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portantes, como reflexdo, autonomia e investigagdo, para que o
futuro professor possa ser preparado para ingressar na carreira.

Como afirma Garcia (1992, p.55), “nédo se deve pretender
que a formagao inicial ofereca “produtos acabados’, encarando-
a antes como a primeira fase de um longo e diferenciado
processo de desenvolvimento profissional”. Ou seja, ndo se
pode privilegiar a formagado voltada para o professor
isoladamente, organizada a margem do seu desenvolvimento
profissional, o que contribuiria para agravar o isolamento e
refor¢ar a imagem do professor como transmissor de um saber
produzido no exterior da profissao.

Para Leite (2000), desenvolvimento profissional além
de ser um processo permanente, é um dos principais conceitos
que questiona a concepgao da formacao inicial como tinica e
principal condigao de formagao.

Superar essa concepgao, de acordo com Noévoa (1991),
significa reconhecer que o espago da formagao continua é,
portanto, o do professor em suas dimensdes coletiva,
profissional e organizacional, contribuindo para a sua
emancipagao profissional e para a autonomia na produgao dos
seus saberes e valores. E significa também reconhecer, como
insiste Zeichner (1993, p. 17), que “o processo de aprender a
ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor”.

As consideragdes até aqui apresentadas demonstram que
aformacao inicial deve ser encarada como um ponto de partida
e ndo de chegada para a pratica docente. Entretanto, de acordo
com Liidke (1997), estudos realizados, ao longo de décadas,
sobre o papel da formagéao inicial do professor pouco tém
ajudado no esclarecimento dessa questdo. A autora questiona
“0 que cabe adequadamente no ambito da preparac¢do formal
do futuro professor e o que de fato ndo deveria ser esperado
dela” (p.118). Tal preparagio, como o préprio nome diz, ndo
deve ser sobrecarregada com uma carga que nao lhe é
compativel e paraa qual nao esta aparelhada. Segundo a autora:

Se fosse reconhecido claramente o cardter introdutério
de uma preparagdo que ndo pretende ser total, nem visualizar
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toda a carreira do professor, talvez ela pudesse se tornar mais
efetiva, assumindo a especificidade desse cardter inicial (p.118).

Porém, o fato de entender que a formagao continua ao
longo da carreira do professor nao retira dos cursos de for-
magao inicial o compromisso com o oferecimento de um en-
sino que prepare adequadamente o individuo para o ingres-
so no magistério.

A importancia dessa preparagio inicial ndo deve ser,
portanto, subestimada, mas sim, redimensionada, pois, de acor-
do com Medeiros (1999, p. 106):

E preciso lembrar que o primeiro contato com a futura
profissio se dd por intermédio desses cursos. Portanto, é preci-
so investir seriamente em programas de formagdo, que tenham
como propésito um preparo tedrico-pritico consistente, que
capacite o futuro professor para atuar na realidade escolar.

Nesse sentido, Pimenta (1996) afirma que uma
possibilidade para redimensionar a formagao docente é discutir
sobre a identidade profissional do professor, tendo como
suporte tedrico-metodolégico a questdao dos saberes que
constituem a docéncia e os processos de reflexdo docente sobre
a pratica.

Todas essas discussdes tém deslocado as dimensdes
acerca da formagao do professor do patamar do ensino basico
para o ensino superior, e tém, segundo Pinto (2001),
provocado no cendrio brasileiro um movimento novo nas
universidades, em termos de mudancas necessarias e vigentes
nos processos pedagoégicos desenvolvidos nas salas de aula
dos cursos de graduagdo, destacando, assim, o papel da
Universidade enquanto instituigao social responsavel pelos
processos formativos.

Em relagdo a responsabilidade da Universidade quanto
a formagado dos professores para atuar na sociedade atual, a
literatura educacional que discute questdes sobre a formagao
docente tem sinalizado que o primeiro aspecto relevante a ser
mencionado é a preocupag¢do em formar um professor
auténomo e produtor de conhecimento, em lugar de um
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professor reprodutor de conhecimentos. Tem também
apontado algumas pistas para a constru¢do de uma formacao
que supere os problemas detectados, por exemplo, a
possibilidade de trabalhar com vistas a formagao de um
professor reflexivo, que faga do questionamento, do didlogo,
e da pesquisa, sua pratica cotidiana.

A literatura pesquisada aponta a existéncia de elementos
de um novo profissionalismo, e destaca dois aspectos centrais
para a construgdo de uma politica educacional que, norteada
por esses pressupostos, possibilite aos professores as condi¢des
para um constante processo de desenvolvimento profissional.

O primeiro é a necessidade de o professor ser detentor
de um saber especifico, imprescindivel a sua atuagao e que é
desenvolvido no interior da profissao.

Em relagao a este saber especifico do professor, estudo
realizado por Veiga et al. (1997), em quatro cursos de Pedagogia
oferecidos por universidades federais, localizadas em quatro
Estados distintos, revela que, em relagdo a formagao
profissional dos professores pesquisados’, apenas metade deles
fizeram o curso de Pedagogia, sinalizando que o fato de realizar
esses estudos em nivel de graduagao, parece nao se constituir
em questdo fundamental para o ingresso e a atuagdo nas
faculdades e nos departamentos de educagao das
universidades pesquisadas. De acordo com os autores:

A l6gica subjacente parece ser a de que os docentes,
mesmo procedendo das mais variadas dreas, como por exemplo,
histéria, ciéncias naturais, economia, servico social etc., desde
que tenham feito mestrado e/ou doutorado na drea de educagio,
acabam por assegurar o predicativo legal para atuar nos cursos
pesquisados (p.31).

