdo, no Brasil, entre a
formac&o do professor polivalente e do especialista por disciplinas. Segundo a autora,
“no caso do professor polivalente, a preparagdo se reduz a um conhecimento
pedagdgico abstrato porque é esvasiado do conteudo a ser ensinado. No caso do
especialista, o conhecimento do contelido ndo toma como referéncia sua relevancia
para o ensino de criangas e jovens, e as situacOes de aprendizagem que o futuro
professor vive ndo propiciam a articulagdo desse contetdo com a transposicao
didatica; em ambos os casos, a ‘pratica de ensino’ também ¢é abstrata, pois é
desvinculada do processo de apropriacdo do conteudo a ser ensinado” (MELLO,
2000).

Nesse sentido, para uma coeréncia com as mudancas pretendidas na educacéo
brasileira e com as incumbéncias que foram atribuidas aos docentes pela LDBEN (art.
13), tornou-se necessario pensar a formacdo de um profissional que compreendesse 0s
processos humanos mais globais, seja ele um professor da educacdo infantil, dos
primeiros ou dos Ultimos anos da escola bésica.

Seria preciso, entdo, imaginar a formacdo de um profissional que tivesse
vivéncias na escola bésica, desde a infancia, a adolescéncia e jovens/adultos, e
conhecesse seu cotidiano, suas construcdes, sua realidade. Seria interessante conceber
um profissional que, ao assumir seu trabalho com alunos adolescentes, por exemplo,
pudesse compreender questdes da infancia e da fase adulta, pois, apesar de agir em
um momento especifico da escolarizacdo, essa etapa faz parte de um conjunto maior:
a educacdo bésica.

Seria importante, ainda, pensar a formacdo de um professor que
compreendesse os fundamentos das ciéncias e revelasse uma visdo ampla dos saberes.
Segundo um grupo de professores da Universidade de Brasilia — UnB, em um
documento sobre formacgdo docente, as “licenciaturas estdo condenadas a
interdisciplinaridade”. Para tanto, ao contrario do que normalmente se pensa, 0
profissional deveria realizar estudos aprofundados em uma &rea especifica do
conhecimento e, paralelamente, contemplar as reflexdes sobre o ensino-aprendizagem
dos conceitos mais fundamentais dessa area. Em termos da atuacdo profissional,
significaria projetar alguém que trabalhasse preferencialmente em uma determinada
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area do conhecimento escolar, a que se dedicasse mais, contudo que, necessariamente,
estaria em contato permanente com outros campos do saber.

Além disso, seria fundamental investir na formacdo de um professor que
tivesse vivenciado uma experiéncia de trabalho coletivo e ndo individual, que tivesse
se formado na perspectiva de ser reflexivo em sua préatica, e que, finalmente, se
orientasse pelas demandas de sua escola e de seus alunos, e ndo pelas demandas de
programas predeterminados e desconectados da realidade escolar. Dessa maneira,
seria fundamental criar, nos cursos de licenciatura, uma cultura de responsabilidade

colaborativa quanto a qualidade da formag&o docente.

O locus da formagéo de professores

Um dos principais pontos de tensdo, na época da aprovacdo da LDBEN, foi a
respeito da definicdo do locus de preparacdo dos profissionais da educacdo no Brasil.
A Lei n® 9.394/96, conforme estabelecido no art. 62, autorizou que apenas duas
instituicdes promovessem a formacdo dos profissionais da educacao basica no Brasil:
as universidades e os institutos superiores de educacéo.

Na opinido de Guiomar Namo de Mello, ndo hd um locus exclusivo para a
formacdo docente desde que os diferentes espacos consigam se adequar as
necessidades de formacdo do profissional da educacdo. Para a autora, alguns dos
aspectos que devem ser garantidos nesses espacos sdo: dominio dos objetos de
estudos, curriculo em conformidade com as diretrizes e parametros curriculares,
integracdo  continua entre teoria e pratica, orientagdo para pesquisa,
transdisciplinaridade dos conteddos, presenca de recursos para a construcdo do
conhecimento, envolvimento efetivo com o ambiente escolar etc. Para garantir que as
instituicOes garantirdo esses aspectos na formacdo de professores, Mello (2000)
sugere a criagdo de certificacbes de competéncias docentes e a priorizacdo da area de
formacdo de professores nas politicas de incentivo, fomento e financiamento. Dessa
maneira, na visdo da autora, ficariam garantidas a qualidade e a sustentabilidade
desses cursos.

