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Formacéao docente para a Educacéo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental: recuperando o
passado para entender o presente
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Resumo: Este artigo, de revisdo da literatura, apresenta discussfes que tém como mote a formacédo
docente para a atuacdo na educacéo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental, perpassando pelo
histérico das propostas de formacao destes profissionais e 0s desdobramentos deste processo para os dias
de hoje. As reflexdes caminham em interface com as idas e vindas da instituicdo das Escolas Normais e
dos Cursos de Pedagogia apresentando as discussdes, as criticas e as agdes que suscitaram as alteracoes e
0s ajustes por vérias décadas. S8o pontuadas, também, a crise das licenciaturas e a falta de atratividade
pela carreira docente, e 0 enfrentamento disto, que se traduz pelas atuais politicas publicas de valorizagao
e incentivo a docéncia. Atentamos para uma analise em torno dos novos desafios e das novas perspectivas
para a profissionalidade docente.

Palavras Chave: formacdo de professores; curso de pedagogia; profissionalidade docente.

Abstract: This review paper literature, intends to discuss elementary school teachers’ education in Brazil
by analyzing the history of such education and the impacts it has caused on today’s training process. By
also discussing the role of College Teacher Training Courses and Pedagogy Courses, it points out the
criticisms to such courses and the adjustments they had to go through for several decades. It also calls into
question the crisis in undergraduate teacher’s training courses and the lack of interest in such career
despite the government’s efforts to stimulate the teaching profession. Thus, we focus on teacher’s
professionality, taking into account the new challenges they are facing as well as the ways to overcome
them.

Keywords: teacher’s education; Pedagogy Courses; teacher’s professionalty.

Introducéo

O ser e o estar na profissdo docente nos remetem a reflexdes marcadas pelos
processos formativos e pelas experiéncias profissionais, que se imbricam pelos
caminhos da profissionalizacéo e da profissionalidade docentes.

As discussdes em torno disto ndo sdo recentes?, mas sdo recentes os debates
sobre o enfrentamento da crise das licenciaturas e da falta de atratividade pela carreira
docente (FCC, 2009) — uma crise que ja dura alguns anos e que se mostrou como um
grande desafio para 0 nosso contexto educacional, como a consequéncia de anos de
descaso publico pelo pouco investimento na &rea em termos da melhoria dos
equipamentos e materiais das escolas publicas, da formacdo continuada/permanente
dos professores, de incentivos a carreira e de melhoria salarial substantiva e, ainda,
pelas idas e vindas do curriculo de formacéao de professores.

E os debates atuais tornam-se acalorados em torno deste curriculo formativo
(e seus ajustes e desajustes), da teoria e da prética, dos conhecimentos e saberes
docentes, das competéncias profissionais, das tecnologias e da educacéo a distancia,

! Docente pesquisadora do PPGE da Universidade Metodista de Sao Paulo.

2 Apenas para citar alguns exemplos: Novoa (1992, 2009); Zeichner (1993); Brzezinski (1996); Libaneo
(1998); Scheibe e Aguiar (1999); Silva (1999); Pimenta (1999); Saviani (1996, 2005); Romanowski
(2007); Tardif (2008).

37



da avaliacdo (do ensinar e do aprender), do curriculo e da cultura escolar, do cotidiano
— questdes em sintonia, especialmente, com o0 movimento atual que observamos em
torno das politicas publicas para o enfrentamento da desvalorizagdo da docéncia e que
se voltam ao incentivo e valorizacdo do magistério (GATTI e BARRETO, 2009;
GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011; BAHIA e SOUZA, 2013).

Com base neste predmbulo inicial, pretendemos retomar, ainda que
brevemente, os percalcos da trajetdéria da formacdo docente em nosso contexto,
apresentando as influéncias e alguns desdobramentos que se traduzem em novos
desafios frente as novas perspectivas para a area.

As marcas e influéncias do passado

O histérico sobre a formacdo de professores no nosso contexto educacional
indica as influéncias, as contradicGes e as idas e vindas de um sistema que foi se
consolidando a partir de 1835 com a criagdo da primeira Escola Normal no pais (em
Niterdi/Provincia do Rio de Janeiro).

