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RESUMO: O presente artigo discute a reforma curricular dos cursos de
formagao de professores da Educacdo Basica brasileira, em nivel superior, a
partir de dois campos: o oficial e o institucional. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica em Nivel
Supetior, Curso de Licenciatura, de Gradua¢io Plena (Resolu¢io CNE/CP
1/2002), aprovadas com base no Parecer do CNE/CP 009/2001, represen-
tam os textos oficiais dessa reforma. No campo institucional surgem as pro-
postas de matrizes curriculares para os cursos. Confirma-se 0 pressuposto
de que os dois campos se constituem em instancias de regulacdo nas quais se
estabelecem mediagoes entre a legislacdo, os interesses envolvidos e as con-
cepgdes postas nos momentos da construcao das matrizes curriculares e dos
projetos pedagogicos. As diretrizes foram constituidas num campo de nego-
ciagdo entre os diversos atores que dele participaram; a implantagao dessas
diretrizes envolve, contudo, um outro processo de negociacio que se da no
interior das instituicdes, e que considera apenas em parte as defini¢oes ofi-
ciais. Conclui-se que o estabelecimento de uma base comum nacional para os
cursos de licenciatura ¢ um processo que, embora nao dispense determina-
¢Oes oficiais iniciais, ndo se efetiva sem a sua institucionalizacdo na pratica da
formacio.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de Professores para a Educacio Basica.
Regulamentagao e Implantagao de Diretrizes Curriculares. Base Comum Na-
cional.

ABSTRACT: This article discusses the curriculum reform of teacher trai-
ning courses for Brazilian basic education at the college level, from two fields:
the official and institutional. The National Curriculum Guidelines for Teacher
Training Basic Education in Higher Education, Degree Course, Undergradu-
ate Full (CNE / CP 1/2002), adopted on the basis of the Opinion of CNE
/ CP 009/2001 represent the official texts this reform. Arise in the institutio-
nal proposals for curriculum matrices courses. This confirms the assumption
that the two fields constitute instances of regulation in which they establish
mediations between legislation, the interests involved and the concepts put in
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times of construction of curricular and pedagogical projects. The guidelines
were established in a field of negotiation between the various actors who pat-
ticipated; the implementation of these guidelines involves, however, another
negotiation process that takes place within the institutions, and considers only
the official definitions. It is concluded that establishment of a common basis
for national degree courses is a process that, while not official determinations
initial dispense, be effective without its institutionalization in practice training,

KEYWORDS: training teachers to basic education; regulating and imple-
menting of curriculum guidelines; common base national.
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INTRODUGCAO

a ultima década, vimos enfrentando mudancgas no cenatio da forma-
¢ao docente para a Educacdo Basica no pafs, perfodo em que se tran-

sita de uma regulamentacao aprovada ainda no inicio dos anos 2000
a sua efetiva implementacdo nas instancias formadoras desses profissionais.
A reforma educacional brasileira, que teve como marco de referéncia central
a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°. 9.394/1996 (BRASIL,
1996), continua em curso e o que se petcebe é que as instituicdes de ensino
superior adaptam-se lentamente a nova legislagdo, ou a ela resistem, em es-
pecial no que diz respeito as novas diretrizes curriculares instituidas para a
totalidade dos cursos existentes. Na transformacio do funcionamento de um
sistema educativo ocorre uma dinamica que, segundo Barroso (2005), emana
da diversidade de fontes e de fluxos de regulacao que se fazem presentes em
dado contexto histérico e politico. Também Cury (2013, p. 1) alerta para esta
dinamica ao destacar que:

A preparacdo formativa de docentes para atuar na educagio escolar ba-
sica, de qualquer ponto de vista hoje existente, se revela estratégica para
as diferentes concepgdes que embasam diferentes propostas. Governos,
entidades empresariais e sindicais, associa¢des profissionais, movimentos
da sociedade civil e, sobretudo, entidades ligadas as institui¢oes forma-
doras convergem na importancia da educagio escolar para uma presenca
atuante do cidaddo em sua vida profissional e politica. Certamente nao
seria de se esperar que de tantas instancias diversas e diferentes viesse a
se conseguir um consenso a priori.

O artigo 62 da LDB (BRASIL, 1996), que consta do Titulo VI desta
legislacdo, determina que a formacdo de docentes para atuar na Educacio
Basica deve ocorrer em nivel superior, nos cursos de licenciatura de gradua-
¢do plena, em universidades e¢ em Institutos Superiores de Educagio (ISEs),
embora ainda admitida como formacio minima, e destinada ao exercicio do
magistério na educag¢ao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, a
formacio de nivel médio na modalidade normal. Esta determinac¢io continua
em vigor, sendo recentemente ratificada pela Lei n°. 12.796, de 04 de abril de
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2013 (BRASIL, 2013), que, ao fazer alteragoes na LDB, manteve a possibilida-
de dessa formac¢io minima, conforme estabelecida na redag¢ao original.