A novidade foram esses institutos, recém-criados no cenario educacional
brasileiro e inspirados em modelos de formag&o docente de outros paises. A essa nova
instituicdo foi destinado todo um artigo da LDBEN, o art. 63, com trés incisos, no
qual se estabeleceu que programas de formacdo inicial e continuada de profissionais
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para a educacgdo bésica, em todos os niveis, também deveriam ser mantidos por ela.
Além disso, dois Pareceres — CP n° 53/99 e CP n° 115/99 — foram aprovados pelo
Conselho Nacional da Educacdo (CNE) e sugeriram diretrizes gerais para os Institutos
Superiores de Educacdo (ISE). O Parecer CNE-CP n° 115/99 definiu os Institutos
Superiores de Educagdo como

... centros formadores, disseminadores, sistematizadores e produtores
do conhecimento referente ao processo de ensino e de aprendizagem e
a educacéo escolar como um todo, destinados a promover a formacao
geral do futuro professor da educacao basica.

De acordo com a interpretacdo dos Conselheiros sobre o art. 62 da LDB, “as
licenciaturas mantidas fora das universidades e centros universitarios devem ser
incorporadas a institutos superiores de educacdo”. Assim sendo, apesar de nao
vedarem as institui¢ces universitarias a organizacao desses institutos em seu interior,
os ISE foram pensados como um locus de formacéo docente para funcionamento fora
das universidades.

Desde a sua criacdo, os Institutos Superiores de Educacdo sofreram criticas
durissimas de diversos pesquisadores (por exemplo, BAZZO, 2000; FREITAS, 1999;
KUENZER, 2000; SAVIANI, 2005). Para esses autores, na pratica, os Institutos
serviriam de alternativa aos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas, oferecidos
regularmente pelas universidades, abrigando programas de formacdo de professores
de curta duracao, aligeirados e mais baratos.

Como se sabe, em funcdo da expansdo do ensino superior brasileiro
prioritariamente por via da iniciativa privada, h4& muito, essa formacdo vem se
desenvolvendo em instituicdes nao-universitarias, por meio de cursos de preparacdo
docente de qualidade bastante questionavel, que, com rarissimas exce¢des, se limitam
a reproduzir, de maneira empobrecida e piorada, os modelos de formagdo de
professores das universidades (ver DINIZ-PEREIRA, 2015). Nessas institui¢oes,
conhecidas como “universidades empresa”, comprova-se uma extrema dificuldade em
formar profissionais para atuarem em todas as areas do conhecimento escolar,
particularmente nas ciéncias da natureza — biologia, fisica e quimica — pois, nelas, séo
0s gastos com a manutencdo de cursos que determinam as areas que devem ser
privilegiadas.

Um dos pontos de convergéncia resultantes desse debate consistiu no

reconhecimento de que as universidades e as demais instituicbes de ensino superior
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precisariam repensar os seus modelos de formagao de professores e buscar uma “nova
cultura institucional das licenciaturas”.

Essa nogdo de nova cultura institucional dos cursos de formacdo de
professores deveria ser entendida como a capacidade de as universidades,
especialmente as publicas, responderem, de maneira qualitativa, aos desafios
propostos pela conjuntura politico-econdmico-social brasileira da época. Caberia as
universidades publicas assumir o desafio e o compromisso social de formar, de
maneira diferenciada, profissionais da educacdo capazes de atuar como agentes de
mudanca na escola basica, no Brasil.