Fazendo um recorte neste histérico, e atendo-se ao exame das questdes
pedagogicas que perpassaram pela constru¢cdo e consolidagdo do preparo de
professores no Brasil, apresentamos a seguir um quadro que evidencia, sucintamente,
0s principais periodos entre 1827 e 2006, segundo Saviani (2009, p. 143-144):

1. Ensaios intermitentes de formacéo de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia como dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método do ensino mutuo, as préprias expensas; estende-se
até 1890, quando prevalece o0 modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacao dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos sdo as reformas
de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sao
Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais Superiores e 0
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

A evidéncia sobre as questdes pedagogicas nas Escolas Normais que
formavam os professores para as antigas escolas primarias (hoje, séries iniciais do
ensino fundamental - SIEF) ocorre a partir de um sistema que teve, na sua raiz inicial,
uma énfase em relacdo aos conteidos que deveriam ser transmitidos as criangas, com
uma desconsideragdo do preparo didatico-pedagdgico:
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Visando a preparacdo de professores para as escolas primarias, as
Escolas Normais preconizavam uma formacdo especifica. Logo,
deveriam guiar-se pelas coordenadas pedagogico-didaticas. No entanto,
contrariamente a essa expectativa, predominou nelas a preocupacéo
com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de
primeiras letras. O curriculo dessas escolas era constituido pelas
mesmas matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o
gue se pressupunha era que os professores deveriam ter o dominio
daqueles contetdos que lhes caberia transmitir as criangas,
desconsiderando-se o preparo didatico-pedagdgico. (SAVIANI, 20009,
p. 144)

Ampliando um pouco mais essa discussdo sobre a implantacdo das Escolas
Normais no Brasil, Tanuri (2000) aponta questfes importantes sobre 0s pressupostos e
principios que regiam as mesmas:

Algumas caracteristicas comuns podem ser observadas nas primeiras
escolas normais aqui instaladas. A organizacdo didatica do curso era
extremamente simples, apresentando, via de regra, um ou dois
professores para todas as disciplinas e um curso de dois anos, 0 que se
ampliou ligeiramente até o final do Império. O curriculo era bastante
rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contetdo dos estudos
primarios, acrescido de rudimentar formacdo pedagogica, esta limitada
a uma unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater
essencialmente prescritivo. (p. 65)

Em 1890, os reformadores da instrucdo publica no estado de Sdo Paulo,
atentos a fragilidade da formagdo de professores — que ndo possuia uma énfase nos
processos pedagdgicos —, propdem uma reforma que priorizava dois aspectos:
“enriquecimento dos conteudos curriculares anteriores e €nfase nos exercicios praticos
de ensino, cuja marca caracteristica foi a criagdo da escola-modelo anexa a Escola
Normal — na verdade a principal inovagdo da reforma” (SAVIANI, 2009, p. 145). Esta
reforma paulistana virou referéncia para outras cidades do interior de S&o Paulo e,
também, para outros estados mas, em que pese 0s esforgos neste sentido, os principais
aspectos da reforma ndo duraram muito:

Ainda que o padrdo da Escola Normal se tenha fixado a partir da
reforma paulista, apds a primeira década republicana o impeto
reformador se arrefeceu. E a expansdo desse padréo ndo se traduziu em
avancos muito significativos, trazendo ainda a marca da forca do
padrdo até entdo dominante, centrado na preocupagdo com o dominio
dos conhecimentos a serem transmitidos. (SAVIANI, 2009, p. 145)

Somente em 1932 — quase um século apds a criacdo da primeira Escola
Normal no pais em 1835 — é que presenciamos a superacdo desta forte influéncia da
énfase aos conteldos em detrimento de uma adequada preparacdo didatico-
pedagodgica, a partir das iniciativas do “Instituto de Educagdo do Distrito Federal,
concebido e implantado por AnisioTeixeira em 1932 e dirigido por Lourenco Filho; e
0 Instituto de Educacéo de S&o Paulo, implantado em 1933 por Fernando de Azevedo.
Ambos sob inspira¢do do ideario da Escola Nova” (SAVIANI, 2009, p. 145). Os
Institutos, que criaram as Escolas de Professores, primavam pelo fortalecimento do

39



modelo didatico-pedagdgico de formagdo com vistas a aperfeicoar, atualizar e superar
0 modelo das antigas Escolas Normais.

No periodo de 1937 a 1971, ainda segundo Saviani (2009), observamos um
forte movimento de organizacdo dos cursos de Pedagogia, das Licenciaturas e das
Escolas Normais.

Em 1939 o decreto lei n°® 1.190 foi o responsavel pela organizacdo da
Faculdade Nacional de Filosofia (na Universidade do Brasil, implantada pelo governo
Vargas), que serviu de base para todas as escolas superiores da época, especialmente
com a implantacgdo do “esquema 3+1°% para os cursos de Licenciatura e Pedagogia. Os
cursos de Licenciatura habilitavam os professores para atuarem nas escolas
secundarias (atualmente Séries Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio) e os
cursos de Pedagogia habilitavam os professores para lecionarem nas Escolas Normais,
que formavam os professores para atuarem nos Jardins de Infancia (atual Educacgéo
Infantil) e no Primério (atual SIEF).