Veiga et al. (1997) ao apontarem este dado, nédo
pretendem reduzir a questao a perspectiva corporativista, mas
sim colocar em discussdo que essa situagao pode dificultar a

* Participaram da pesquisa 68 professores, que foram selecionados por es-
tarem ministrando disciplinas obrigatérias definidas pela legislacéo.
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construgao da identidade da educagao como objeto de estudo,
uma vez que o perfil do docente nas disciplinas especificas do
curso de Pedagogia deixa de lado a formagao basica inicial.

Segundo os autores, a imprecisdo epistemolégica do
campo da Pedagogia tem repercutido também, negativamente,
na construgio da identidade do profissional ao ingressar nas
faculdades e nos departamentos de educagao:

Um licenciando em letras, matematica, educacao fisica
etc., que seja portador do titulo de mestre na drea de educagao,
pode se inscrever para as areas de didatica, fundamentos da
educagio, educagio pré-escolar, estrutura e funcionamento do
ensino, etc., sem nunca ter estudado e/ou se aprofundado em
tais disciplinas como objeto-alvo do ensino e da pesquisa.
Como as licenciaturas se voltam para areas especificas, o
trabalho com aquelas disciplinas reveste-se de um carater
instrumental para os futuros licenciandos, enquanto na
pedagogia elas sao especificamente voltadas para a formagao
do pedagogo, que trabalha com o conhecimento cientifico da
pedagogia (VEIGA et al., 1997, p. 32).

Um fator a ser destacado nessa discussdo é que a
formagao profissional ocorre na graduagao, enquanto o
mestrado é educagdo continuada.

A Associagdo Nacional de Formacao de Profissionais da
Educagio (ANFOPE) deixa claro que:

(...) éa formagdo inicial que vai habilitar para o ingresso
na profissio e deverd garantir um preparo especifico, com um
corpo de conhecimentos que permita ao profissional a condugio
do trabalho pedagégico e que, portanto, esse profissional seja
preparado para o dominio do trabalho pedagégico e para
estabelecer relagdes que satisfacam as necessidades para as quais
ele foi formado (1996, p.21).

O segundo aspecto é que o trabalho docente seja realiza-
do de maneira coletiva, inserido e orientado por um projeto
educativo, capaz de expressar os compromissos da escola di-
ante das necessidades comunitarias e sociais.

Imbernén (2000) afirma:
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Em uma sociedade democritica é fundamental formar o
professor na mudanga e para a mudanga por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir
caminho para uma verdadeira autonomia profissional
compartilhada, jd que a profissido docente precisa partilhar o
conhecimento com o contexto (p.18).

Marcelo (1999) entende que o desenvolvimento
profissional envolve uma série de situagdes de aprendizagem
que afetam o processo de aprender a ensinar e o crescimento
intelectual e profissional dos professores, e que este
desenvolvimento pressupde evolugao e continuidade, além do
carater contextual e organizacional.

De acordo com Imbernén (2000), o desenvolvimento
profissional do professor ndo é apenas o desenvolvimento
pedagdgico, cognitivo ou tedrico, mas tudo isso ao mesmo
tempo, delimitado ou interpretado por uma situagao
profissional que permite ou impede o desenvolvimento de uma
carreira docente.

O conceito de desenvolvimento profissional pauta-se,
assim, pela idéia de crescimento, de evolugdo, de ampliagdo
das possibilidades de atuagido dos professores. Para tanto, ha
que se compatibilizar duas dimensdes, que sdo inseparaveis
na pratica docente: a qualificagdo do professor e as condi¢des
concretas em que ele atua.

Leite (2000) ao destacar “o papel central que a experiéncia
ou pratica assume, tanto na formagao inicial quanto na
educagao continuada” (p. 45), afirma que o processo de
formagao centrado na pratica, ao basear-se no pressuposto de
que a formagao nao pode ocorrer de forma indissociavel da
experiéncia de vida, refor¢a a idéia de que as praticas
profissionais sdo muito importantes, pois fornecem toda a
matéria bruta para o processo de formagao.

De acordo com esse autor, as novas propostas de
formagao ndo pressupdem um conhecimento profissional
preexistente que possa ser aplicado, genérica e
indistintamente, a todas as praticas. Cada nova situagao
exige que o professor investigue, compare e decida,
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construindo seu préprio conhecimento profissional,
avangando para além do conhecimento posto a sua
disposicao pela racionalidade técnica.

O processo de reflexdo é outra importante caracteristica
apontada pelos pesquisadores e educadores quando abordam
as novas tendéncias para o desenvolvimento profissional do
professor. Parte expressiva da literatura atual sobre formagao
de professores tem enfatizado a necessidade de forma-los como
profissionais reflexivos.

Documento recente da Secretaria de Educacao
Fundamental, do Ministério da Educacao e Cultura intitulado
Referéncias para a Formagao de Professores (1999), refere-se a
“pratica reflexiva” e ao “professor reflexivo”, enfatizando trés
pontos: a produgdo do conhecimento pedagégico, o professor
como investigador de sua pratica e a concepgao de reflexdo
vinculada a tematizagdo da pratica. Apesar de nado haver
referéncia explicita, no texto, ao autor ou autores que embasam
as concepg¢des de “reflexdo” e de “professor reflexivo”, uma
consulta as referéncias bibliograficas, ao final do documento,
revelam as obras de Donald Schon (1983), de Kenneth Zeichner
(1993) e de Isabel Alarcao (1996), autores que se debrugam sobre
essa questdo ja ha algum tempo.