Concordou-se com a ideia de que as universidades cumpririam sua fungéo
publica ao preparar um tipo diferenciado de professor, e ndo, necessariamente, ao
atender as demandas de mercado. As universidades, enquanto instituices de ensino,
pesquisa e extensdo, deveriam formar professores, sem contudo dissociar essas
atividades, ou seja, seria necessario haver uma articulacdo — entendida, aqui, como
juncéo, fusdo, unido — da formagdo docente com a pesquisa — compreendida como
processo de producdo do conhecimento. Concretamente, isso significa que as
universidades deveriam assumir a formagdo do ‘“professor investigador”, um
profissional dotado de uma postura interrogativa e que se revele um pesquisador de

sua propria acdo docente.

O papel da pesquisa na formacdo de professores

A familiaridade com os processos e os produtos da pesquisa cientifica tornou-
se imprescindivel na formacdo docente. A imersdo dos futuros educadores em
ambientes de producéo cientifica do conhecimento possibilita-lhes o exame critico de
suas atividades docentes, contribuindo para aumentar sua capacidade de inovacéo e
para fundamentar suas a¢des. E o mergulho em tal atividade que permite a mudanca
de olhar do futuro docente em relagdo aos processos pedagdgicos em que se envolve
na escola, a maneira de perceber os educandos e suas aprendizagens, ao modo de
conceber e desenvolver o seu trabalho em sala de aula.

A formagao do “professor investigador” deveria resultar da vivéncia do
licenciando, durante a sua trajetéria na universidade, da pesquisa como processo, 0

que faz com que o futuro professor ndo s6 aprendesse o produto mas também
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apreendesse 0 processo de investigacdo e, 0 mais importante, incorporasse a postura
de investigador no seu trabalho cotidiano na escola e na sala de aula.

Para que tal formacdo aconteca efetivamente, ressaltou-se a importancia de os
professores-pesquisadores das universidades, formadores de educadores, assumirem,
também, uma postura investigativa no que diz respeito a sua propria acdo docente. Por
desempenharem, nessas instituicdes, o papel de produtores do conhecimento, eles
teriam condicGes de ultrapassar a funcdo de simples mediadores entre a ciéncia, o
conhecimento, os produtos da pesquisa e o licenciando.

Assim sendo, as instituicdes formadoras do professor da escola bésica
deveriam estar atualizadas nos resultados da pesquisa em sua area, para poderem
trabalhar o conhecimento, em sala de aula, no estado em que ele se encontra e no
momento em que ele esta sendo ensinado. Deveriam estar, também, atualizadas nos
processos de aprendizagem desse conhecimento especifico. Quem forma o professor —
tanto a instituicdo quanto as pessoas — precisariam estar diretamente envolvido com a
atividade de pesquisa. Os formadores precisariam ser, também, pesquisadores, para
poderem tratar o conteddo como um momento no processo de construcdo do
conhecimento, ou seja, trabalhar o conhecimento enquanto objeto de indagacédo e
investigacdo. Precisariam ser, finalmente, investigadores da sua prépria acdo de
formador, dos processos de aprendizagem que se dao durante o processo de formacéo,
investigadores do seu proprio processo de ensino.

A proposito, todo programa de formacdo de educadores deveria constituir-se
em objeto de pesquisa na instituicdo formadora. Projetos de investigacdo sobre a
formacdo docente permitiriam ndo s6 refletir sobre a preparacdo que esta sendo
realizada nessas instituicbes, mas, fundamentalmente, reconstruir a proposta de
formacdo delas. A avaliagcdo assumiria um papel essencial nesse tipo de pesquisa e
constituiria um componente importante na reconstru¢cdo do proprio processo de

formacéo de professores.

