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Resumo: O artigo apresenta dados de um estudo sobre asizgiseCurriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacdo Bépmdirade uma pesquisa realizada na
URI com trés cursos de licenciatura. Discute o &xotem que se situam as atuais politicas
de formacédo de professores; aborda as marcas dsiymdas Diretrizes Nacionais para a
Formacéo de Professores da Educacédo Basica enpapresenta uma parte dos resultados
obtidos na investigacdo, considerando os dadosuiesips a partir do projeto politico-
pedagogico das licenciaturas, pensado a luz dasri2es.
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INTRODUCAO

Este artigo apresenta o0s resultados parciais dgu@a realizada na URI —
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguaias #lisses e aborda tema situado no
campo das politicas educacionais destinadas a ¢aonde professores, considerando a
questao da organizacao curricular decorrente ddridies nacionais estabelecidas a partir de
final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000. Essafrizks impactaram as universidades
brasileiras, que tiveram que readaptar o projetbtigmpedagogico de seus cursos de
Licenciaturas.

A investigacao realizada considerou, como camppiren, a Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e MissOes - URI, situamaEstado do Rio Grande do Sul, no
Brasil, cuja experiéncia de construgdo de novanizggdo curricular para seus cursos de
formacdo de professores foi analisada a partir dibgee das politicas educacionais
contemporaneas.

Inicialmente caracterizamos o0 contexto em que ig@ms as atuais politicas de
formacao de professores no Brasil. Num segundo mtunteatamos da discusséo sobre as
marcas deixadas pelas Diretrizes Nacionais pararmd€do de Professores da Educacéo

Basica. Finalmente, apresentamos uma parte dodtadss obtidos na investigacao,



considerando os dados pesquisados a partir dotgnopditico-pedagdgico das licenciaturas,

pensado a luz das Diretrizes.

1. SITUANDO O CONTEXTO

O grande marco que impulsionou as discussdes rumevigdo e atualizagdo dos
projetos pedagogicos das licenciaturas foi, inc&alte a aprovacdo da Lei 9394/96, que
estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacaondb¢idB), fato que serviu como mote
para a institucionalizacdo de politicas que vinteando gestadas e implementadas pelo
Ministério da Educacdo. No entanto, foram as medidggulamentadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), através de Parecer@sselucdes, que deram o tom da
reforma no campo da educacéo e da formacéo despovés no Brasil.

O percurso realizado para a construcdo de concepedde politicas de formacgéo
docente mostra um processo de desvalorizacéo slegaés profissionais, que envolve desde
condicbes de trabalho, passando pelos salariotarae$, até a concepcédo idealista que
atribuiu a profissdo um tom heroico, mistificadodesprofissionalizante. (SCHEIBE, 2001).
Nesta linha, seguem as propostas estrategicamami&rwidas de reducdo do conhecimento e
da forma de agir do professor, que contribuem rogtde com a desvalorizagdo de sua
profisséo.

Dentre o emaranhado de atos legais que definiraatuass politicas para a formacao de
professores no Brasil, a Resolucdo CNE/CP 01/2002 igstitui as Diretrizes para a
Formacdo de Professores para a Educacéo Basi¢zgasecer CNE/CP 009/2001 que |Ihe da
sustentacdo, sdo documentos importantes, que ti@aaareas reformas em curso, reforgcando
a idéia de que as atuais politicas de educacatwvajeequacionar o problema da formacao
de professores para elevar os niveis da sua qdelitias paises menos desenvolvidos. Esta
qualidade, que na concepc¢do do Banco Mundial, vetermiinada por vérios fatores, como
tempo de instrucao, livros didaticos e melhoriacanhecimento dos professores, diga-se de
passagem, privilegiando a capacitacdo em senagoneodalidades a distancia.