Existem vérias influéncias tedricas, nas varias formas
de considerar a formagao reflexiva de professores. Entre as
mais citadas pode-se destacar: a idéia de reflexdo em Dewey
(1933), e o conceito de pratica reflexiva em Schon (1983) e em
Zeichner (1993).

De acordo com Leite (2000), Schén foi o autor que
delineou de forma mais clara o conceito, ao caracterizar o
processo reflexivo como o meio pelo qual os professores
constréem seu conhecimento a partir da andlise e interpretacao
de suas préaticas. Ou seja, ao referir-se a agdo reflexiva dos
professores, o autor enfatiza que ela deve ocorrer sempre a
partir da pratica desenvolvida pelos profissionais, pois
somente a pratica conduz necessariamente a produgdo de um
conceito especifico.
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Os estudos de Zeichner sao os que tém respaldado, com
maior freqiiéncia, as discussdes dos pesquisadores brasileiros.
Um dos pressupostos desse autor é que a reflexdo ndo deve se
limitar ao seu aspecto individual, mas deve ser também
realizada nas escolas, de forma coletiva entre os pares, pois
uma das conseqiiéncias do isolamento individual dos
professores é a falta de atengao ao contexto social do ensino, o
que leva os professores a perceberem seus problemas como
sendo s6 deles, ndo relacionados com os dos outros professores
ou com a estrutura da escola e dos sistemas educativos.
Zeichner (2000), ao ser questionado, sobre o conceito de
“professor reflexivo”, destaca que ele pode significar coisas
diferentes para pessoas diferentes. “A pergunta nao é se os
professores sao reflexivos, mas como estao refletindo e sobre
o que estdo refletindo” (p.12).

Sadalla et al. (2000) ao discutirem acerca do professor
reflexivo, afirmam que:

Na tuiltima década o processo de ensino-aprendizagem
tem sido marcado por mudangas que procuram substituir a
visdo do professor como cumpridor de tarefas, passando a
considerd-lo como um profissional em continuo
desenvolvimento, na medida que toma sua prdtica como objeto
de reflexdo e andlise. Esse movimento é um modo de conceber
o professor como um profissional que atua como sujeito na
formulagio de propdsitos e objetivos do seu trabalho (p.25).

As autoras, apoiando-se nas idéias de Zeichner (1993),
denominam esse profissional como um pratico-reflexivo, uma
vez que “desenvolve suas teorias e praticas debrugando-se
sobre o conjunto de sua agao e refletindo sobre seu ensino e
sobre as condic¢des sociais nas quais suas experiéncias estdo
inseridas” (SADALLA et al., 2000, p.25).

Para Zeichner (1993), a reflexdo é um ato dialégico, é
uma das dimensdes do trabalho pedagodgico, e para sua
compreensao é necessario considerar as condi¢des de producao
do trabalho. A formagao de professores, nessa perspectiva, se
configura como uma politica de valorizagdo do
desenvolvimento pessoal e profissional do professor.
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Nessa concepgao de formagao evidenciam-se conceitos
como cooperagao, partilha entre pares, autonomia profissional
e pratica reflexiva do ensino. Em outras palavras, a formagao
profissional ndo pode mais se reduzir aos aspectos formais e
escolarizados organizados para este fim.

De acordo com o que foi até aqui apresentado, apreende-
se que a formagao inicial é importante, mas ndo suficiente para
o desenvolvimento profissional dos professores, uma vez que
é apenas por meio de um processo ativo e continuo de reflexdo
sobre a pratica que ocorrerd o processo de formagao
permanente /continua dos professores. E importante também
que se reconhega o carater profissional especifico do professor
e a existéncia de um espago onde essa especificidade possa ser
exercida.

As discussdes em torno das Diretrizes Curriculares para o
curso de Pedagogia

O curso de Pedagogia apresenta-se atualmente, como
um dos temas mais polémicos a serem regulamentados pela
legislagdo complementar em discussao no pais, desde a metade
da década de 90, sobretudo a partir de dezembro de 1996, com
o estabelecimento das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
por meio da Lei 9.394. Os contetidos de trés artigos da nova lei
foram responsaveis pelos impactos iniciais, que se
transformaram na atual celeuma em relagao a esse curso: o
artigo 62, que introduz a figura dos Institutos Superiores de
Educagao para responder, juntamente com as Universidades,
pela formacao de docentes para atuar na educagao basica; o
artigo 63 que, em seu inciso I, institui, dentre os cursos a serem
mantidos por esses novos institutos, o curso Normal Superior,
destinado a formagao de docentes para a educagio infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental; por fim, o
artigo 64, que fixa duas instancias alternativas para a formacao
de profissionais de educagdo para administragao,
planejamento, inspegao, supervisao e orientagdo educacional
para a educagao basica, quais sejam, os cursos de graduagdo
em Pedagogia ou o nivel de Pés-Graduagdo em Educagao.
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Apossibilidade de retirar do curso de Pedagogia a tarefa
de formar professores para a educagao infantil e séries iniciais
do ensino fundamental, sinalizada pela apresentagdo do
Decreto presidencial n” 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que
dispde sobre a formagao de professores para a educagio basica
e foi divulgado as vésperas da reunido do Conselho Nacional
de Educacdo, que iria deliberar sobre a matéria tratada no
Parecer n° 970/99, da Camara de Educagdo Superior do Mec,
foi o pivd da discordancia no ambito académico.