Ao criar os ISEs, a mesma lei estabeleceu que eles devessem sediar
os cursos destinados a formacdo de profissionais para a Educacio Basica, a
saber: i) Curso Normal Superior — formar docentes para a Educacio Infantil
e para as séries iniciais do Ensino Fundamental (inciso I); ii) programas de
formacdo pedagdgica - licenciar diplomados em outros cursos do ensino
superior que objetivassem se dedicar a Educac¢io Basica (inciso 1I); e iii) pro-
gramas de educac¢io continuada — formar profissionais da educacio, de modo
geral (inciso III) (BRASIL, 19906). Nota-se que a lei ndo se refere aos cursos
de Pedagogia como local de formacio de professores, situacdo que foi reverti-
da mais tarde pela resisténcia da comunidade educacional ao estabelecimento
dos Cursos Normais Superiores, os quais, embora criados em um bom nime-
ro de institui¢des a época, foram praticamente extintos apos a aprovacao em
2006 das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de Peda-
gogia, cuja base de formacao elegia a atuacdo docente na educagio infantil e
anos iniciais do ensino fundamental.

O curriculo dos cursos para a formagao de professores sempre foi
considerado parte importante nas reformas educacionais, pois qualquer pos-
sibilidade de mudanca na qualidade e finalidade da educaciao dependeria for-
temente da mudanca na formacio desses agentes. Assim, apds a promulgagio
da LDB n°. 9394/96, uma série de regulamentacoes e novas legislagdes foram
produzidas no que diz respeito a reforma curricular dos cursos de formacio
de professores para a Educacdo Basica. Destacam-se normatizag¢oes no senti-
do da estrutura¢io dos curriculos por competéncias; a institui¢do de parame-
tros curriculares nacionais em todos os niveis de escolarizacdo; a introducio
de processos de avaliagio do desempenho dos professores e a tentativa de
relacionar diretamente tais indices ao desempenho dos alunos; a instituicao de
politicas de promogao por mérito e gratificagdes por produtividade; énfases
em nocoes como eficiéncia e eficicia, entre outros conceitos do mundo em-
presarial e do mercado (BAZZO, 2000).

A LDB (BRASIL, 1996), ao criar a figura dos ISEs e os constituir
como instancia preferencial para a formacio de professores das variadas dis-
ciplinas da Educag¢ao Basica, a0 mesmo tempo em que delegava aos cursos
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normais superiores a tarefa de formar os professores para a Educagao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, integrou-se ao contexto da época,
estabelecendo um modelo de formagao docente com forte apelo técnico e
instrumental (SCHEIBE, 2002; 2004a; 2006; BAZZO, 2000).

Tal tendéncia ficou mais evidenciada pela expedicao do Decreto n°.
2.306 de 1997 (BRASIL, 1997), que autorizou e regulamentou a existéncia
de uma tipologia hierarquica inédita para a Educagdo Superior no pafs. As
Institui¢oes de Ensino Superior (IES) passaram a ser classificadas, por ordem
de importancia e hierarquia em termos de exigéncias para seu funcionamento,
em universidades, centros universitarios, faculdades integradas, faculdades e
institutos superiores ou escolas superiores, instaurando-se clara distingdo nao
apenas entre universidades de pesquisa e universidades de ensino, mas tam-
bém entre ensino superior universitario e nao universitario. Importante dizer
que, como local preferencial para a formac¢io dos docentes, estabeleceu-se o
nfvel mais baixo dessa hierarquia, para o qual seriam feitas menores exigéncias
de qualidade académica.

Tal definicdo, na sequéncia dos fatos, provocou forte resisténcia do
movimento dos educadores e de grande parte das instituicGes universitarias.
A transferéncia da formacio dos profissionais destinados ao magistério da
Educacao Basica, para os ISHs, foi considerada uma acdo negativa para a
profissionalizacio e valoriza¢io do magistério. Educadores resistiram as mu-
dancas vinculadas a uma visao de educagao que advogava a formacao docente
a partir de uma racionalidade técnica na qual se “|...] reduz o conhecimento
pratico a um conhecimento técnico” (CONTRERAS, 2002, p. 94), desva-
lorizando a formacao intelectual e politica dos professores. Nao por acaso,
nos diversos documentos que tratam da formacao de professores pds-Lei n°.
9304/96, o conceito de competéncias assume papel central e é apresentado
como nuclear no chamado novo paradigma educacional (BAZZO, 2000).