As diretrizes curriculares dos cursos de formagéo de professores

Antes mesmo da LDBEN ser sancionada, a Lei n°® 9.131/95, que criou 0
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), ja explicitava, entre as atribuigdes desse
6rgdo, a deliberacdo sobre as diretrizes curriculares para os cursos de graduacao (art.
9, paragrafo 2, alinea c). A regulamentacéo dessa ideia de diretrizes aconteceu, entéo,
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com a aprovagdo da LDBEN, que estabeleceu como um dos deveres das
universidades “fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as
diretrizes gerais pertinentes” (art. 53; inciso Il1). Além disso, a LDB, em seu art. 48,
acabou com a vinculacdo entre certificados de conclusdo de curso e exercicio
profissional, definindo que os diplomas se constituem apenas em prova da formagao
recebida por seus titulares. Consequentemente, a figura do curriculo minimo,
instrumento legal que determinou a organizacdo dos cursos superiores no Brasil a
partir da Lei 5.540/71 e conduziu os concluintes desses cursos a diplomas
profissionais, foi revogada com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional.

Segundo interpretacdo dos Conselheiros do CNE, expressa no Parecer CES n°
776/97, o espirito da nova LDBEN estava voltado para uma maior flexibilidade na
organizacdo dos cursos na educacao, em geral, e no ensino superior em particular.
Dessa maneira, 0s curriculos minimos e sua excessiva rigidez foram considerados
extemporaneos, algo que atrapalharia as instituicdes na busca de inovacdes e de
diversificacbes em suas propostas curriculares. Nos termos desse Parecer, “toda a
tradicdo que burocratiza os cursos [...] se revela incongruente com as tendéncias
contemporéneas de considerar a boa formacéo no nivel de graduacdo como uma
etapa inicial da formacéo continuada.”

Em 3 de dezembro de 1997, a Secretaria de Educacdo Superior do Ministério
da Educacdo (SESU/MEC) publicou o Edital SESu n° 4, convidando as diferentes
organizacOes, entidades e instituicdes a enviar propostas de diretrizes curriculares
para 0s cursos de graduacdo superior. Para analise e sistematizacdo dessas propostas,
a SESU/MEC compds uma comissdo de especialistas por curso de graduag¢do, com
base em indicacdo de nomes pelas instituicdes. Todavia, ndo foi criada uma comissao
que se responsabilizasse por diretrizes curriculares comuns a todas as licenciaturas.
Por via de conseqliéncia, as versdes finais dos documentos dos cursos que, além do
bacharelado, tém a licenciatura, contemplaram distintas concepc¢des da formagéo de
professores.

Por exemplo, esses documentos usaram diferentes termos para se referirem as
licenciaturas — entre outros, “curso”, “modalidade”, “médulo” e “habilitagdo” — 0 que
denota, na verdade, divergéncias epistemoldgicas em relacdo a formacdo dos
profissionais da educagdo. No caso da Matematica, por exemplo, foram construidas

duas diretrizes curriculares: uma para a Licenciatura, outra para o Bacharelado. Ja na
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Quimica, apesar de os especialistas escreverem um anico documento, a Licenciatura
foi explicitamente considerada um curso com caracteristicas proprias. Por outro lado,
a maior parte dos documentos considerou a Licenciatura uma modalidade, um mdédulo
ou uma habilitacdo. Nesse caso, a énfase recaiu na formacdo do bacharel.
Curiosamente, em alguns desses mesmos documentos, previa-se a preparacdo dos
professores em determinada area do conhecimento, porém sem uma formacao bésica
em educacéo!

Quando o processo de construcdo das diretrizes curriculares ja estava bastante
avancado na maioria das comissoes de especialistas, a SESU/MEC resolveu nomear
um “grupo tarefa”, composto por cinco professores ligados a area de educacdo, com a
finalidade de elaborar um documento norteador para as diretrizes curriculares das
licenciaturas.

Nessa oportunidade, as instituicdes ndo foram solicitadas a indicar nomes para
esse grupo nem, tampouco, a enviar propostas para serem analisadas e sistematizadas.
Na estratégia montada por essa Secretaria, tal documento deveria ser encaminhado a
um outro grupo de professores, de areas especificas, que se encarregaria de coordenar
a construcdo das diretrizes das licenciaturas em cada uma dessas areas,
responsabilizando-se por articular o texto produzido pelo “grupo tarefa” e as diretrizes
das comissdes de especialistas.