Esses sdo fatores que, em tese, ddo o tom damasf@ducacionais no Brasil pos
LDB/96, cujo processo iniciou-se antes mesmo de eguavacdo com a discussao dos
Parametros Curriculares Nacionais, documento quesentou o carro chefe para as demais
politicas que viriam a ser implementadas. Entre elstdo as Diretrizes Nacionais para o

Ensino Fundamental, Educacéo Infantil, Ensino MéBarmacédo de Docentes da Educacéo
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Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamengah, nivel médio, na modalidade Normal
(Resolugdo CNE/CEB 02/1998, Resolugdo CNE/CEB @819Resolucdo CNE/CEB
01/1999, Resolucdo CNE/CEB 02/1999, entre outraa3 ®iretrizes para a Formacgao dos
Professores da Educacdo Basica (Resolucdo CNE/CR02), todas elas afetaram a
educacao e principalmente os professores.

Os parametros, por exemplo, foram construidos puar grupo de especialistas,
contando até mesmo com profissionais de outrogepa@&sacabaram se tornando curriculos
oficiais e ndo parametros ja que chegaram prost@seolas e ndo envolveram a participacao
dos professores em sua constru¢do. Quando dawgAtstlas Diretrizes para a Formacgao de
Professores da Educacgéo Basica néo foi diferen@or@elho Nacional de Educacéo realizou
uma série de audiéncias publicas, momentos em guentiddades poderiam apresentar
sugestdes a proposta. As audiéncias tiveram muds mespacos de escuta do que de
discussdo e de didlogo. O CNE defendeu a posicdgosterno no estabelecimento das
politicas, ou seja, “aquilo que ja estava definldmo politica educacional, mesmo antes da
aprovacao da LDB e que tinha como marco as refogdasativas apoiadas na Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos sob a coordenagabdge UNESCO”. (SCHEIBE, 2001,

p.8).

2. A MARCA DAS DIRETRIZES PARA A FORMACAO DE PROFES SORES DA
EDUCACAO BASICA

Nas varias discussfes que se estabeleceram nbdnaingdo desses documentos, as
que dizem respeito as Diretrizes para a Formacad’rdéessores da Educacdo Basica
(Resolugcdo CNE/CP 01/2002), tornaram-se ainda reaiblematicas, pois as diretrizes
curriculares, que orientaram a elaboracdo dosctlms e 0s respectivos estudos a esse
respeito, tomaram por base as diretrizes para eagéda basica. Bem ao contrario disso, a
elaboracao das diretrizes para os cursos de graalymQcurou tomar como base os estudos
cientificos ja desenvolvidos em cada area de fodimaisto €, a pesquisa na e da area. Ou
seja, foi a orientacdo promovida pelas diretrizeisusa orientacdo gerada pela pesquisa e
que, via de regra, atende melhor as necessidadebvéasas areas.

No entendimento de Freitas (1999) e Kuenzer (199%pm forma de organizagéo
separada da pesquisa e da producdo do conhecimastareas de formacdo — tanto nas

disciplinas de conteudo das areas especificas danda, quanto na area educacional —
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resultam numa formacdo de carater técnico e insitath Isso retira do profissional da
educacdo a possibilidade de desenvolver-se constedtital responsavel por uma éarea
especifica do conhecimento, atribuindo-se a ele dimeensao tarefeira, para 0 que nao
precisa se apropriar dos conteudos da ciéncigpestpuisa pedagogica.

Entidades vinculadas a formacao docente, como ackssio Nacional pela Formacao
dos Profissionais da EducacddNFOPE, historicamente tém denunciado e se posidon
contra esse tipo de formacdo. Propostas como aia@ghe de centros especificos para a
formacdo de professores, fora das Universidadescisiicadas e entendidas como espacgos
que nem sempre oferecem condi¢cdes de formacdo cmidade para professores. Em
documentos da ANFOPE encontramos:

A proposta mantém as dicotomias e as fragmentagbésmacao de
profissionais da educacdo quando se dedica, enfosmalacdo, a
formacdo de professores e nao de educadores, zanfibi
exclusivamente o conteudo especifico, as metodadogi 0 projeto
pedagodgico da escola, reforcando, portanto, a pgéaceconteudista,
tecnicista do professor, reduzindo-o a um pratmom pleno dominio
da solucdo de problemas da prética cotidiana daleescda sala de
aula, alijado da investigacdo e da pesquisa sobrecoadicoes
concretas que geram esses problemas. (ANFOPE, RREITAS,
1999, p.23).