Considerando-se essas determinacSes, mas principalmente a dinami-
ca que caracteriza as mudancas pelas quais o pais vem passando, o objetivo
deste artigo é perseguir elementos no ambito da formacao de professores que
permitam analisar e discutir como estdo sendo incorporadas as DCNs pelas
institui¢oes de ensino supetior no pafs, frente as indica¢oes dos atos norma-
tivos até aqui em vigor. Num primeiro movimento, isto certamente implica
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em aprofundar nosso conhecimento a respeito da observancia por parte das
institui¢bes formadoras das orientacGes gerais definidas nos Pareceres e Re-
solugbes ja referidos, a partir do prazo de adequacio de seus cursos a nova
legislacio, definido na Resolucio CNE/CP n°. 2/2004 (BRASIL, 2004).

PRESSUPOSTOS TEORICOS E LEGAIS DA FORMACAO
DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO BASICA

A legislagao que hoje orienta a formagao dos professores para atuar
na Educagio Basica esta contida na Resolugio CNE/CP 1/2002 (BRASIL,
2002), que apresenta um conjunto de principios, fundamentos e procedimen-
tos que devem ser observados na organizagdo institucional e curricular de
cada estabelecimento de ensino formador e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da Educagao Basica. A despeito do tempo que as diversas for-
¢as em disputa levaram discutindo as concepg¢oes que embasaram a referida
legislacdo, as ISEs ndo se prepararam para responder com agilidade as mu-
dangcas requeridas. O objetivo principal das novas DCNs para a Formacio de
Professotres da Educacio Basica, como expressa o Parecer CNE/CP 9/2001
(BRASIL, 2001) — que antecedeu a resolucdo acima nomeada — foi o de apre-
sentar uma base comum de formacio docente expressa em diretrizes, capaz
de revisar criticamente os modelos até entdo em vigor.

Considerando o contexto social cada dia mais complexo e em perma-
nente mutacao do mundo contemporaneo, hoje marcado nas escolas brasi-
leiras pela inclusdo de grandes massas de alunos nos varios niveis de escolari-
dade, a necessidade de promover mudangas no modelo de formacio de pro-
fessores ¢ cada vez mais justificada ndo apenas do ponto de vista dos avangos
alcancados pelas teorias educacionais, como principalmente pela consciéncia
de que sera pela melhoria das condi¢es educacionais de seu povo que o pais
respondera aos desafios que se lhe impde o desenvolvimento mais equilibra-
do ¢ sustentavel da nagao.

Nesse contexto, refor¢a-se uma concepcao de escola que se dedique
a construcio de uma cidadania consciente, atuante e criativa, que forneca aos
alunos as bases nao sé intelectuais e culturais que lhes permitam identificar e
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posicionar-se frente as transformacoes em curso, mas também aquelas advin-
das de um conhecimento sobre o trabalho e suas relagdes sociais que os ajude
em sua incorpora¢io na vida produtiva e socio-politica do pais. Refor¢a-se,
portanto, 20 mesmo tempo e por consequéncia, a concep¢ao de professor
como profissional do ensino que tem como principal tarefa cuidar da apren-
dizagem dos alunos, respeitada a sua diversidade pessoal, social e cultural,
conforme o Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2001).

A trajetéria da formacio de professores para a Educagio Bésica tem
sido amplamente estudada (SCHEIBE, 1983; 2004b; 2007; 2010; TANURI,
2000), tanto no que diz respeito aos avangos ocorridos como a seus eventu-
ais retrocessos. Estudos ressaltam, no entanto, que dois marcos temporais
podem ser apontados como de fundamental importincia para a defini¢io/
redefinicdo da formacao do professor nas ultimas décadas: os anos de 1970,
quando Valnir Chagas, membro do entio Conselho Federal de Educacao,
propos definir uma nova politica e uma nova filosofia para encaminhar as di-
retrizes de formagao do profissional da educagio; a segunda metade dos anos
1990, ao ser regulamentada a nova a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (DAMIS, 2002). E este tiltimo marco que torna a formacio de todos
os professores, desde os destinados para a educagdo infantil e para o ensino
fundamental, como uma tarefa para as institui¢des de ensino superiot, ao
indicar esta como a formagio desejavel. No entanto, ainda hoje ¢ permitida a
formagao em nivel médio para estes docentes, conforme ja apontamos ante-
riormente, pela Lei n® 12.796, de 2013 (BRASIL, 2013). Esta lei, a0 retomar
o Art. 62 da LDB (BRASIL, 1996), admite ainda como forma¢io minima para
o exercicio do magistério na educagao infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, aquela oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

O enquadramento legal da formacdo de professores instaurado no
pais a partir da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional, LDB (BRASIL,
1996) e disciplinado através das sucessivas Diretrizes Nacionais' especificas
a0s cursos de cada drea de conhecimento e das Resolucdes CNE 1/2002 e
2/2002 (BRASIL, 2002a; 2002b) trouxe ideias inovadoras acerca dessa ma-
téria, indo além de uma simples reforma de cunho conteudista ou curricular
estreito. Dos pressupostos e orientacbes emanadas das duas resolugdes men-
cionadas, surgiu a exigéncia de uma verdadeira reconstrugao na organizagao e
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desenvolvimento dos cursos de Licenciatura e, consequentemente, a exigén-
cia de uma efetiva mudanca de mentalidade dos formadores que neles atuam
e das instituicdes que os abrigam.