Scheibe (2000) afirma que:

A instituigio, pela LDB de 1996, do Instituto Superior
de Educagio como novo ‘locus’ para a formagdo de professores,
e do Curso Normal Superior como instincia de graduagio dos
professores para a educagio infantil e para as séries iniciais do
ensino fundamental, abriu espago para que as propostas que
ndo tiveram condigdes histéricas de se impor no debate nacional
ressurgissem travestidas em forma de lei. Foram dadas as
condigdes para uma formatagio dos cursos de licenciatura e de
pedagogia com sérias implicacdes para a formagio qualificada
de professores e demais profissionais da educagio. No caso do
curso de pedagogia, tenta-se romper com uma visio orgdnica
da formagdo docente, que vinha sendo construida no pais nas
1ltimas décadas, e acentua-se a dicotomia entre a formagio
para atuar na educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental, e aquela destinada as séries finais deste nivel de
ensino e ao ensino médio (p.16).

Na realidade o Art.62 da LDB é claro e especifico nao
deixando duvidas a respeito das institui¢des formadoras de
docentes, em nivel superior, para atuar na educagao basica,
uma vez que determina que dentro de um certo prazo (ndo
estabelecido pela lei), sé havera duas vias para essa formagao:
1) a oferecida pelas universidades e, 2) a ministrada em
institutos superiores de educagao.

Com isso, a LDB comegou a preparar o caminho para o
esvaziamento do curso de Pedagogia e para o sucesso das
propostas que visam retirar dele a base da docéncia,
transformando-o, na pratica, em um bacharelado.
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Silva (2000) em estudo apresentado na Associagao
Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao (Anped),
afirma que no dia 6 de dezembro de 1999 foi inaugurado um
quarto periodo na histéria do curso de Pedagogia, denominado
periodo dos decretos, por representar os documentos firmados
no ambito do poder executivo, no qual teve sua identidade
outorgada. Nesse estudo a autora apresenta a analise de dois
documentos que respondem por esse periodo: o Decreto
Presidencial n® 3.276, de 6 de dezembro de 1999 e o Decreto
Presidencial n° 3.554, de 7 de agosto de 2000.

A autora declara que “esta é uma fase de absolutismo
na histéria do curso de Pedagogia no Brasil”, pois, citando
Tanuri (2000), “nao ha como conceber que casos de impasse
em assuntos pedagdgicos sejam resolvidos por decretos, sejam
do Executivo, sejam do Legislativo”. Tais procedimentos nao
apenas violentam a prépria natureza da matéria que se
propdem disciplinar, mas também ferem os principios
fundamentais que regem as rela¢des entre as institui¢des de
uma sociedade que se pretende democratica. Por isso, ferem
também o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) em sua
integridade, de trés formas: intervindo em matéria de sua
competéncia; impedindo que o préprio Conselho administre,
como colegiado, seus préprios conflitos; privilegiando a
posicao de alguns conselheiros em detrimento da dos demais.

A propésito, tanto o Parecer CES 970/99 quanto o
Decreto Presidencial n® 3.276/99, ao expropriarem a fungdo
de magistério do curso de Pedagogia, criam uma dicotomia
entre ensino e pedagogia, caminhando, entdo, na contraméao
dos mais recentes avangos a respeito da Pedagogia enquanto
“ciéncia da pratica”. Tal retrocesso se torna lamentavel,
sobretudo numa fase em que, com o fortalecimento dos
intercaAmbios internacionais, tém sido favorecidas as condic¢oes
académicas para o desenvolvimento das pesquisas a respeito
do estatuto tedrico da Pedagogia, a luz do qual se poderia
resolver, com mais facilidade, as questdes pratico-institucionais
(SILVA, 2000).

De acordo com documentos da ANFOPE enviado ao
Conselho Nacional de Educagdo em 10.09.2004, entre maio de
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1999 e junho de 2004, as varias iniciativas do Mec em relagdo
a formagao de professores e o préprio curso de Pedagogia —
Portaria 133/01, Resolugdes 01 e 02/2002 que instituem
Diretrizes para formagdo de Professores — causou mais
transtornos do que encaminhamentos positivos para todos os
cursos, em especial os cursos de Pedagogia, “a tal ponto que
hoje, a diversidade de estruturas exigird provavelmente do poder
piiblico um acompanhamento cuidadoso e rigoroso e processos de
avaliagdo da formagdo oferecida, de modo a preservar as iniciativas
positivas e estabelecer metas para o aprimoramento da qualidade de
outras”(p.1).

Esta em discussdo no CNE uma Minuta de Resolucéao,
que dispde sobre as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
formagao de Professores, que propde-se a consolidar as
normalizagdes existentes sobre a matéria até o momento.

As proposigdes presentes nessa Minuta de Resolugao
propde a construgao de um sistema articulado de formagao
dos professores para educagiao na educagdo basica, um fato
positivo e que é reivindicagao antiga do movimento dos
educadores. No entanto, a critica e a contestac¢do a essa Minuta
de Resolugdes, se faz presente no momento em que se pretende
situar esta formacdo articulada no ambito dos ISEs, do Curso
Normal Superior e separar as licenciaturas dos bacharelados,
pois dessa forma separa, na formagao, a produgao do
conhecimento no campo da educagao e da ciéncia pedagédgica,
da formagao profissional, o que inviabiliza a construgao de
um projeto democratico e de qualidade para formagdo dos
educadores, fato ja amplamente apontado, discutido e
comprovado por estudiosos do assunto.

A ANFOPE em seus varios documentos produzidos
sobre o tema, indica a necessidade de superagdo tanto da
fragmentagao na formagao — formar, portanto, o especialista
no professor — quanto para superagdo da dicotomia — formar o
professor e o especialista no educador.