Nesse sentido, a proposicdo para superacdo datordieas se da em torno da
construcdo de uma base comum nacional, firmadarta ga um conjunto de principios
norteadores que séo parte de uma trajetéria queseado construida envolvendo: a) sélida
formacdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade riteoe pratica; gestdo democratica,;
compromisso social e politico; trabalho- coletivimmterdisciplinar e formacao inicial articula
a formacédo continuada. (FREITAS, 1999). Contribweemm esse entendimento as idéias da

autora:

O conteudo da formulacdo da base comum nacional istrumento
de luta e resisténcia contra a degradacdo da gdiofido magistério,
permitindo a organizagdo e reivindicagdo de paliticde
profissionalizacdo que garantam a igualdade de ichesl de
formac&o. E ainda um elemento unificador da prafisso defender
que a docéncia é a base da formacédo de todos fissigmais da
educacao, pois permite assumir com radicalidadejaahoje, nas
condicOes postas para a formacdo de professorEsmalacédo de
Saviani (1982): formar o professor e o especialistaeducador.
(FREITAS, 1999, p. 31).
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A tentativa de criacdo de novos cursos e instiaRicbomoldcus da formacdo de
professores (como os Institutos Superiores de Edoca o Normal Superior) fez parte de
uma estratégia que o governo brasileiro adotou,ocparte das exigéncias dos organismos
internacionais para dar inicio a outra etapa darmed no campo da formacéo de professores.
A grande novidade que vinha com esta parte dasmafoera a retirada da formacéo docente

dos cursos de Pedagogia. Freitas (1999, p. 24nosfa que:

Com essa politica, desarticulam-se as faculdades eentros de
educacado como instituicdes formadoras de educadoreSssionais
de carater amplo para atuar na docéncia, instégsigiue vém se
constituindo como centros produtores de conhecimeydradores de
novas idéias que contestam e fazem a critica dzaeda, da escola e
do ensino e das politicas moldadas pelas diferentdsrmas
educacionais.

Em que pese a luta dos educadores brasileiroggatde suas entidades, para garantir a
aprovacao de politicas que valorizassem a formdgéagrofessores, a trajetéria desenvolvida
para a construcéo das diversas politicas de edueag&equéncia de atos normativos criados
pelo governo ndo chegou ao conhecimento de boa gast professores que, ao receberem a
noticia de sua existéncia, ja nao podiam mais tdatra eles ou nem mesmo se posicionar de
modo favoravel ou ndo. Sua fungdo foi homologalizat, obedecer. Quando as Diretrizes
para a Formacgdo dos Professores da Educacdo Basica concluidas e editadas, muitas
universidades limitaram-se a leitura de ParecefResslucdes, realizando a reconstrucéo de
seus curriculos, adaptando-os para atender as rexigéncias, especialmente porque,
enquanto diretrizes, elas representam a linhaadgtda partir da qual as avaliagbes externas
sédo feitas. Ou seja, as diretrizes ao darem o tanfodnacdo docente, ddo também os
elementos que devem ser cobrados das instituigBemdloras quando da avaliacdo de seus
CUrsos.

Pesquisa desenvolvida por Terrazzan (2003) mostrdifiauldade em coletar
informacgdes junto a professores das Universidadese doda a movimentagdo nacional em
torno da reformulacao dos cursos de licenciatuveddeao desconhecimento demonstrado por
eles a esse respeito. Isso pode ser o indicativio @a falta de uma politica propria das
Universidades no campo da formacédo de professamesgeducacdo basica, como também
pode ser fruto da grande diversidade de modelosud®s para formacdo de professores

convivendo ou competindo no interior das préprisisersidades.
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Esses modelos, que foram se constituindo a partirganizacdo do ensino superior no
Brasil, trazem hoje cristalizada uma separacdoaraldra entre a formacgéo de professores
para a Educacao Infantil, os Anos Iniciais do BEmskFundamental e a formacdo de
professores para as séries finais do Ensino Furmdame Ensino Médio. A realidade que

temos €, ainda, desalentadora. Terrazzan (2008, gxpressa:

Nas séries finais do Ensino Fundamental, e no Bnsitédio,
encontramos professores formados em nivel suppéar@a atuar em
componentes curriculares especificos, ou seja, astiplinas
tradicionalmente estabelecidas como espécies dpeltes” das
disciplinas académicas dos campos cientificosstaxi e literario.
Porém, no atual momento histérico, ainda temos wmtirgente
enorme de professores(as) atuando nas sériesisnia Ensino
Fundamental, apenas com formacdo de nivel médiognpo
responsaveis por toda iniciagdo das criancas eersdis campos do
saber criados pela humanidade. Mesmo com a criagi® recente
dos cursos de Pedagogia em nivel superior comoosude
Licenciatura, seja em Educacdo Infantil, seja eneséniciais do
Ensino Fundamental, o problema da disparidade ddelm® de
formacéo nao foi superado.

Numericamente, é possivel que hoje essa realidad® tse modificado um pouco,
tendo em vista a abertura indiscriminada de cunsasiodalidade a distancia, em especial na
area da Pedagogia. No entanto, isso ndo garantestgjamos diante de uma solucao para o
problema da falta de professores habilitados ersosude licenciatura plena (no caso da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais em cursosPddagogia), uma vez que a qualidade
desses cursos vem sendo muito questionada em agldfuitos deles oferecem certificacao,
mas nao se sabe que tipo de conhecimento e tampemos dados ainda sobre o impacto
que esse tipo de formacéo tera daqui a alguns anos.

Nesta linha, as Diretrizes para os cursos de liaama apresentam visées muito
diversificadas, em que prevalecem as idéias maj@# dos especialistas e pesquisadores da
area. Isso, embora tenha seus aspectos positivasadazir as necessidades vistas pela area
do conhecimento para formacao dos professoresjiggel outro lado, uma visdo mais ampla
da educacgdo. A diversidade €, sem duavidas, salptaém essa diversidade nem sempre
atende a aspectos especificos da atuacédo dossmaesjue sdo oriundos de campos distintos
da cultura humana. Isso resulta em uma formacéadrghbalha aspectos da educacao a partir
da visédo do especialista que, embora profundo cewcloe de sua area, ndo necessariamente
entende de educacao e do que seja adequado ndosedticacional para a formagao do

professor de Educacao Basica.



[...] importantes auséncias e inadequacdes em o®d formacao

de professoresatualmente propostos, decorrem do fato de que os
chamados “especialistas”, que usualmente tém fpatic de
comissdes oficiais que elaboram propostas nestpaara de regra,
nNao possuem vivéncias pessoais, seja em termosndeatuacao
propria em algum segmento da Educacédo Basicagesejiermos de
uma atuacdo académica de pesquisa e/ou de extemsho
ensino/educacdo, vinculada diretamente com a Es&daica.
(TERRAZAN, 2003, p. 57-58).

A tradicional dicotomia existente na formacéo defggsores, entre o saber teorico e a
pratica, fica muito evidente nas colocacdes dora@omodo como foram constituidas as
diretrizes para os cursos de licenciatura reforgmse entendimento, quando priorizam a
importancia do conhecimento académico, especificarda, ao invés de uma relacao entre o
tedrico/especifico a partir de uma prética que cayua o0 conhecimento técnico com a forma
de ser trabalhado, de modo que seja apreendid@ansfdrmado pelo aluno em novo
conhecimento. Esse modelo de formacao contriburestdineira para aprofundar o fosso
entre a formagao do bacharel e a do licenciado.

N&o podemos negar que as Diretrizes abrem espacia que timidamente, para um
outro modelo de formacdo. Apesar desses problenaatidos pelas novas Diretrizes, uma
pequena parte do Parecer que as fundamenta abagoeppra a reflexdo a partir da

convivéncia entre o especifico e o pedagogico magodo docente. Vejamos:

Nas licenciaturas em educacdo infantil e anos aisicdo ensino
fundamental deveréo preponderar os tempos dedi@doastituicao
de conhecimento sobre 0s objetos de ensino e na@sikcenciaturas
o tempo dedicado as dimensdes pedagogicas namfeidr a quinta
parte da carga horaria total. (Resolugdo CNE/CRPOO®, p.5).