Em relagdo ao Ensino Normal, em 1946 o decreto lei n° 8.530 (ou Lei
Organica do Ensino Normal), o organiza em dois ciclos:

Em simetria com as demais modalidades de ensino de segundo grau, 0
Normal foi dividido em dois ciclos: o primeiro fornecia o curso de
formagdo de “regentes” do ensino primario, em quatro anos, €
funcionaria em Escolas Normais Regionais; o curso de segundo ciclo,
em dois anos, formaria o professor primario e era ministrado nas
Escolas Normais e nos Institutos de Educagdo. Além dos referidos
cursos, 0s Institutos de Educacdo deveriam ministrar 0s cursos de
especializagdo de professores — para a educagdo especial, curso
complementar primario, ensino supletivo, desenho e artes aplicadas,
musica e canto — bem como cursos de administradores escolares, para
habilitar diretores, orientadores e inspetores. (TANURI, 2000, p. 75-76)

Nos anos de 1960, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n°
4.024, de 20/12/1961) ndo provoca grandes alteraces no sistema educacional e, em
relacdo ao Ensino Normal, mantem-se a mesma organizacdo. E foi nesta década que
iniciam-se as discussdes sobre 0 aumento dos anos de formagdo no Ensino Normal —
de 3 para 4 anos —, bem como sobre a passagem da formacéao de professores primarios
para 0 ensino superior:

[ 1 é importante destacar que o primeiro Parecer do Conselho Federal de
Educacdo referente ao curriculo minimo do Curso de Pedagogia
(Parecer CFE 251/62) deixa entrever que “nele se apoiardo os primeiros
ensaios de formagdo superior do professor primario”, prevendo a
superacao proxima do modelo de formacgdo em nivel médio nas regides
mais desenvolvidas do pais. J& o Parecer CFE 252/69, que modifica o
referido curriculo minimo, retoma essa posicdo e vai mais além,
procurando garantir a possibilidade de exercicio do magistério primario
pelos formados em Pedagogia, mesmo em cursos de menor duracgéo,

8 O “esquema 3+1” consistia na preparagio dos candidatos ao magistério para o ensino secunddrio e
normal, através de um curso de 3 anos de “bacharelado” nas diversas areas das Ciéncias Humanas,
Sociais, Naturais, Letras, Artes, Matematica, Fisica, Quimica e, mais 1 ano de um curso de Didatica, para
a “licenciatura”, ou seja, 3 anos de estudos das disciplinas e contetidos especificos de uma determinada
area e 1 ano de estudos para a formacéo didatica.
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que realizarem estudos de Metodologia e Pratica do Ensino Primario.
(TANURI, 2000, p. 79)

Esse movimento, sem duvida, foi o responsavel pelas significativas alteracGes
no curso de Pedagogia e no Ensino Normal. A primeira alteragdo ocorre a partir da
reforma do ensino superior pela lei n° 5.540/68 que modifica o curso de Pedagogia
com a inclusdo das habilitagdes* técnicas para especialistas, além da formacdo do
professor para o Ensino Normal — lembrando, como bem aponta Brzezinski (1996),
que isso abriu uma “estranha brecha” para a formagao também de professores para o
antigo primario:

[ 1 os egressos da licenciatura em pedagogia seriam os futuros
professores da Escola Normal que formava "professores primarios”. No
entanto, o curriculo dessa licenciatura, como o estabelecido em 1939,
ndo contemplava o conteldo do curso primario. Certamente, 0s
licenciandos aprendiam esse conte(ldo por encanto, ou talvez pela
"prética”, caso o futuro bacharel ja fosse professor primario. Essa
estruturacdo do curso de pedagogia facilitou a adogdo da premissa
"gquem pode o mais, pode o menos"', isto é, se os licenciados em
pedagogia estavam habilitados a formar professores de professores
primarios, por "osmose" adquiririam o dominio dos contetidos do curso
primario. (p. 45)

A segunda alteracdo, ja na década de 1970, surge com a Lei n°® 5.692/71 que
modifica a denominagdo do ensino primario ¢ ensino médio para “primeiro grau” e
“segundo grau” respectivamente e, também, substitui a Escola Normal para a HEM —
Habilitacdo Especifica de 2° grau para o exercicio do Magistério de 1° grau:

[ 1 a habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas
modalidades basicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200 horas),
que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracéo de quatro
anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau.
O curriculo minimo compreendia o nicleo comum, obrigatério em todo
o territorio nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a
garantir a formacdo geral; e uma parte diversificada, visando a
formagdo especial. O antigo curso normal cedeu lugar a uma
habilitagcdo de 2° Grau. A formacdo de professores para 0 antigo ensino
primério foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas
outras, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante.
(SAVIANI, 2009, p.147)

Como se pode observar o impacto desta nova configuracdo da Escola Normal
provoca mudancas para a formacgdo de professores para o antigo primario — mudangas
que, sem ddvida, carregaram em si sinais de um “desmonte” da Escola Normal da
época, especialmente pela redugdo “da carga horaria destinada as disciplinas
pedagogicas esvaziando-se a habilitagdo em termos de conteldos pedagdgicos
consistentes” (TANURI, 2000, p. 81).