Assim, segundo Bordas (2009), desde 2004, de maneira mandatéria®,
as unidades de formacio de professores de todo o pafs vém discutindo e im-
plantando reformas nas estruturas curriculares dos cursos de licenciaturas, no
sentido de atender as normas legais. Hsse processo, vagaroso e dificil pelo que
encerra de interesses em jogo, o ocorreu nem ocorre ainda sem dissensos
e conflitos, pois trata também de romper com uma tradi¢do iniciada no pais
em 1934, quando da criagdo dos primeiros cursos superiores de formagio de
professores. Afinal, o conhecido modelo vulgarmente denominado de “3 +
17 (trés anos de conteudos especificos da respectiva area do conhecimento e
um das chamadas disciplinas pedagdgicas) entdo instaurado vigorou ao longo
de mais de sessenta anos, com a aceitac¢ao explicita da maioria dos docentes
universitarios que atuavam nos cursos de formacgao de professores, porém
vinculados as disciplinas pertencentes a0 campo de conhecimento da area
especifica. Em paralelo, os docentes envolvidos diretamente com a formagao
pedagdgica dos futuros professores, aqueles que em um ano deveriam trans-
formar os estudantes em profissionais do magistério, conviveram ao longo de
mais de trinta anos com uma permanente discussdo em torno da necessidade
de substituir tal modelo. Esta ousadia criou muitos dissensos e conflitos que
refletem ou se vinculam nio apenas a aspectos administrativo-organizacionais
das institui¢oes, mas — e principalmente — as rela¢oes de poder hd longo tem-
po nelas instauradas.

As descontinuidades das reformas na trajetéria do processo formativo
dos professores demonstram a interferéncia de inumeros fatores politicos e
culturais nesta empreitada. Dentre eles destacam-se, de um lado, a auséncia de
uma politica de Estado que assuma sua responsabilidade pela formacao inicial
dos professores com a qualidade requerida pelo mundo contemporaneo. De
outro, o pathos institucional revelado, entre outros indicadores, pela forca de
posicionamentos rigidamente estratificados em relacdo a natureza e ao valor do
conhecimento cientifico e ao papel social da educag¢do superior voltada a for-
mar professores, colocando esta ultima tarefa em situacdo francamente subal-
terna aquela. B importante observar que tal posicionamento é consentineo a
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posturas politico-institucionais que privilegiam o trabalho académico de inves-
tigacdo e producio do conhecimento, em detrimento do trabalho da docéncia.
Bordas (2009) afirmava que, apesar de avancos favorecidos e mesmo exigidos
pela nova legislacao, a formacao de professores em nivel superior permanecia
descuidada no plano de macro politicas e mesmo no meio académico.

Nada mais ilustrativo dessa afirma¢do no ambito das politicas publi-
cas que a negacao em aplicar o dispositivo legal que assegura o piso salarial
nacional dos professores da Educacio Basica (BRASIL, 2008) por parte de
varios Estados da Federago, e ndo os mais pobres, embora esta lei ja tivesse
sido decretada ha varios anos. A despeito de o piso ser bastante inferior as rei-
vindica¢Ges da categoria ou ao que realmente colocaria a profissao em pata-
mares salariais semelhantes ao de outras com mesma ou até menor exigéncia
de formacio, passo importante na valorizacdo do magistério, ainda nao esta
concretizado. A boa nova aconteceu, entretanto, em abril de 2011, quando o
Supremo Tribunal Federal (STF) reconheceu a constitucionalidade da Lei do
Piso Nacional do Magistério (Lei n® 11. 738/2008).