Essa parte do texto que integra os critérios pasaganizacdo da matriz curricular
(Paragrafo Unico do Artigo 11) é fundamental payaila que estamos analisando. Em meio a
predominancia do discurso da formacdo pela via ca®peténcias, encontramos na
Resolucdo aquilo que pode ser um diferencial parécanciaturas que poderéo, a partir da
inclusdo da dimensdo pedagogica nos curriculosjniizio a uma real diferenciacdo entre
bacharelado e licenciatura.

Sem duvida, a integralizacdo das licenciaturas arandcdo pedagogica para 0s
professores das areas especificas do conhecimgprigsenta um grande avanco, ja que, se

formos analisar os cursos de licenciatura, até memto da aprovacdo das diretrizes, veremos
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que as disciplinas pedagogicas ocupam espaco mastato no ambito do curso. Alguns
deles funcionam somente como apéndices, totalntesiecados do conjunto das disciplinas
e da proposta pedagogica.

Scheibe e Aguiar (2001, p. 9), reforcam essa irApoia dizendo:

A formacao académico-cientifica pedagdgica rigosaca-se cada
vez mais como uma necessidade, considerada ampistga da
pratica profissional, que alerta para a naturezcdohecimentos em
jogo numa profissionalizagdo. O movimento dos edoss tem
defendido, neste sentido, que a preparacdo paracéncia, na
formacdo de todo educador, deve ser uma dimensdimseca,
entendendo-se a docéncia como ato educativo iotesci

Isso coloca na pauta da discussao curricular, nmté@rdas licenciaturas, a docéncia
como fundamento para identidade de todo professarpartir desta, o debate sobre a base
comum nacional a todas as licenciaturas, indep¢adiensua area de atuagéo. Para tanto, esta
base contemplaria estudos comuns a todas as hteras, cujo objetivo seria “formar o
habito da reflexdo sobre as questfes educaciomaisontexto mais amplo da sociedade
brasileira e a capacidade critica do educadoraemda realidade da sua atuacao” (SCHEIBE
e AGUIAR, 1999, p.228-229).

O fato de as diretrizes abrirem essa possibilidsalduz uma brecha concreta para
podermos melhorar a formacéo docente. No entasti®.éeum debate que ainda levard algum
tempo para se concretizar.

Ter a docéncia como base na formacéo do professwsiruida a partir de um curriculo
gue contemple disciplinas pedagoégicas ndo comadagEy mas como parte integrante de um
todo, que tem como objetivo formar o docente emBacharel, sdo idéias e discussdes ainda
nao muito bem aceitas e compreendidas nos difereniesos de licenciatura, dadas as
profundas raizes do perfil de bacharel que se faanm@ professor. Assim, o eixo da
formacao docente deve ser o trabalho pedagogicdaese ndo escolar que tem na docéncia,
enquanto ato educativo intencional, o seu fundamdéigses espacos que as diretrizes abrem
podem contribuir para que os curriculos das liggnchs sejam os balizadores dessa

finalidade comum. Kuenzer (1998, p.3) expressa haesso entendimento:

As diferentes énfases do trabalho pedagdgico (Edocanfantil,

Fundamental ou Médio, Jovens e Adultos, trabaltesja assim por
diante) assim como as tarefas de organizacdo @ogedss espacos
escolares e ndo escolares, de formulacdo dascpslitilblicas, de
planejamento, etc, constroem-se sobre uma basent@®udormacao,
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que lhes confere sentido e organicidade: a acdent®mcE a partir
dela, de sua natureza e de suas funcdes que seafizate trabalho
pedagdgico, com suas mdltiplas facetas, espacosresaE a acdo
docente o elemento catalisador de todo o processimrchacao do
profissional da educacdo a partir do qual as deroi@scias se
aglutinardo para dar suporte a investigacao eeavemticdo sobre os
processos de formacao humana.