As preocupac0es e criticas em torno disto atravessam uma década quando, em
1983, 0 MEC prop0e a criagdo dos CEFAMs - Centros Especificos de Formagéao e

4 Administracdo Escolar de 1° e 2° graus, Supervisdo Escolar de 1° e 2° graus, Orientagdo Educacional.
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Aperfeicoamento do Magistério®, como uma forma de revitalizar a Escola Normal e de
melhorar a formacdo de professores para atuarem na educacdo infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental, investindo-se na competéncia técnica e pedagdgica:

As experiéncias com os CEFAMSs, sempre se mostraram positivas, haja
vista a divulgacdo de vérios estudos e pesquisas sobre os mesmos,
apontando os avancgos em termos da interdisciplinaridade curricular; do
trabalho articulado entre as universidades e as escolas publicas; do
desenvolvimento de pesquisas que os CEFAMSs proporcionavam e
estimulavam, especialmente em alfabetizacdo e matematica; pelo tempo
integral de dedicacdo dos alunos e o envolvimento que isso significou;
mudanca na concepcao de realizagdo de estdgios burocréticos, para a
realizacdo de estagios integrados e articulados entre a formacédo e a
realidade das escolas. (BAHIA, 2014a, p. 34)

Assim, a década de 1980 mostra-se como um periodo de intensos debates
sobre a formacéo de professores para as SIEF, e 0s cursos de Pedagogia intensificam a
adequacdo e ajustes para esta formagdo — uma formacdo que até entdo era uma
prerrogativa da Escola Normal e, posteriormente, da HEM.

Com a aprovacdo da LDB 9.394/96, os CEFAMs sdo extintos (um fato que
suscitou algumas criticas, tendo em vista que o modelo formativo dos CEFAMSs
contava com avaliacGes muito positivas), e a formacédo de professores para as SIEF,
passa a se realizar no ensino superior — em Universidades e em Institutos Superiores
de Educagdo — e esse fato é reconhecido como um esfor¢co no enfrentamento das
preocupagdes em torno da melhoria da qualidade formativa dos docentes, elevando a
mesma ao nivel superior.

Porém, a abertura desta possibilidade da formacao ocorrer em Universidades e
Institutos Superiores, provoca algumas tensfes para a area, € Tanuri (2000) explicita a
justaposi¢do entre os cursos de Pedagogia e o Normal Superior, bem como entre as
Universidades e suas Faculdades de Educacdo, e os Institutos Superiores de Educacéo
— uma situacdo que causou certa polémica quanto a “identidade mesma” da formagéo
docente, e que a autora sinaliza como uma preocupacao “quanto ao local e quanto a
natureza da formacdo a ser ministrada” (p. 85). A autora aponta ainda outras
incertezas quanto a regulamentacgdo dos Institutos Superiores de Educacao:

Por parte de educadores, de instituicbes de ensino superior e de
associagdes de docentes, embora se reconhega que eles podem ser um
avanco nos locais onde inexistem cursos superiores de formagéo, teme-
se um nivelamento por baixo em face da énfase numa formacéo
eminentemente préatica, desvinculada da possibilidade de pesquisa, e
devido aos padrfes de qualificagdo docente inferiores aqueles exigidos
nas universidades. Por outro lado, tendo em vista as conquistas
positivas dos CEFAMSs, a longa tradicdo das escolas normais e a
extensa rede de habilitacbes de nivel médio em estabelecimentos
publicos, também se teme o simples desmonte de um sistema publico e
o0 enfraquecimento do compromisso do Estado para com a formacao de

5 Uma breve analise sobre a experiéncia dos CEFAMs é apresentada por Bahia (2014), no artigo
“Formacdo de professores e cotidiano escolar: reflexdes sobre a profissionalidade docente”, disponivel
em http://www.hottopos.com/isle16/31-46Nori.pdf
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professores, em favor de instituicGes apenas existentes no plano legal.
(TANURI, 2000, p. 85-86)

Vivenciamos a contradicdo, por assim dizer, da formacdo de professores para
as SIEF — que tanto poderia ocorrer via ensino médio (HEM) quanto via ensino
superior (Pedagogia) — e isso deve ter influenciado as discussdes dos tedricos e
especialistas da area, pela definicdo do principio de que a docéncia é a base identitaria
do profissional da educacdo e, por consequéncia, a Pedagogia como formadora do
professor para as SIEF:

Na longa trajetdria percorrida pelo movimento de educadores que se
aglutinaram em torno da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), acabou por se consolidar a
posicdo de que “a docéncia constitui a base da identidade profissional
de todo profissional da educagdo”, ou seja, de que o curso de Pedagogia
deve se encarregar da formacao para a docéncia nos anos iniciais da es-
colaridade e da formagdo unitaria do pedagogo. (TANURI, 2000, p. 84)

Para complementar trazemos as consideracdes, para ndao dizer as criticas, de
Lib&neo e Pimenta (2011) que expressam preocupacdes legitimas sobre isso:

Com efeito, o principio que se tornou o lema e o apelo politico da
Anfope é conhecido: a docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo educador, todos os cursos de formagéo do educador
deverdo ter uma base comum: sdo todos professores. Conforme ja
afirmamaos, esse principio levou a redugdo da formacéo do pedagogo a
docéncia, a supressdo em alguns lugares da formacdo de especialistas
(ou do pedagogo nédo diretamente docente), ao esvaziamento da teoria
pedagogica devido & descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo
da Pedagogia e das demais ciéncias da educacdo, a retirada da
universidade dos estudos sistematicos do campo cientifico da educacao
e, em consequéncia, da formacdo do pedagogo para a pesquisa
especifica na area e o exercicio profissional. (p. 29-30)

Como pudemos observar, as décadas de 1980 e 1990 apresentam algumas
iniciativas e investimentos em prol da qualidade da formacdo docente, mas nédo
suficientes ou duradouras. Foram décadas que evidenciaram a quase inexisténcia de
politicas publicas de valorizacdo da carreira docente e da adequada remuneracéo
profissional e, sem dlvida, isso colaborou sobremaneira com o desgaste e
desvalorizagdo do magistério. Este foi o cenario de virada do século/milénio,
carregado de preocupac0es, inquietacGes e criticas quanto & formacéo de professores.

Em 2002, assistimos a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica (BRASIL, 2002), e evidenciam-se
orientacdes voltadas para a formacdo de competéncias necessarias para a atuagdo
profissional, para a pesquisa como foco central na relacio ensino-aprendizagem, para
0 principio da acdo-reflexdo-acdo permeando os processos de aprendizagem e,
também, com a indicacdo de que a préatica deveria perpassar, desde o inicio, por todo o
processo formativo.

Na sequéncia a proposicdo destas diretrizes para a formacdo docente, a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, institui as Diretrizes Curriculares
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Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, provocando
algumas reagdes, como em Saviani (2008), quanto ao extensivo elenco de temas,
tarefas e estimulos apresentados, por meio de trés nucleos: de estudos basicos; de
aprofundamento e diversificacdo de estudos; de estudos integradores para
enriguecimento curricular:

[ 1 as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia
sdo, a0 mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente
extensivas: muito restritas no essencial e assaz excessivas no acessorio.
Séo restritas no que se refere ao essencial, isto é, aquilo que configura a
pedagogia como um campo tedrico-pratico dotado de um acumulo de
conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de histdria. Mas
sdo extensivas no acessorio, isto é, dilatam-se em mdltiplas e
reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de
expressdes como conhecimento ambiental-ecoldgico; pluralidade de
visbes de  mundo; interdisciplinaridade;  contextualizacéo;
democratizacdo; ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusdes
sociais, étnico-raciais, econ6micas, culturais, religiosas, politicas;
diversidade; diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais.
(SAVIANI, 2008 p. 67).

Em que pese a consideracdo destas diretrizes, pelas instituicbes de ensino
superior que moldaram seus cursos com referéncia nas mesmas, um estudo realizado
por Gatti e Barreto (2009), e que analisou 0s projetos pedagogicos de 71 cursos de
pedagogia no Brasil, apresenta resultados desoladores:

[ 1 o curriculo efetivamente desenvolvido nesses cursos tem uma
caracteristica fragmentaria, com um conjunto disciplinar bastante
disperso. Isso é confirmado também quando se examina o projeto
pedagdgico de cada curso, em que consta o conjunto de disciplinas por
semestre e em tempo sequencial, e no qual, em regra, ndo séo
identificadas articulacGes explicitas entre elas.

A andlise do conteudo das ementas indica, no entanto, que nas
disciplinas referentes aos conhecimentos relativos a formagéo
profissional especifica também predominam enfoques que buscam
fundamentar os conhecimentos de diversas areas, mas pouco exploram
seus desdobramentos em termos das praticas educacionais. Suas
ementas frequentemente expressam preocupagdo com as justificativas,
com o porqué ensinar, 0 que pode contribuir para evitar que os
contetidos se transformem em meros receituarios. Entretanto, s6 de
forma muito incipiente registram o qué e como ensinar.

A complexa mediacdo entre teoria e pratica parece, de fato, ndo se
realizar a bomtermo [ ]. (p. 121)

Diante deste contexto histérico, brevemente apresentado, é evidente a
fragilidade em que se encontra a formagdo de professores para a El e SIEF que,
parece, nao encontrou ainda um referencial sélido que possa ser estruturado e
implementado e que atenda, de um modo geral, ao preparo de profissionais para o
enfrentamento dos problemas que a educacdo escolar apresenta e, de modo mais
especifico, que garanta uma atuacdo competente para o desenvolvimento de praticas
mais ajustadas aos interesses e necessidades das nossas criangas.
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O curso de Pedagogia e o novo perfil dos futuros professores

Recuperando a trajetéria e o propésito do curso de Pedagogia, que
inicialmente era o de formar o bacharel e o professor dos antigos Cursos Normais,
assistimos como o mesmo foi abarcando a formacdo dos especialistas (através das
habilitacdes) e, também, a formacao para a docéncia para a ElI — Educacgdo Infantil e
SIEF — Séries Iniciais do Ensino Fundamental, a partir da premissa que defendia a
ideia que “quem pode o mais, pode o menos”, no sentido de que se 0 pedagogo
formava o professor que iria ensinar as criangas da El e SIEF, ele poderia, entéo,
também ensinar estas criancas.