O que levou varios governadores a questionar o texto legal — por es-
tranho que possa parecer — nao foi o valor do piso, mas a formulagdo a res-
peito da jornada de trabalho, quando a lei reservava um terco do tempo de
trabalho efetivo em sala de aula para a formacao continuada do professor,
seus estudos na preparacdo de aulas, elaboracdo e correcdo de atividades es-
colares — exatamente o que poderia dar melhores condi¢des de trabalho aos
professores e consequente melhoria na qualidade do ensino ministrado. J4
nos espacos académicos, continua forte a concepgao que privilegia a forma-
¢ao tedrica nas areas especificas proporcionadas, em principio, pelos cursos
de Bacharelado, ou mesmo nas Licenciaturas, mas nas disciplinas ditas de
conteddo (como se as do campo educacional ndo o fossem), em prejuizo de
uma formagao tedrico-pratica que deveria ser a marca da formacao do pro-
fissional professor que atuara nas escolas de Educa¢ao Basica. Sem duavida,
a permanéncia dessas duas circunstancias constitui importante obstaculo ao
processo de apropriacao e implantacido das Diretrizes Nacionais para a for-
magao de professores em nivel superior, aprovadas pelo CNE por meio das
Resolucdes 1/2002 e 2/2002 (BRASIL, 2002a; 2002b), por patte dos Cursos
de Licenciatura abrigados nas IES do pafs.
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Em face desta trajetoria, é imperativo destacar que a nova legislagao,
implantada a partir da LDB (BRASIL, 1996), bem como os atos legais ema-
nados do Conselho Nacional de Educacio (CNE) que a sucederam, repre-
sentaram um avango importante ao estabelecer uma configuracdo especifica
aos cursos de Licenciatura, distinguindo-os, de certa forma, dos cursos de
Bacharelado®. Essa nova petspectiva conceitual, mas também politica, afirma
Bordas (2009), respondeu as consistentes e reiteradas demandas dos educado-
res preocupados com a melhoria da qualidade da Educagao Basica por via do
aperfeicoamento da formacao inicial e continuada dos professores que nela
atuam. Esta melhoria relaciona-se diretamente ao reconhecimento da relevan-
cia dessa formacio por parte das instituicdes de ensino superior e ao esforco
de implantacio de programas formativos que garantam tal objetivo. Diante
dessas questdes, era compreensivel a existéncia de tantas duvidas e questiona-
mentos manifestados por dirigentes de cursos, colegiados, professores e alu-
nos das varias licenciaturas a partir da aprova¢ao das mencionadas diretrizes.

Mesmo reconhecendo a relevancia das resolugdes para impulsionar
o processo de implantacdo de um novo modelo formativo, registraram-se
contestacoes, duvidas e desacordos em varios aspectos da nova legislacao,
questionamentos que nao se restringiam a interpretagao de determinados pre-
ceitos, mas envolviam questoes de fundo, tais como a orientagao epistemolo-
gica predominante nos documentos, revelada, por exemplo, na énfase sobre
a formagdo “na pratica”, ou, ainda, no conceito de “competéncias”. Outras
perguntas referiam-se a aspectos s6 aparentemente mais praticos, tais como
o da definicdo de carga horaria minima para o curso, a carga horaria e a dis-
tribuicdo das disciplinas pedagogicas no curriculo dos cursos, a configuragiao
dos estagios curriculares, o entendimento do que fossem as Praticas como
Componentes Curriculares (PCCs), para falar apenas das mais frequentes, ou
mais complexas.

Perguntas, consultas, davidas e desacordos ainda chegam insistente-
mente ao CNE, provocando entre os proprios conselheiros a necessidade de
voltar a discutir as resolu¢oes em busca de mais conhecimento a respeito de
suas concepgoes tedricas e mesmo do processo de sua implantagao nas IES
do pafs, iniciativas que podetiam levar a uma revisio de seus fundamentos
epistemologicos ainda antes da total implantacao das referidas Diretrizes. Para
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fazer isso, no entanto, concordamos com Bordas (2009), é preciso acercar-se
da realidade vivida pelos cursos, identificando e compreendendo tanto quan-
to possivel as estratégias e os meios que as IES formadoras vém empregando
no sentido de adaptar seus cursos aos pressupostos legais, ou mesmo para
criar novas perspectivas ¢ mecanismos mais adequados ao desenvolvimento
de curriculos e de praticas formativas inovadoras.

A IMPLANTACAO DAS DIRETRIZES E SEUS MAIORES
DESAFIOS

Focalizando as dificuldades de implantagio das novas diretrizes, é im-
portante —e, quem sabe, elucidador de algumas questOes — prestar atengao a
um primeiro aspecto deste processo, qual seja, a constatacdo de que na ab-
soluta maioria dos casos, as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de
graduacao das areas especificas do conhecimento envolvidas com a formagio
de professores foram pensadas e elaboradas por grupos de especialistas de
renome em cada area. Em face de um exame mais apurado, no entanto, fica
patente que essas comissdes nao contaram com a presenc¢a de profissionais
da drea especifica da educacio, ou seja, daqueles que tém como formagao
e objeto de conhecimento e trabalho as questdes pedagogicas relacionadas
a formacao de professores. Um indicador preciso dessa auséncia, possivel-
mente também atribuivel a escassa valorizacao dos cursos de Licenciatura, é
a verificacdo de que, na maioria dos cursos que foram objeto do estudo de
Bordas (2009), ndo ha distingao significativa entre os cursos de Bacharelado e
de Licenciatura. Ha sim um certo sombreamento a respeito da identidade da
Licenciatura, percebida ainda como um apéndice a formagao dos bacharéis.