A formacédo tendo como base a docéncia ou, entdorn@acdo do professor e do
especialista no educador, funda-se em bases disrdaquela sugerida pelas diretrizes cujo
principio norteador € o0 ensino por competénciasnpreendidas como aquisicdo de
conhecimentos e mobilizacdo destes com vistas@ Agdsdo de competéncias, que retratam
a visdo do CNE e do MEC para a formacéo dos prafessparece estar colada ao dominio
da regulagcédo que propugna Santos (2002), cuja oédamazao instrumental em que o saber
fazer sobrepde-se ao principio ético da competédefandido por Rios (2005), que é o saber
fazer bem.

As idéias conservadoras e contraditérias apresaestags Diretrizes perpassam todo o
documento que as anuncia. No Parecer h4 a afirmdgdque para o atendimento das
exigéncias de uma escola comprometida com a apegein do aluno é importante que a
formacdo docente seja, ela propria, agente decaritaquela visdo tradicional de que o
professor € alguém que deve se qualificar unicangrdr seus dotes pessoais de
sensibilidade, paciéncia e gosto no trato com casnadolescentes, jovens e adultos. “E
preciso enfrentar o desafio de fazer da forma¢cdwrafessores uma formacao profissional de
alto nivel”. (PRC/CNE/CP 009/2001, p.29). Ao mesempo em que aposta numa formagéo
de alto nivel também dissemina a idéia da formatigeirada, das modalidades a distancia,
fazendo a apologia das competéncias determinagastia de um conjunto de categorias,

assim definidas:

a construcdo das competéncias, para se efetivae iletir nos
objetos da formacdo, na eleicdo dos conteudos, rganiaacao
institucional, na abordagem metodologica, na cdagé diferentes
tempos e espacos de vivéncia para os professordereracdo, em
especial na prépria sala de aula e no processwatiagio. (Id).

Ao propor o0 ensino por competéncias, embora trazeespacos em que novas
propostas possam se mover (como a insercao dosaorgntos pedagogicos nos curriculos

das licenciaturas) as Diretrizes para a formacaprdiessores andam no caminho contrario

ao de entidades como a ANFOPE que defendem umdae8onwa de formacdo. Essa
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entendida ndo a partir de um modelo Unico, masrtitulacdo dos contetdos de formacao
sendo eles comuns a todos os profissionais da gflucpara todos os niveis, de modo a
servir como alternativa as formas atuais de esttas cursos de formacao.

Ainda em relacao as Diretrizes para a Formacaorafes$3ores da Educacédo Basica €
possivel perceber que elas ndo estdo assumindaatercale diretriz, mas de modelo
curricular, ja que elas nao foram suficientemerngeutidas e amadurecidas pelos educadores
que, ao recebé-las, passaram a buscar formasidé-kgsl, transformando-as em conteudos, ja
que suas proposicdes estdo na base da avaliacdcudsss, tanto quando do seu
reconhecimento, quanto na renovacgao deste reconéato.

A trajetdria que ora trouxemos deve ser olhadaso@cente no espaco das entidades e
do governo, sendo também no interior das Univelsglatanto no aspecto institucional,
quanto em relacdo a legislacdo que define as qadifpara a formacédo de professores, uma
vez que ela representa um espaco significativoonatricdo dos projetos pedagogicos dos
cursos e na consolidacao do trabalho posteriornassiemido por essas instituicoes.

3. O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DAS LICENCIATURAS PENSADO A
LUZ DAS DIRETRIZES: O CASO DE UMA UNIVERSIDADE BRAS ILEIRA

Pesquisa recentemente desenvolvida por Canan (2008)Encia de que a formacédo de
professores, enquanto politica educacional ndo & Uina distante da realidade socio-
econbmica que ai esta, é sim, parte inerente desserama, sendo um dos espacos
fortemente aviltados pelas politicas publicas agpbliticas de governo ja que tem sido alvo
de interesses tanto de organismos multilateraisitqudo meio empresarial, politicas que
fazem parte de uma reforma iniciada no periodo reésifente Fernando Henrique Cardoso,
uma reforma néo dita, mas realizada. (CORSETTI8R00