Estranhou-se, na época, o fato desse processo de construcdo das diretrizes
curriculares dos cursos de formacao de professores ter sido muito tardio e de seguir
um trajeto diferente daquele realizado pelas comissdes de especialistas (DINIZ-
PEREIRA, 1999). Mesmo assim, esperava-se que tais diretrizes conseguissem
promover mudancas significativas nas licenciaturas. E que, enfim, essas alteracGes
representassem uma superacdo de modelos tradicionais de preparagdo dos
profissionais da educacéo e um salto qualitativo para a formacdo docente no pais.

Porém, ja haviamos sido alertados que as mudancas na maneira de se pensar a
formacdo de professores ndo garantiriam alteragdes e inovagdes imediatas nos cursos
de formacéo docente, especificamente, nas licenciaturas. A efetivagdo de mudancas
nesse ambito parecia ser mais lenta e seguir um caminho mais complexo (DINIZ-
PEREIRA, 2000).

Publicagdes sobre as reformas nos cursos de licenciatura em universidades
brasileiras, a partir de 2002, parecem confirmar essa tese. Elizabeth Krahe, por
exemplo, afirma que a tendéncia da reforma das licenciaturas na Universidade Federal
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do Rio Grande do Sul (UFRGS) foi apenas acomodar 0S cursos as propostas
curriculares legais, sem necessariamente reformular a fundo o sistema de formagéo de
professores na UFRGS (KRAHE, 2004). Na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), Eduardo Terrazan chegou a uma conclusdo semelhante quanto as
licenciaturas em Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas da UFSM. Para ele, ndo houve
um padrdo quanto as formas de organizacdo dos componentes curriculares, ainda que
esses cursos pertencessem a mesma universidade (TERRAZAN et al., 2008). Na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), a minha pesquisa revelou as
dificuldades para se coordenar o processo de reforma curricular das licenciaturas em
uma universidade do porte da UFMG. A “opgdo” por um processo bastante
descentralizado de reforma, em que os colegiados de cursos tiveram grande
autonomia para decidirem suas reformulagdes curriculares, fez com que essa reforma
acontecesse sem um ‘“norte” ou um direcionamento maior por parte da administragao
central da Universidade (DINIZ-PEREIRA e VIANA, 2008).

A Resolugédo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, insistiu na articulacdo das
dimensoes tedricas e praticas na formacdo docente. Buscou-se tal articulagdo por meio
do aumento significativo da carga horéria de “pratica de ensino” nos cursos de

licenciatura.

A obrigatoriedade das 300 horas de “pratica de ensino”

Da maneira como 0 estagio supervisionado organizava-se nos cursos de
licenciatura, antes da aprovacdo da LDBEN, era praticamente impossivel torna-lo um
espaco que contribuisse efetivamente para a formacdo docente. Em geral, 0 estagio
vinculava-se as disciplinas “Pratica de Ensino”, ministradas nas faculdades de
educacdo, e perfazia, no maximo, % da carga horaria dessa disciplina, que era de 120
horas em um ou dois semestres letivos. Além disso, como na maioria das areas ndo
havia uma articulacdo entre formacéo inicial e a pratica profissional vigente nas
escolas, o professor de “Pratica de Ensino” tinha um controle muito pequeno sobre o
que ocorria realmente no cotidiano do estagio. Muitas vezes, os professores da escola
basica faziam com que o0s estagiarios assistissem algumas aulas, e depois passavam a
eles, de uma so vez, a responsabilidade pela regéncia da classe.
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A falta de oportunidade de vivenciar préaticas alternativas inovadoras levava o0s
alunos de “Pratica de Ensino” a estagiar com professores que desenvolviam uma
pratica tradicional. Esse professor dificilmente possibilitava ao aluno estagiario a
oportunidade de exercer uma pratica diferenciada, resultado de um projeto de regéncia
construido nas escolas e/ou nas disciplinas pedagdgicas especificas.

Com a aprovacdo da Lei 9.394/96 e, posteriormente, a entrada em vigor da
Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, e da Resolu¢do CNE/CP 2, de 19
de fevereiro de 2002, tem-se um aumento significativo da carga horaria tedrico-
pratica nos cursos de formacéo de professores.