O processo de defini¢do das Diretrizes da Pedagogia,
sinalizam de forma premente a necessidade de definir, para
as Institui¢des de Ensino, os pardmetros orientadores para a

198



FAAT

organizacdo e consolidagiao de seus cursos, que passam por
um processo de indefinigao generalizada, desde que o Parecer
CNE-CES 133/2001, determinou as institui¢des que
mantinham curso de pedagogia com formagao de professores
a criarem o Curso Normal Superior, obrigando-as a oferecerem
outro curso para formagao de especialistas, conforme Art. 64
da LDB.

De acordo com documento da ANFOPE, por estas
normaliza¢des ndo ha espago objetivo para existéncia do Curso
de Pedagogia, “pois o mesmo perderia, com o tempo, suas fungoes,
ou manteria uma ‘esquizofrenia’ na propria lei, através de um
dualismo formador” (p.5). Dualismo apontado a partir da analise
dos Arts. 64 e 65 e 67 da LDB, que deixam claro em suas
proposicdes que o curso de Pedagogia ndo pode deixar de
estruturar-se sobre uma formacado docente.

A partir dessas consideragdes o Documento da ANFOPE
assinado em 07/07 /2001, reivindica para o Curso de Pedagogia
a formagdo de profissionais para a Educagdo Basica, com
formacado docente vinculada a Educagdo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental. Defendendo as seguintes
teses: 1) A base do Curso de Pedagogia é a docéncia. 2) O Curso
de Pedagogia porque forma o profissional de educagdo para
atuar no ensino, na organizacao e gestao de sistemas, unidades
e projetos educacionais e na produgao e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educagdo, é, ao mesmo
tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado.

Para um melhor entendimento do ponto em que se
encontra as discussdes referentes ao tema discutido, segue
abaixo, na integra, as sugestdes de encaminhamentos da
ANFOPE ao CNE, visto que sdo posi¢des que representam
importantes contribui¢des das comunidades representadas.

1. revisao urgente da LDB (Art. 64) e Resolugao 01/99,
no que tange a criagdo dos ISEs e do Curso Normal
Superior, como condi¢do para criagdo de um sistema
organico de formacado de professores em nosso pais e
reafirmando os cursos de Pedagogia como espago
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privilegiado para a formagado dos professores de
educacao infantil e séries iniciais;

revisao da LDB e das diretrizes para formagao de
professores — hoje presentes na Minuta de Resolugao
em discussdo no CNE - no que diz respeito a
responsabilidade das Faculdades, Centros e
Departamentos de Educacao no desenvolvimento e
aprimoramento dos cursos de formacao de
professores profissionais da educacao, incluindo
orientag¢des claras quanto a seu espago institucional e
responsabilidades;

revisao dos Artigos 29 a 32 da Minuta de Resolugao
que estabelecem cursos de formagao pés-graduada, de
carater profissional, para atuagdo nos processos de
gestdo da educagado basica e cursos de complementagao
pedagobgica para bacharéis;

aumento significativo do nimero de vagas nas IES
publicas e uma politica de motivagdo da juventude
universitaria para os cursos de licenciaturas;

politica académica de direcionamento de recursos
orcamentarios para ampliagdo do ntiimero de bolsas
estudantis, laboratoérios de ensino, bibliotecas, e outras
iniciativas no sentido de criar ambientes favoraveis ao
desenvolvimento criador e criativo dos profissionais
da educacao;

articulagdo dos cursos de formagado de professores aos
programas de pds-graduagdo e a uma politica de
fortalecimento das linhas de pesquisa e financiamento
de bolsas junto a CAPES e CNPg;

aprovagao urgente do piso salarial nacional, com
defini¢do de jornada tnica e carreira capaz de atrair a
juventude para a profissdo e mobilizar os professores
em processos de aprimoramento das condig¢des do
trabalho educativo na educagao basica e ascensdo na
carreira profissional;

defini¢do de uma politica de formagdo continuada
articulada a formagao inicial, como partes indissoliveis
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de uma politica global de profissionalizagao e
valorizagao do magistério.

O MEC e o CNE, nos termos de suas competéncias
especificas, e considerando as alteragdes estruturais que
vém sendo feitas, deverd promover a realiza¢do de um
Seminario Nacional, sobre formacdo de professores,
garantindo a ampla participagdo das IES, estudantes,
professores, entidades da area educacional e sistemas
de ensino, no estabelecimento de uma politica nacional
de formacao, a exemplo do que vem acontecendo nas
Plenarias do FORUM BRASIL DE EDUCACAO, de
modo aprofundar e ampliar a andlise das proposicoes
contidas na Minuta de Resolucao, relativas a)
estrutura e organizacao dos cursos e programas de
formacao; b) carga horadria e tempo de duraciao dos
cursos de formagdo de professores, hoje estipuladas
pelas Diretrizes , em 2.800 horas e 3 anos; c) espaco
destinado aos estudos do campo da educacao hoje
excluido das horas destinadas aos contetdos cientificos
culturais; d) revisao da concepcao de praticas e
estigios supervisionados bem como da separagao
entre estes dois componentes curriculares.

Considerando ainda o grande ntiimero de ISEs e Cursos

Normais Superiores criados nos tltimos 03 anos, bem como
de cursos especiais de formagao, tanto no &mbito da iniciativa
privada como no ambito de institui¢des publicas, é fundamen-
tal a definigao, pela SESU-MEC, de procedimentos que garan-
tam de imediato:

1.

desenvolvimento de processos de avaliagao
institucional que antecedam a processos de
reconhecimento e criagdo de novos processos de
autorizagdo para estes cursos/instituigdes que
considere condicdes efetivas de realizagdo das
atividades propostas quer seja em disciplinas, estagios,
atividades complementares, etc.

um estudo rigoroso do nimero de vagas ofertadas
nestas institui¢des — principalmente considerando que
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a grande maioria oferece vagas no periodo noturno,
ao qual acorrem estudantes trabalhadores nem sempre
professores em exercicio, impedindo a realizagao dos
estagios e da formagao pratica e teérica com a qualidade
necessdria as exigéncias da educagdo de nossas
criangas, jovens e adultos.