Tal posicao ja fora motivo de reflexdo entre os argumentos apresentados no
Parecer CNE/CP 09/2001 (BRASIL, 2001), quando adverte:

As questoes a serem enfrentadas na formagao sao histéricas. No caso
da formacio nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a
énfase estd contida na formacao nos conteudos da area, onde o bacha-
relado surge como a opcdo natural que possibilitaria, como apéndice,
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também o diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, é
a atuagao do fisico, do historiador, do bidlogo, por exemplo, que ganha
importancia, sendo que a atuacdo destes como “licenciados” torna-se
residual e é vista, dentro dos muros da universidade, como “inferior”,
em meio a complexidade dos conteudos da “area”, passando muito mais
como atividade “vocacional” ou que permitiria grande dose de improviso
e autoformulacdo do “jeito de dar aula”.

Hste certamente ¢ um dos fatores que, com base em algumas cons-
tatagoes empiricas, permite-nos langar a hipotese de que o avango legal pro-
movido pela Resolugaio CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 20022) nio esteja com-
pletamente traduzido nos diversos projetos de curso elaborados pelas comis-
soes de especialistas com vistas a cumprir as novas determinagoes legais em
relacdo a formacao de professores para a Educacdo Basica. O processo de
formulacio das Diretrizes Cutriculares Nacionais dos distintos cursos, entio,
reafirma Bordas em seu estudo (2009, p. 13),

[...] traduz os dissensos e conflitos epistemoldgicos e politicos histori-
camente constituidos e ainda perceptiveis no cotidiano das instituicoes,
que podem ser sintetizados, por exemplo, nas discordancias explicitas
ou nio a respeito do espago curricular institucionalizado das chamadas
disciplinas pedagogicas.

Assim, é importante lembrar que no modelo de formagao anterior a
legislacio em questao, o processo de formaciao das Licenciaturas caracteriza-
va-se pela fragmentacio em matéria de conteudos e de praticas metodologi-
cas, como efeito ndo apenas de posicionamentos individuais, mas principal-
mente das decisdes assumidas em nivel institucional em rela¢do aos projetos
pedagdgicos e a organizacdo curricular dos cursos.

Outro componente importante da problematica na implantagiao dos
cursos de formacao de professores pelas novas diretrizes certamente se refere
a dificuldade em assegurar a necessaria articulacio entre o processo formador
conduzido pelas IES e o trabalho das escolas de Educagao Basica que a atu-
al legislacdo demanda. Historicamente, essa interagdo tem sido buscada — e
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em geral, garantida - pelos setores responsaveis pela formagao pedagdgica
dos futuros professores, particularmente através da realizacio dos Estagios
Supervisionados de docéncia, a cargo das Faculdades, Centros ou Departa-
mentos de Educagio, sendo essas atividades os elementos mais perturbadores
na histérica separacio teotia/pratica, uma vez que ainda nio é claro (e nem
facilmente aceito pelos cursos) o entendimento do conceito de Praticas como
Componentes Curriculares (ou praticas pedagdgicas, como acentua o Parecer
CNE/2001), além de a carga horaria a elas destinada ser motivo de muita
discussio.

A experiéncia cotidiana junto a cursos de Licenciatura tem demonstra-
do que, apesar das Diretrizes preconizarem o contrario, aumenta a resisténcia
das areas especificas em dedicarem a devida aten¢do e o tempo requerido
as Praticas Pedagogicas como Componentes Curriculares, desenvolvidas seja
sob responsabilidade dessas mesmas disciplinas especificas ou compartilha-
das com as disciplinas da area pedagogica. A mesma, ou ainda maior resis-
téncia, verifica-se em relacio ao cumprimento da carga horaria legalmente
atribuida a tais atividades e ao Estagio Supervisionado. O grande numero de
horas destinadas a atividades mais vinculadas a pratica docente, constante na
legislacdo, pode indicar uma énfase na epistemologia da pratica, duramente
criticada pelos tedricos criticos da area da educagio, os quais, no entanto, nao
se colocam junto aos professores das areas especificas para advogar mais con-
tetdos da area de conhecimento em questdao, mas sim procuram demonstrar
que ¢ imprescindivel uma formagao tedrica consistente na area da educagio
se se pretende formar professores capazes de dar conta de sua complexa ati-
vidade profissional.

A persistente divisao entre teoria e pratica continua no amago da
questdo da formacao. Cabe lembrar a analise de Saviani (2007) que salientou
esta relacdo como o problema fundamental da pedagogia em sua trajetoria
multissecular. Diz o autor que as diferentes concepgdes de educacio podem
ser agrupadas em duas grandes tendéncias, quais sejam: aquelas concepgdes
que dao prioridade a teoria sobre a pratica, subordinando a pratica a teoria; e
aquelas concepgdes que subordinam a teoria a pratica, dissolvendo, em ultima
analise, a teoria na pratica. Teoria e pratica nao poderiam, segundo o autot, ser
consideradas como pdélos opostos mutuamente excludentes, e sim como uma
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“unidade compreensiva’” (SAVIANI, 2007, p. 109). Tal superacdo, no entanto,
continua sendo um grande desafio para os cursos de formacio docente.