Alguns autores (por exemplo, DIAS-DA-SILVA, 2005; MAUES, 2003)
criticaram 0 aumento da carga horaria “pratica” ¢ a imposi¢do das 1.000 horas de
“atividades praticas” — pratica como componente curricular (400 horas), estagio
supervisionado (400 horas) e atividades cientifico-culturais (200 horas) — nos
curriculos dos cursos de formacéo de professores.

Passou-se a discutir intensamente o que pretendia dizer o dispositivo legal do
art. 65 da LDB — a obrigatoriedade das 300 (trezentas) horas de “pratica de ensino”.

Anna Maria Pessoa de Carvalho, por exemplo, viu na obrigatoriedade das 300
horas de “pratica de ensino” uma oportunidade para se promover a integragdo teoria-
pratica e a interdisciplinaridade entre diferentes contetidos nos cursos de licenciatura.
A autora, ao comparar as licenciaturas com o curso de Medicina, constatou inimeras
deficiéncias na formacdo de professores. Para ela, uma diferenca notdria entre os dois
cursos é a interacdo entre teoria e pratica. Sem negligenciar o papel da teoria na
formacdo dos professores, ela defendeu que as atividades praticas dos licenciandos
ganhassem maior relevancia nas matrizes curriculares e uma aproximacado
universidade/escola para se garantir tal formacdo (CARVALHO, 2001).

Em primeiro lugar, adotou-se a expressdo “pratica como componente
curricular”® com a intencdo de se esclarecer a diferenca, na lei, entre “pratica de
ensino” e “estdgio curricular supervisionado”, além de reforcar o principio da
articulacdo teoria e pratica na formacdo de professores. Algo parecia claro na cabeca

dos legisladores até aquele momento: uma coisa era a “pratica COmo componente

° A primeira vez que apareceu, na recente legislagio educacional brasileira, alguma referéncia mais explicita a expressdo “pratica
como componente curricular” foi no texto do Parecer CNE/CP 009/2001, de 8 de maio de 2001, que tratava das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Tal expresséo voltou a surgir, de maneira explicita, na Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 que
instituiu a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacédo de professores da Educagao
Bésica, em nivel superior.
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curricular” e outra coisa era a “pratica de ensino” e o “estagio supervisionado™*? (ver
DINIZ-PEREIRA, 2011).

A partir da critica ao modelo da racionalidade técnica e orientadas pelo
modelo da racionalidade pratica, pretendia-se que outras maneiras de representar a
formacdo docente surgissem no pais. As politicas para preparo dos profissionais da
educacgédo pareciam consonantes com esse outro modo de conceber tal formacéo. As
propostas curriculares elaboradas, a partir de entdo, deveriam romper com o modelo
anterior, revelando um esquema em que a “pratica” era entendida como eixo dessa
preparacdo. Por essa via, 0 contato com a pratica docente deveria aparecer desde 0s
primeiros momentos do curso de formagdo. Desse envolvimento com a realidade
pratica originariam-se problemas e questfes que deveriam ser levados para discussao
nas disciplinas teoricas. Os blocos de formacao ndo se apresentariam mais separados e
acoplados, como no modelo anterior, mas concomitantes e articulados.

Todavia, em nome da necessidade urgente de se habilitar aqueles que, hoje, no
pais, estdo em sala de aula, exercendo o magistério, a “pratica”, que passou a ocupar
um espaco significativo nas matrizes curriculares dos cursos de licenciatura, pode ser
compreendida erroneamente como formacdo em servico. As horas trabalhadas em sala
de aula, sem, necessariamente, um planejamento e uma intencionalidade formativa,
puderam, assim, ser contabilizadas nos novos cursos de licenciatura pelos
profissionais ja em exercicio na escola. Como consequéncia, diminuiu,
significativamente, a carga horaria dos cursos de formacdo inicial de professores, o
que, obviamente, ndo era desejavel e representava um imenso retrocesso em termos da
preparacdo desses profissionais.