3. socializagdo dos dados relativos aos cursos de
pedagogia, sua estrutura e carater, de modo a permitir
a defini¢do de uma politica para novas autorizagdes e
reconhecimentos dos cursos existentes.

Nao é possivel encerrar este artigo sem citar o Projeto de
Resolugdes do CNE/CP (2005), que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em
Pedagogia, onde em 12 artigos define principios, condigdes
de ensino e de aprendizagem, etc.., onde sdo desconsiderados
os encaminhamentos dos principios formulados pelas varias
associagdes de formacao docente (ANFOPE, ANPEd, ANPAE,
FORUMDIR e CEDES) e entre outros aspectos preocupantes
mantém a dicotomia entre formagao docente, e formacao de
especialistas, com a separagdo entre Licenciatura e
Bacharelado.

Conforme foi exposto, ndo ha como negar a fragilidade
que reveste o curso de Pedagogia e, também, a Pedagogia
enquanto campo de conhecimento. Nao se pode negar,
também, que esse campo vem se afirmando no que se refere
ao reconhecimento de sua especificidade, e que avangos
significativos vém sendo empreendidos para a defini¢do de
seu estatuto teérico. Enquanto isso, é previsivel que as decisdes
a respeito do curso de Pedagogia sejam acompanhadas de
muito conflito. Dai a importancia de se permitir que o CNE
possa exercer o seu papel democraticamente, administrando
as idiossincrasias por ventura existentes entre seus membros,
bem como as diferentes posi¢des que os mesmos possam
representar, fazendo valer o intercAmbio com as institui¢des
educativas e demais entidades ligadas ao assunto. S6 assim
poder-se-a4 impedir que a matéria, por sua vulnerabilidade,
continue sujeita as investidas ideolégicas que conduzem ao
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processo de liquidagao do curso de Pedagogia e da prépria
Pedagogia no Brasil.

Sem pretender esgotar as questdes que permeiam as
discussdes referentes a formacao inicial e ao curso de
Pedagogia, procurou-se neste artigo, discorrer sobre os pontos
que tém norteado as discussdes recentes no ambito do debate
educacional no pais. Para tanto buscou-se, em diferentes
estudiosos sobre o assunto, com diferentes posi¢des, os
fundamentos dessa reflexdo. O que evidencia-se ao longo do
estudo, é que encontrar alternativas que superem 0s atuais
impasses no que se refere ao curso de Pedagogia é tarefa
histérica, intrinseca aos educadores enquanto categoria social,
e que precisa ser enfrentada.

Tal enfrentamento requer conhecimento sobre as
questdes discutidas e conseqiientemente, posicionamento
diante das mesmas. O debate democratico é um saudavel
exercicio de cidadania e autonomia, caracteristicas sinalizadas
freqlientemente como prioritarias na formagao docente.
Entretanto, o processo de construgao de atitudes cidadas e
autdbnomas ndo ocorre com medidas arbitrarias, materializadas
através de decretos e leis que ndo consideram opinides
construidas coletivamente, num movimento democratico de
discussao e participagdo dos docentes.
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O Curso DE PEDAGOGIA E A FORMACAO DOCENTE:
UMA DiscussAo NECESSARIA

Gléria Aparecida Pereira de Oliveira’

Resumo

A partir da década de 90, as discussdes sobre a formagao de
professores acentuou-se e assumiu um carater de extrema relevan-
cia, com a expansao dos debates, os cursos de Pedagogia e as Licen-
ciaturas tornaram-se alvo de reflexdes e criticas em diversos foruns
de discussao. Na pauta dessas discussdes esta a necessidade de cons-
truir uma politica de formacao que seja capaz de superar a insatisfa-
¢ao generalizada relacionada aos modelos formativos vigentes, e a
grande polémica gerada pela possibilidade de retirar do curso de
Pedagogia a tarefa de formar professores para a educagao infantil e
séries iniciais do ensino fundamental, limitando-a ao 4&mbito dos ISEs,
do Curso Normal Superior separando assim as licenciaturas dos ba-
charelados, o que inviabiliza a construcao de um projeto democrati-
co e de qualidade para formagao dos educadores.
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Formacao Docente; Pedagogia, Politicas Educacionais.

ABSTRACT

It was not until the nineties that the discussions on the formation of
teachers reached a relevant status, taking on a role of crucial importance
in Education . With the expansion of debates, Pedagogy and Teaching
courses became targets of reflections and criticisms is several discussion
forums. At the core of these talkings there lies the necessity of building up
formation policies which can successfully deal with the educators’
dissatisfaction with the existing formative course models. In addition to
that, there is the great polemic created by the possibility of viewing our
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Pedagogy course lose its task of training teachers for pre-school and the
first grades of elementary school. This will inevitably limit it to the ISE
domain, more specifically to the Higher Teaching Course, separating the
couirses aimed at conferring Teaching degrees from those conferring Bachelor
degrees, making it difficult to build up a feasible democratic project to
improve the formation of educators.

KEy worDs

Teachers’ formation; Pedagogy ; Educational politics.