Mas, afinal, quem é o pedagogo?

A partir do Artigo 4° das “Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura” (2006) o curso de pedagogia destina-se:

[ ]aformacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Formagéo Profissional
na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas
guais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Para complementar, ressaltamos também o Artigo 64 da LDBEN n° 9394
(1996), que determina que:

A formacdo de profissionais de educagdo para administracdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacédo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou
em nivel de pods-graduagdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacdo, a base comum nacional.

Logo, o pedagogo é um profissional que pode atuar como docente na El, nas
SIEF e na gestdo escolar — como coordenador pedagdgico, como diretor, como
orientador educacional, como supervisor de ensino — além da atuacdo em outros
espacos ndo-formais que preveem conhecimentos pedagdgicos.

Diante disto, trazemos a posicdo de Libaneo (2011) sobre o curso de
Pedagogia quando afirma que o mesmo pode:

[ ] desdobrar-se em maltiplas especializagdes profissionais, uma delas a
docéncia, mas seu objetivo especifico ndo é somente a docéncia.
Portanto, o curso de Pedagogia ndo se reduz a formacédo de professores.
Ou seja, todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo
trabalho pedagdgico é trabalho docente. O professor esta no pedagogo,
0 pedagogo esta no professor, mas cada profissional desses pede uma
formacdo diferenciada. (p. 65)

Sao discussbes mdaltiplas e que anunciam alguns impasses e desafios, e a
questdo que suscita algumas reacdes é se o curso de Pedagogia, efetivamente, tem
dado conta de formar adequadamente o profissional que 0 mesmo comporta — em
todas as suas dimensdes e especificidades — e, parece que ndo, especialmente se
observarmos os insistentes dados sobre o desempenho de nossos estudantes nos mais
variados sistemas de avaliacdo (nacionais e internacionais), desencadeando um
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contexto complexo ligado a crise das licenciaturas e ao novo perfil dos futuros
professores:

O perfil socio-econémico de quem escolhe o magistério mudou nos
Gltimos anos, sendo a maioria pertencente a familias das classes C e D.
Além disso, pelos resultados consolidados nas anélises do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM - INEP/MEC, 2008) s&o alunos que
tém dificuldades com a lingua, com a leitura, escrita e compreensao de
texto, a maioria proveniente dos sistemas publicos de ensino, que tem
apresentado nas diferentes avaliagbes um baixo desempenho. Em
resumo, trata-se de alunos que tiveram dificuldades de diferentes
ordens para chegar ao ensino superior. S0 estudantes que,
principalmente pelas restricdes financeiras, tiveram poucos recursos
para investir em acfes que lhes permitissem maior riqueza cultural e
acesso a leitura, cinema, teatro, eventos, exposicGes e viagens. E, essa
mudanca de perfil, trouxe implicacGes para os cursos de licenciatura
gue estdo tendo que lidar com um novo background cultural dos
estudantes. (FCC, 2009, p. 14)

Podemos acrescentar a essas reflexdes, a implantagdo e a acelerada expanséo
de cursos a distancia e, especificamente em relacdo aos Cursos de Pedagogia, isso
suscitou, e ainda suscita, resisténcias e criticas, porque considerados aligeirados e
superficiais (SCHEIBE, 2006).

A modalidade sempre esteve, também, relacionada a cursos de baixo custo,
porgque os valores cobrados sdo praticamente a metade dos valores, dos mesmos
cursos, na modalidade presencial. Isso significou, por um lado, uma grande
oportunidade de acesso ao ensino superior para boa parcela da populacdo de baixa
renda até entdo excluida deste nivel de ensino, mas, por outro lado, acentuou a ideia de
cursos de menor prestigio, porque de baixo custo e aligeirados/superficiais.

Em que pese os avangos observados em relacdo & modalidade a distancia,
especialmente o rigor com que os cursos tém sido avaliados pelo MEC - significando
0 aperfeicoamento e reestruturacdo dos mesmos pelas IES que os ofertam —, a
modalidade possui, ainda, uma melhor aceitabilidade quando voltada para a formagéo
continuada de professores e, uma menor aceitabilidade, quando voltada para a
formagcéo inicial de professores (SOMMER, 2010).