E ainda muito presente a concepgio “divisionista” que perpassa todo
o processo de formagcio, incidindo sobre o modo como sio selecionados, or-
ganizados e ensinados os proprios conteidos especificos de cada area, como

¢ acentuado no Parecer 9/2001 (BRASIL, 2001).

Nos cursos de formagdo de professores, a concep¢io dominante |...|
segmenta o curso em dois polos isolados entre si: um caracteriza o
trabalho na sala de aula (entenda-se, a aprendizagem do que ensinat,
[n.autoral; o outro caracteriza as atividades de estagio. O primeiro pélo
supervaloriza os conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as
praticas como importante fonte de conteddos da formagio. Existe uma
visdo aplicacionista das teorias. O segundo pélo supervaloriza o fazer
pedagogico, desprezando a dimensio tedrica dos conhecimentos como
instrumento de selecio e analise contextual das praticas. Neste caso, ha
uma visio ativista da pratica. Assim, sio ministrados cursos de teorias
prescritivas e analiticas, deixando para os estagios o momento de colocar
esses conhecimentos em pratica.

A dimensao interdisciplinar nos curriculos, como forma de minimizar
a fragmentacdo que caracteriza a formagao escolar, quer na Educacio Basica
quer no ensino superior, também ¢ assinalada entre os principios orientadores
da nova legislagao. A perspectiva interdisciplinar é anunciada como funda-
mental para se pensar a organiza¢io do ensino dos anos iniciais da Educagio
Basica e tem sido perseguida pelos cursos que se ocupam de formar seus
professores, como ¢ o caso da Licenciatura em Pedagogia. A posicio nio
pode ficar limitada, contudo, a esse nivel de ensino; uma vez que o proprio
desenvolvimento da ciéncia caminha na direcdo da intercomplementaridade
dos conhecimentos, os curriculos de formagao de professores incumbidos
de dar continuidade a educagdo de criangas e jovens ndo podem ficar alheios
a essa necessidade. E o que preconiza a nova legislagio no Parecer 9/2001
sobre formagdo de professores.

Outras questoes ainda se colocam para a organizagdo curricular dos
cursos, tais como a pratica da pesquisa como elemento essencial ao



30 Educagdo em Perspectiva, Vicosa, v. 4, n. 1, p. 15-36, jan./jun. 2013

desenvolvimento da atitude investigativa que caracteriza o professor
competente. E reconhecido que a pesquisa desenvolvida nas unidades
académicas que se ocupam da formagdo estd basicamente voltada a
ampliacio do conhecimento cientifico da propria area, e tende a des-
legitimar a pesquisa voltada as questoes do seu ensino e aprendizagem

(BRASIL, 2001).

E importante ressaltar, ainda, que a Resolucdo n® 1/2002 ¢ os Pa-
receres que a fundamentam assumem o principio da flexibilidade curricu-
lar, permitindo o exercicio de certa autonomia em relagdo aos componentes
curriculares de cada curso sem, no entanto, abandonarem a obrigatoriedade
de um nucleo basico comum 2s Licenciaturas; o nucleo comum envolve os
principios orientadores da formacio, expressos nos projetos pedagogicos dos
cursos, as competéncias a serem alcancadas pelos futuros docentes, assim
como os conteudos disciplinares essenciais ao desenvolvimento dessas com-
peténcias.

O que se coloca aos formadores de professores e aos pesquisadores da
area como desafio ¢ reconhecer até onde a aceitagio dos principios da auto-
nomia e da flexibilidade curricular esta sendo e pode ser conduzida.

A GUISA DE CONCLUSAO

Mesmo nao havendo conclusdes a serem destacadas, as reflexdes
apresentadas permitem algumas indica¢Oes para a continuidade do processo
de implantacio das diretrizes para a formagio docente no pafs.

Diversos estudos apontam a necessidade de investir fortemente na
formacao dos profissionais da educacio que estio hoje entre os mais im-
portantes grupos ocupacionais no pais, tanto pela a quantidade e volume de
recursos que mobilizam como pelo seu papel social, politico e cultural (BAR-
RETO, 2010). A funcio fiscalizadora e reguladora do Estado necessita de
reajustes ante a realidade apresentada, por meio de um sistema mais vigoroso
de acompanhamento e discussao do que ocorre nas instituicbes formadoras.
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Nesse sentido, os curriculos de formagio precisam ser mais bem equaciona-
dos. Isto é, permanece em grande parte das instituicdes formadoras a ausén-
cia de um perfil profissional de “professor”, como nos alerta Gatti (2010),
pois seus curriculos ndo se voltam efetivamente para as questoes ligadas a
pratica profissional docente, seus fundamentos metodolégicos e formas de
trabalho em sala de aula. Entre outras lacunas, percebe-se ainda a falta de
integracdo entre os conteidos nos curriculos dos cursos, para uma formagio
que integre conhecimentos disciplinares, fundamentos educacionais e ativida-
des didaticas (GATTI, 2010). Finalmente, os estagios obrigatérios carecem de
planejamentos adequados junto aos sistemas de ensino escolares.