INTRODUCAO

Imaginese una escuela de natacion que dedicara
un afio a ensefiar anatomia y fisiologia de la natacion,
psicologia del nadador, quimica del agua y formacion de
los océanos, costos unitdrios de las piscinas por usuario,
sociologia de la natacién (natacién y classes sociales),
antropologia de la natacién (el hombre y el agua) y, des-
de luego, la histéria mundial de la natacién, desde los
egipicios hasta nuestros dias. Todo esto, evidentemente,
a base de cursos magistrales, libros y pizarras, pero sin
agua. En una segunda etapa se llevaria a los alumnos-
nadadores a observar durante otros virios meses a na-
dadores experimentados; y después de esta sélida
preparacién, se les lanzaria al mar, en aguas bien pro-
fundas, un dia de temporal de enero.

Busquet, 1974

A analogia do curso de preparagao de nadadores
apresentada na epigrafe deste artigo pode ser utilizada para
explicar as complexas relagdes entre teoria e pratica na
formagdo docente, pois a forma como tem se dado essa
formagao segue aproximadamente este esquema: cursos
tedricos seguidos de um periodo de praticas que geralmente
consistem em algumas observagdes de aulas, e por fim, ja
formado, o professor vé-se diante de uma classe quase sempre
numerosa, deparando-se com uma realidade para a qual ndo
foi preparado, e que pouco tem a ver com o que estudou.
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Se essa analogia sinaliza, por um lado, que a dimensao
puramente tedrica nao é suficiente a sua formagao, nao se pode,
por outro lado, abdicar de toda teoria, buscando somente a
simples aquisi¢do de habilidades, o que pode levar a uma
pratica mecanicista, vazia de significados, o que seria também
uma desvirtualizagdo da competéncia profissional.

Guerra (1993) afirma que a finalidade da formacao
docente ndo é s6 aprender, mas também que o professor
aprenda a ensinar, ou seja, ndo se trata somente de aprender a
nadar, mas também de aprender a ensinar os outros a nadar. A
partir desta consideragiao, Guerra (1993) coloca a seguinte
questdo: como formar os professores?

Buscando responder a esta e outras questdes é que, ao
longo das tultimas décadas, as discussdes sobre a formagao de
professores tém crescido significativamente, assumindo um
carater de extrema relevancia, e tornando-se, freqiientemente,
alvo de pesquisas e debates, e tema de intimeras publicagdes.

A partir da década de 80, acentuaram-se os debates sobre
a formacgao de professores e, conseqiientemente, os cursos de
Pedagogia e as Licenciaturas tornaram-se alvo de reflexdes e
criticas em diversos féruns de discussdo. Na pauta dessas
discussdes estava, e ainda estd, a necessidade de construir uma
politica de formagao que seja capaz de superar as dicotomias
teoria/pratica, ensino/pesquisa, conhecimento especifico/
conhecimento pedagdgico, s6 para citar alguns.

A partir dos anos 90, cresceram enfaticamente os estudos
que questionam o modelo tradicional de formacgao de
professores, propondo novos principios norteadores para a
area. Esses debates em torno da formacéo inicial docente
apontam, de forma recorrente, além da insatisfagdo
generalizada relacionada aos modelos formativos vigentes, o
distanciamento existente entre a preparagdo oferecida pelos
cursos e a realidade da pratica futura.

Infelizmente, segundo Azanha (2004), tais discussdes nao
tem conseguido avangar com propostas concretas de formagao,
permanecendo no nivel das recomendagdes abstratas como por
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exemplo, a necessidade de “sélida formagao dos educadores”,
“interdisciplinaridade”, etc.

O papel da formagao docente

De acordo com Gatti (1997), a questdo da formagao de
professores constitui-se em um enorme desafio para as politicas
educacionais, uma vez que a origem dessa formagcao deficitaria
estd na expansdo das redes de ensino em curto espaco de tempo
e na conseqiiente necessidade de ampliagao do quadro
docente, pois, de acordo com os estudos e avaliagdes
disponiveis, a formagao de professores ndo deu conta de prover
o ensino com profissionais adequadamente qualificados. A
autora afirma que “reverter um quadro de md formagio ou de
formagdo inadequada nio é processo para um dia ou alguns meses,
mas para décadas” (p. 2).

Para Guerra (1999), a preocupagio com a formagao de
professores é decorrente da consciéncia dos problemas que
surgiram quando se comegou a perceber, mais claramente, a
insuficiéncia e ineficicia na instrumentalizagdo para o exercicio
da docéncia no quadro da escolarizagao brasileira.

Os curriculos de formagao de professores, baseados na
racionalidade técnica?, mostram-se inadequados a realidade
da pratica profissional docente. Leite (2000) ao discutir esta
questdo, respalda-se em Schon (1992a) para afirmar que o
modelo tradicional de formacao foi construido a partir de
pressupostos que nao valorizavam a pratica como elemento
central no processo.

Segundo Pereira (1999), as principais criticas atribuidas
a esse modelo sdo,

(...) a separagdo entre teoria e pritica na preparagdo pro-
fissional, a prioridade dada a formagdo tedrica em detrimento
da formagdo pritica e a concepgio da prdtica como mero espago
de aplicagio de conhecimentos tedricos, sem um estatuto
epistemoldgico proprio. Um outro equivoco desse modelo consis-

20 paradigma da racionalidade técnica postula que a instrumentagéo pro-
fissional é proveniente apenas da formagéo universitaria.
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te em acreditar que para ser um bom professor basta o dominio
da drea do conhecimento especifico que se vai ensinar (p.112).

A orientagao que surge a partir das discussdes sobre es-
sas e outras questdes é de que se repense a formagao basica
porque, na maioria das vezes, ela tem demonstrado ser inade-
quada e insuficiente para preparar o professor para o exercicio
da profissao. Tal diagndstico pode ser observado através dos
resultados de pesquisas como as de Oliveira (1994) e Pimenta
(1995), que apontam para o distanciamento existente entre o
processo inicial de formagao e a realidade escolar.