De acordo com a “légica da improvisagdo” adotada na formacdo docente,
profissionais de diferentes areas foram transformados em professores mediante uma
complementacdo pedagogica de, no minimo, 540 horas (LDBEN, art. 63, inciso I;
Parecer CNE n° 04/97). Desse total, 300 horas deveriam ser de pratica de ensino
(LDBEN, art. 65) e poderiam ser contabilizadas mediante capacitagdo em servico
(LDBEN, art. 61, inciso 1). Ou seja, a legislagdo da época permitia que profissionais
egressos de outras areas, em exercicio no magistério, se tornassem professores

valendo-se de um curso de formacdo docente de 240 horas! O que parecia

10O Parecer CNE/CP 28/2001, de 2 de outubro de 2001, deu nova redagdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, estabelecendo a duragéo
e a carga horéria dos cursos de formacéo de professores da educacéo basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena, e esclareceu, de uma vez por todas, as duvidas existentes sobre as diferengas entre “pratica como componente
curricular”, “pratica de ensino” e “estagio curricular supervisionado”.
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inconcebivel em outros campos profissionais — como, por exemplo, direito, medicina

e engenharia — foi possivel para o magistério.

A construcdo de uma identidade propria nos cursos de licenciatura

A Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, definiu no art. 7° inciso |
que “A organizagdo institucional da formagdo dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que a formacdo devera ser
realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura plena, numa estrutura com
identidade propria”. Tal definicdo pode ser compreendida como uma resposta dos
legisladores para o fato de, historicamente, no Brasil, 0s cursos de licenciatura
funcionarem como apéndices dos cursos de bacharelado.

Porém, € precisso resslatar que um outro ponto de grande tensdo nos debates
sobre a recente legislacdo educacional brasileira foi a respeito da utilizacdo do
“modelo de competéncias” ou “pedagogia das competéncias” na formagdo de
professores. Varios autores (por exemplo, DIAS e LOPES, 2003; FREITAS, 2002;
MAUES, 2003) teceram severas criticas a ideia da centralidade do curriculo por
competéncias na preparacao dos profissionais da educacéo.

O Parecer CNE/CP 009/2001 preconizou essa decisdo quando afirmou que
“...a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislagdo, terminalidade e
integralidade propria em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto
especifico. Isso exige a definicdo de curriculos préprios da Licenciatura que ndo se
confundam com o Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo ‘3+1°”.

Para tal, seria razodvel pensar na separacdo entre os cursos de licenciatura e de
bacharelado desde a entrada dos alunos na universidade. Mesmo que 0s dois cursos
tenham momentos em comum — por exemplo, varias disciplinas béasicas ou de
conteudo especifico poderiam ser ministradas indiscriminadamente para licenciandos
e bacharelandos —, ndo poderia haver ali (no caso, na licenciatura) duvidas sobre qual
profissional se pretende formar. Instituicdo e educadores (formadores de professores)
deveriam ter clareza suficiente sobre o perfil de egresso que se deseja em um curso de
licenciatura. Porém, esse ndo € um assunto consensual no debate académico.

Maria Helena Galvédo Frem Dias da Silva, por exemplo, defende a proposta de
ingresso unico para o bacharelado e a licenciatura. Segundo a autora, como o futuro
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docente necessita dominar tanto o conteudo especifico da &rea do curso quanto o
contetido de pedagogia, ndo faz sentido separar a entrada dos alunos. Além disso, de
acordo com seus argumentos, os estudantes entram nas universidades ainda muito
jovens, com cerca de 19 anos, e, por esse motivo, sem muita condi¢éo para fazer uma
escolha consciente sobre qual habilitacdo seguir (DIAS-DA-SILVA, 2008).