Os estudos de Marin e Giovani (2007) revelam a extrema precariedade
nas condicoes de dominio dos conteudos escolares relacionados a leitura e a
escrita dos licenciados em Pedagogia, anunciando, quem sabe uma relagdo
direta com os achados de André e colaboradores (2009), que constataram em
suas pesquisas a falta de preparo adequado dos estudantes nessas mesmas ha-
bilidades. Ou seja, também os alunos apresentam fraca capacidade de leitura,
escrita e compreensdo de textos, na mesma medida em que falta a seus pro-
fessores o dominio dos conhecimentos basicos da area de conhecimento em
que irdo atuar. Tais dados revelam que as condi¢bes de estudantes concluintes
de cursos de formacao de professores apresentam sérias debilidades. Ainda
que sejam, em grande parte, provenientes da fraca escolaridade anterior a que
foram submetidos, nada justifica que continuem sem tais conhecimentos e
habilidades. Os cursos de formagao ¢ que precisam ser organizados de forma
a melhorar as condi¢cdes de entrada. Estas constatacdes certamente encami-
nham para modificacGes importantes em relacao a organiza¢ao e composi¢ao
curricular dos cursos de formagao, que nao podem ficar sem tais respostas
quando da implanta¢io de projetos formativos.

IndicacGes de estudos realizados por Bordas (2009) sobre os cursos
de licenciatura nas diversas areas de conteudos, e por Scheibe (2009), sobre
os cursos de Pedagogia, permitem indicar que boa parte desses cursos deixa
de aproveitar importantes indicagSes ja de consenso nas pesquisas educacio-
nais para o atendimento de principios que vao ao encontro de uma formacio
tedrica e pratica de melhor qualidade para os futuros professores. Tais de-
terminagdes estdo contidas nos pareceres e nas resolugdes que orientam as
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diretrizes para as licenciaturas. E, entretanto, ainda quase geral a imprecisao
das matrizes curriculares dos cursos no que tange as Praticas de Ensino, por
exemplo. Aparentemente, o problema reside no préprio entendimento do que
realmente significa incluir no curriculo 400 horas de Praticas de Ensino e ain-
da 400 horas de Estagio Supervisionado. A idéia subjacente as denominadas
Praticas de Ensino ¢, sem davida, a de possibilitar aos futuros professores a
imersao gradativa, ao longo do curso, em atividades voltadas a seu futuro tra-
balho no ambiente escolar. Isto, porém, nao estd encontrando uma defini¢ao
de componentes curtriculares voltados para a perspectiva da transversalidade,
por via da integracdo teoria-pratica.

Finalmente, com base nesses estudos, parece imperativo continuar
buscando estratégias e definicGes politicas que reforcem institucionalmente
os cursos de Licenciatura, tarefa urgente para pesquisadores e formuladores
de politicas publicas, os quais para responder ao desafio ja ndo poderdo se
furtar da analise do conteddo dos projetos pedagogicos implantados a pat-
tir das orientacdes emanadas das DCNs. E necessario ampliar os estudos e
as investigacGes que envolvam nao apenas o exame critico das proposi¢cdes
discursivas dos projetos, mas também das praticas curriculares desenvolvidas
nos diferentes cursos de Licenciatura oferecidos pelas IES do pais.

NOTAS

1 Diretrizes formuladas por Comissdes de especialistas das respectivas areas e aprovadas pela
CES/CNE, a partir do ano de 2002.

2 Devido ao carater de obrigatoriedade e aos prazos fixados pelos documentos legais.

3 Desde 2005, esta diferenciacao deveria estar contemplada nos projetos de curso das licencia-
turas, uma vez que as Diretrizes Curriculares Nacionais foram aprovadas pelo CNE entre
os anos de 2001 e 2004, com vistas a orientar os cursos de graduacio que se ocupam da
formagio de professores para as diferentes dreas de conhecimento inseridas nos curriculos
da Educacao Bisica.

4 Também cada vez mais conflitante vem se tornando a questao relativa a responsabilizacio pelo
desenvolvimento dos Estdgios Supervisionados. Sdo a cada dia mais intensos os questiona-
mentos internos nas universidades em relacdo a qual unidade académica caberia ocupar-se

desse componente curricular, hoje tio valorizado em termos de destinacdo de horas-aula.
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