Um artigo de Silva (1997), intitulado “O primeiro ano de
docéncia: o choque com a realidade”, também discute com
propriedade a questdo do distanciamento entre a formagao e o
inicio da carreira docente. Segundo a autora,

Aentrada de um adulto jovem na carreira docente, numa
sociedade em mudanga, é dificil, conflituosa e, por vezes, frus-
trante, podendo provocar uma crise de identidade e por em
causa as crengas e valores aceites pela sociedade. Quando al-
guém inicia a profissio docente, teme a falta de adequagdo dos
seus modos de pensar e agir com o dos seus pares, nio sabe a
quem pedir ajuda, nem como pautar os seus procedimentos. E
como se, da noite para o dia, deixasse subitamente de ser estu-
dante e sobre seus ombros caisse uma responsabilidade profis-
sional, cada vez mais acrescida, para a qual percebe ndo estar
preparado (p.53).

As andlises desses estudos sinalizam que é necessario
oferecer propostas curriculares que apontem para uma nova
concepgao do professor e do fazer docente, priorizando a au-
tonomia profissional e a reflexdo sobre a pratica como pontos
centrais do modelo de formagao proposto.

Para Pimenta (1997), a formagdo inicial deve desenvolver nos
alunos “conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem, permanentemente, ir construindo seus saberes e
fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino, como pratica social, lhes coloca no cotidiano” (p.48).

Reflexdes de Libaneo e Pimenta (1999) mostram que,
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As investigages recentes sobre formagio de professores
apontam como questio essencial o fato de que os professores
desempenham uma atividade tedrico-prdtica. E dificil pensar
na possibilidade de educar fora de uma situagio concreta e de
uma realidade definida. A profissio de professor precisa com-
binar sistematicamente elementos tedricos com situagdes pri-
ticas reais (p.267).

Imbernon (1994) entende que a formagao inicial do pro-
fessor deve capacitar o futuro docente para assumir a tarefa
educativa em toda a sua complexidade e flexibilidade, sendo,
portanto, necessario estabelecer uma preparagdo que propor-
cione conhecimentos e gere atitudes que valorizem a necessi-
dade de atualizagdo permanente, em fungao das mudangas que
se produzem na realidade.

De acordo com o autor, é indispensavel que os futuros
professores estejam preparados para entender as transforma-
¢des que vao surgindo nos diferentes campos, que sejam re-
ceptivos e abertos a concepgdes pluralistas. E prioritario intro-
duzir na formagao inicial uma metodologia que esteja
permeada pela investigagdo e que vivencie o contraste entre
teoria e pratica. A pratica devera ser o centro da formagao do
professor, permitindo interpretar, reinterpretar e sistematizar
a experiéncia. Assim,

[os formadores] deveriam proporcionar condigdes aos
futuros docentes de serem capazes de analisar, criticar, refletir
de uma forma sistemitica sobre sua pritica docente com o ob-
jetivo de conseguir uma transformagdo escolar e social e uma
melhora na qualidade do ensinar e de inovar (IMBERNON,
1994, p.50).

Ao se discutir a relagao teoria-pratica, é recomendavel
que se tome alguns cuidados ao fazer afirmagdes porque, como
afirma Cunha (1997),

Nio existe pritica sem teoria porque, ‘por mais simples
que seja a agdo humana’, ela vem sempre precedida de uma
concepgdo tedrica, mesmo que de forma implicita. E bvio que
a relagdo teoria-prdtica ndo é linear, e sim dialética. A teoria
que se forma inspirada numa pritica pode e deve vir adiante
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na sua formulagdo e propor-se a iluminar novas formas de pri-
tica, nem sempre postas e experimentadas (p. 86-87).

O que se apreende dessas afirmagdes é que o ensino
nao é anterior ao fazer, mas sim que a produgdo do conheci-
mento do professor inicia-se pelo questionamento da prati-
ca, respaldando-se em conhecimentos tedricos, e que o seu
produto corresponde a ampliagdo do entendimento dos pro-
blemas vivenciados e a criagdo de novas solugdes para sua
superagao. A grande contribui¢do dessa concepgio é a maior
aproximagdo entre teoria, pratica e realidade do cotidiano
escolar, sempre considerando que a pratica se beneficia do
conhecimento teérico para compreender o cotidiano. Dai a
necessidade de o professor inserir-se na pratica desde sua
formacao inicial, envolvendo, obviamente, todo o processo
posterior de educagao continuada.

E importante ressaltar uma questio que a literatura edu-
cacional vem discutindo e que precisa ser levada em conta no
momento da organizagido de novos cursos: a de que a forma-
¢ao inicial deva se constituir numa “preparagdo apenas inici-
al” do futuro professor, conforme defende Liidke (1996), e ndo
numa forma de esgotamento do conhecimento, uma vez que
este sofre mudangas muito rapidas em razao de se viver numa
sociedade globalizada.

A Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais
da Educagao (ANFOPE), no Documento Final produzidono seu
VI Encontro Nacional (1992), j4 apontava a existéncia da ten-
déncia, dentro das institui¢des, de querer ensinar tudo o que se
considera importante no periodo de duragdo do curso, sem con-
siderar que o profissional da educagio devera continuar apren-
dendo em sua vida profissional, ou seja, entendendo que a for-
magao é um processo continuo na vida profissional.

Segundo Medeiros (1999, p.105):

Alégica de que a formagdo inicial deve se constituir numa
aprendizagem total de conhecimentos, habilidades e atitudes para
o exercicio da atividade docente acaba sendo superada pela idéia
de uma formagdo centrada em pontos considerados mais im-
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