Assumir-se enquanto educador e optar conscientemente por um curso que o
credencie para 0 exercicio da profissdo € um dos primeiros passos na direcdo da
construcdo da identidade docente. Tal reconhecimento e escolha estdo hoje
comprometidos em funcgdo da representacdo social da profissao, fortemente marcada
por um sentimento de inferioridade, mediocridade e incapacidade. As politicas
publicas educacionais tém grande responsabilidade na construcdo e perpetuacdo desse
significado uma vez que a valorizacdo do profissional da educacdo ndo consegue ir
além de um discurso demagogico que ndo se traduz em melhorias efetivas nas
condicOes salariais e de trabalho dos professores.

O desprestigio académico das atividades ligadas a educacdo nas instituicbes de
ensino superior também contribuiu para que os jovens tivessem dificuldade de se
identificarem como alguém que estava se preparando para o exercicio do magistério.
Como sabemos, muitos cursos ainda privilegiam os bacharelados em detrimento das
licenciaturas. Estas, concebidas na maioria das vezes apenas como apéndices dos
primeiros, ndo tém, em muitos casos, identidade propria. Mesmo aqueles cursos que
sdo reconhecidamente de licenciatura assumem feicdes de um curso de bacharelado,
colocando em davida qual o tipo de profissional que ali se pretende formar. Soma-se a
isso o0 fato de que muitos formadores nas universidades e nas instituicdes de ensino
superior terem dificuldade de se enxergarem como professores ou formadores de
professores, identificando-se apenas como pesquisadores. Estes sujeitos e suas
representacdes do que seja o ensino e a formagéo de professores tambem influenciam
a maneira como os licenciandos reconhecem a si proprios (DINIZ-PEREIRA, 1998).

Conseqlientemente, € comum depararmos com estudantes nos momentos
finais dos cursos de licenciatura em historia, geografia ou biologia que se auto-
denominam historiadores, gedgrafos ou biologos em vez de professores das
respectivas disciplinas. O fato de esses alunos néo se reconhecerem como educadores
ou “professores de”, elemento fortemente influenciado pela significacdo social do

magistério e provavelmente pelo status das atividades relacionadas as atividades de
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ensino no campo académico, parece ser uma caracteristica bastante significativa na
construcdo de uma determinada identidade profissional — seja ela docente ou néo.
Dessa maneira, entre aqueles que “escolhem” um curso de licenciatura,
exclusivamente de licenciatura, a identidade profissional que se constrdi nesse curso
ndo é, necessariamente, a de professor. O que demonstra que a questdo da construcdo
da identidade docente é uma tematica complexa e necessaria em termos de pesquisas

académicas.

Considerac0es finais

A guisa de conclusdo, é possivel afirmar que o debate sobre a formacéo de
professores apresentou, ao longo desses 20 anos — desde a aprovacdo da LDBEN,
pontos de covergéncia e de tensdo. A recorréncia de alguns temas, nesse debate, nos
da a impressdo de estarmos discutindo 0s mesmos problemas durante anos e mesmo
décadas atrds sem, no entanto, conseguir soluciona-los. Essa sensacdo parece ser
ainda mais forte no debate especifico sobre a problematica das licenciaturas. Ao
mesmo tempo, € possivel perceber o surgimento de novos temas, novas questdes,
novas maneiras de se pensar a formacao docente que parecem apontar para ‘“novos
rumos”, tanto para a formacdo de professores em geral como, especificamente, para
0s cursos de licenciatura.

E inquestionavel que as mudancas na estrutura juridico-legal da educagio
brasileira tornaram manifesta a necessidade da criagdo de um projeto pedagdgico para
a formacao e profissionalizacdo de professores nas universidades e demais instituicdes
de ensino superior brasileiras. Esse novo projeto pedagogico deveria estar em
consonancia com as modificagdes pretendidas na educacao basica.

No entanto, uma leitura mais critica daquele contexto permite afirmar que a
urgéncia em qualificar um grande ndmero de educadores para uma populacgdo escolar
crescente sem o correspondente investimento financeiro por parte do governo leva a
repeticdo de erros cometidos em um passado proximo e, conseqlientemente, corre-se 0
risco de reviver cenarios de improvisacdo, aligeiramento e desregulamentacdo na

formacéo de professores para o pais.
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