Sem duavida, as preocupacfes em torno destas questdes, provocaram estudos e
analises® sobre as politicas publicas de formacgdo docente, sobre o curriculo formativo
e sobre a atuagdo e desempenho dos professores e, acreditamos, esse movimento
propiciou a formulacdo das politicas de valorizagdo e incentivo a carreira do
magistério, como o PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade certa; o
Prolnfantil; o PARFOR — Plano Nacional de Formac&o de Professores da Educacéo
Basica; o Prolnfo Integrado; o Pro-Letramento, o PIBID — Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, para citar alguns exemplos.

A formacdo a partir da experiéncia da pratica docente - um diferencial

Damos destaque ao PIBID pelo diferencial deste programa e que se expressa
pela avaliagéo positiva que o mesmo apresenta (conforme GATTI et.al., 2014).

6 Scheibe e Aguiar (1999); Silva (1999); Saviani (2008); FCC (2009); Gatti e Barreto (2009); Palma Filho
(2009); Gatti, Barreto e André (2011); Bahia (2012); Bahia e Souza (2013).
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O PIBID surge em 2007 como uma politica de aperfeicoamento e de
valorizacdo da formacdo de professores para a educacdo basica. Em linhas gerias,
firma-se uma parceria entre IES - Instituicbes de Ensino Superior e escolas publicas
das Secretarias de Educacdo (municipais ou estaduais), para o desenvolvimento de
projetos de iniciacdo a docéncia, propostos pelas licenciaturas das IES (chamados de
Subprojetos). Sdo concedidas bolsas aos envolvidos, a saber: coordenadores
institucionais, coordenadores de subprojetos das licenciaturas, alunos licenciandos e
professores das escolas publicas (que sdo selecionados para acompanharem o
desenvolvimento das atividades que serdo realizadas pelos licenciandos bolsistas). Os
objetivos do programa sdo: incentivar a formagédo de docentes em nivel superior para a
educacdo bésica; contribuir para a valorizagdo do magistério; elevar a qualidade da
formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracao
entre educagdo superior e educacdo bésica; inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagéo e
participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préaticas docentes de
cardter inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de
educacdo bésica, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; e contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formagao
dos docentes, elevando a qualidade das agBes académicas nos cursos de licenciatura.
(BAHIA, 2014).

Podemos anunciar dois grandes avangos que sdo percebidos: primeiro, porque
efetivamente promove a insercéo de licenciandos no cotidiano escolar, semanalmente,
com o acompanhamento de um supervisor (um professor da escola publica parceira) e
de um coordenador do subprojeto do curso de licenciatura do aluno-licenciando e,
segundo, porque é um programa que prevé o pagamento de bolsas, também, para os
professores das escolas publicas.

A avaliacdo deste programa tem-se mostrado promissora: pela positividade
com que o mesmo é avaliado pelos participantes; pelo incentivo a carreira do
magistério; pela valorizacdo das licenciaturas; pela formagdo compartilhada entre os
professores das escolas publicas e as IES parceiras, etc. (GATTI et.al., 2014).

Assim, podemos afirmar que o desenvolvimento do PIBID vem colaborando
para o enfrentamento das fragilidades em relacdo ao novo perfil dos futuros docentes —
um perfil marcado, especialmente, por uma formacdo anterior ao ensino superior,
precaria — e, a possibilidade da aproximacao com a realidade da escola publica desde o
inicio da licenciatura, com o acompanhamento efetivo de um professor mais
experiente, amplia, fortalece, amadurece o olhar deste futuro professor para as
questdes e dilemas do cotidiano escolar, especialmente pela aproximacdo e vivéncia
entre teoria e pratica, que lhes permite investigar, criar, relacionar, planejar etc.

No nosso entender, o modelo de formacao inicial do PIBID contém a ideia da
residéncia pedagogica — o que significa um fortalecimento e estreitamento da relagéo
entre a instituicdo formadora e a escola publica — uma relacdo que supera, e muito, o
modelo do estagio supervisionado/obrigatorio dos cursos de licenciaturas e que,
sabemos, ineficiente e burocratico na maioria das vezes.

Assim, ndo podemos deixar de retomar N6voa (2009) e a defesa de sua ideia
de que a formacédo docente, desde a inicial, precisa passar por dentro das escolas,
tendo em vista que a proximidade e a experiéncia com a realidade escolar podem fazer
muita diferenca para os futuros professores, ndo sé pela vivéncia de situacfes reais

7 Para maiores informag@es: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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gue minimizam o distanciamento entre a teoria e a pratica mas, especialmente, pela
importdncia da relagdo com professores mais experientes: “A formacdo de
professores deve passar para “dentro” da profissdo, isto é, deve basear-se na aquisi¢éo
de uma cultura profissional, concedendo aos professores mais experientes, um papel
central na formacao dos mais jovens.” (p. 36)

A escola, enquanto espago legitimo da constituicdo do ser professor precisa
ser melhor dimensionada quando a discussdo é a formacdo inicial de professores,
porque é ela — a escola — que promove a efetiva profissionalidade docente:

Caracterizar o papel essencial da formacéo inicial dos docentes para o
desempenho de seu trabalho implica pensar seu impacto na constituicdo
de sua profissionalidade e de sua profissionalizacio em forma
socialmente reconhecida. Profissionalidade vista como o conjunto de
caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a racionalizagdo dos
conhecimentos e das habilidades necessarios ao exercicio profissional.
E profissionalizagdo como a obtengdo de um espago autbnomo, proprio
a sua profissionalidade, com valor claramente atribuido pela sociedade
como um todo. N&o h& consisténcia em uma profissionalizagdo, sem a
constituicdo de uma base solida de conhecimentos e formas de agéo.
Dai a importancia de uma sélida formacé&o inicial, solidez que também
necessita de reconhecimento pelo conjunto societario.

Com essas concepcdes, coloca-se a formagdo de professores para além
do improviso, na diregdo de superacdo de uma posicao missionaria ou
de oficio, deixando de lado ambiguidades quanto ao seu papel como
profissional. Profissional que tem condi¢fes de confrontar-se com
problemas complexos e variados, estando capacitado(a) para construir
solugdes em sua acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos.
(GATTl et.al., 2011, p. 93)

O cotidiano escolar ¢ um campo proficuo de vivéncias, de construcdo de
saberes e fazeres, de troca de experiéncias e de relagdes interpessoais e, ndo s6 nos
constituimos nele, por suas influéncias mas, também, deixamos nossas marcas:

E importante ressaltar que os “olhares” sobre as praticas
vividas/desenvolvidas num cotidiano comportam muitas possibilidades
gue vdo muito além de revelar o que estad por trds das rotinas, dos
habitos ou mesmo das repeticbes de um cotidiano. Significa também
que é possivel compreender que podemos reproduzir algumas préticas,
mas que sdo conformadas a partir de uma individualidade, que
comporta algumas escolhas — e isso significa ruptura e transformagéo.
(BAHIA, 2014a, p. 42)

Consideragdes finais

O resgate do histérico da formacdo docente em nosso contexto, especialmente
0 curso de pedagogia, teve a intencdo de desvelar as marcas deste percurso e as
consequéncias das sucessivas mudancas e descontinuidades das politicas e do
curriculo formativo — um histérico que denota fragilidades e incertezas sobre a propria
identidade do curso, que privilegia a formacdo de professores em detrimento do
especialista (0 pedagogo), com uma énfase na pratica em detrimento da teoria — e este
¢ o grande desafio: garantir uma formacdo teérica e pratica, sélida, articulada e
coerente.
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O desgaste da carreira docente, com o descrédito social que a afeta, precisa ser
urgentemente enfrentada equacionando-se as condi¢es salariais, 0s recursos materiais
e a jornada de trabalho que precisam, e muito, ser melhoradas:

Os desafios candentes que séo colocados ao governo da educacdo e as
suas politicas, em particular as questdes da formacao de docentes e de
seu trabalho, tém-se originado dos desconfortos anunciados por
diferentes grupos sociais, em diferentes condicGes, que expfem suas
necessidades e demandas e geram suas reivindicagdes expressas por
varios meios (associacBGes diversas, midias, movimentos por mais e
melhor educacdo etc.). Esses desconfortos relacionam-se a novas
posturas ante as injusticas sociais, marcadamente as injusticas de status
social, que estdo relacionadas com a ordem cultural em nossa
sociedade, aliada as possibilidades de sobrevivéncia digna.

Nesse cenario, a educagdo ocupa lugar importante, e a questao de quem
faz educacdo e em quais condicbes se torna central. Assim,
compreender as politicas governamentais em relacdo aos docentes pode
iluminar aspectos da relagdo opaca entre legisladores e gestores dessas
politicas e as novas postulagdes de grupos sociais que reivindicam para
si, de diferentes formas, equidade, reconhecimento social e dignidade
humana. (GATTI et. al., 2011, p. 24-25)

Assim, sdo urgentes, também, programas oficiais, além de movimentos e
acOes das IES para o fortalecimento das licenciaturas, para 0 intensivo
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, para a valorizagéo e incentivo
a docéncia e para a melhoria da estrutura curricular, visando especialmente o
estreitamento da relacdo teoria e pratica em interface com o cotidiano da escola
publica.

O magistério atravessa um periodo conturbado, com consequéncias complexas
que refletem a negatividade da imagem da docéncia, o desgaste da carreira, 0
desestimulo profissional e a crise de identidade do professor. E preciso revertermos
este quadro, pela importancia do papel do docente para a sociedade e pela necessidade
do resgate da dignidade profissional — o0s professores precisam recuperar o prestigio e
0 reconhecimento inquestionavel do seu valor, pela sociedade.
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