O tema surgiu no contexto das reformas no campeddaacéo, iniciadas nos anos
1980, e dos debates ocorridos em todo o pais eregudtaram no estabelecimento das
Diretrizes para a Formacdo de Professores da Efludadgsica, nas Diretrizes Especificas
para 0s cursos de Licenciatura e também nas Restrpara o0 curso de Pedagogia. A
discusséo sobre as Diretrizes foi tema que envalweuempo significativo de debates nas
Universidades, nos ultimos anos, dadas as contidagrinterpretacdes que os documentos
ensejaram apds sua publicacdo e também devido awlegrmovimento que as novas

proposicdes do Conselho Nacional de Educacao nmativeno interior das Instituicfes
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formadoras no sentido de repensar os cursos deciatara e de construir as Diretrizes
Institucionais para a formacao de professores.

Nesse espaco, em que se geraram as reformas de;&olsuperior, vamos encontrar
Universidades cujos cursos passaram por um grangeegso de mudancas, fruto das
exigéncias das novas politicas (pro)impostas pelECMatravés do CNE. Nesse sentido,
estudo desenvolvido junto a Universidade Regiontdgrada do Alto Uruguai e Missdes —
URI, situada no interior do Rio Grande do Sul, Brasnvolvendo diferentes cursos de
formacdo de professores (Matematica, Pedagogias®ridi) possibilitou verificar que os
projetos das licenciaturas, construidos a partipagposicdo das novas Diretrizes para a
formacdo de professores da Educacédo Basica, peraorrdiferentes caminhos para sua
constituicdo. Alguns vivenciaram um processo maigd de amadurecimento gerando uma
proposta mais refletida, outros um processo memargreocupacao maior foi o atendimento
ao que determinam as Diretrizes.

Ao serem instituidas, as Diretrizes para a Formagd@oProfessores, o Conselho
Nacional de Educacao estabeleceu um prazo parasjoersos que formam professores se
adequassem a elas. Com isso, as Universidadearamtium processo de reorganizacao dos
projetos dos cursos, para atender ao proposto oass rDiretrizes. Para tanto foi preciso
repensar os curriculos e os projetos politico-pégiags dos cursos de formacdo dockre
exercicio feito gerou contradicfes. Por um lada,peeciso atender as exigéncias do CNE em
virtude do poder regulador do MEC, por outro, essdagéncias acabaram por motivar um
debate interno sobre a formacdo de professorepmwavelmente ndo teria acontecido na
intensidade em que ocorreu se nao fosse por esteExtm

O processo trouxe a tona divergéncias de pontesstieem relagdo ao que seria mais
importante na formacédo dos académicos que fregileosacursos de licenciatura. A velha
dicotomia entre licenciatura e bacharelado, comhecio para a area especifica e
conhecimentos pedagdgicos, tornou-se pauta dassd@es e motivo de grandes embates. A
mudanca curricular a partir da proposi¢ao dasrdiest especificas das diferentes areas e das
diretrizes para a formacdo do professor da Educ&8@®ica, sem dldvida impactaram os
cursos, que vinham até entdo sendo desenvolvidosuooa identidade muito maior com o
bacharel.

Nesse processo, foi possivel observar cursos dmncl@tura organizados com

caracteristicas muito préximas as do bacharelawdegsores e académicos justificando que

! Aqui nos limitaremos a tratar das licenciaturas, ipso nao citamos cursos que promovem formacdoutras
areas.
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embora 0S cursos promovessem estagios em esctdasseziam bidlogos, matematicos,

historiadores. Era possivel perceber claramentaeasténcias em se compreender as
diferencas que separavam licenciatura de bacharelasso gerava uma grande dificuldade
em compor novos curriculos e em construir o proggie cursos uma vez que a idéia de
formar o professor no bacharel ainda estava moitie.f As dicotomias contavam também

com as experiéncias advindas da propria formac&opdafessores que havia se dado, em
praticamente todos os casos, a excecao dos pedagogartir do esquema 3 + 1.

Ainda assim, o processo de discusséo foi enriqoecégdl que trouxe a pauta essas
guestdes que ndo podiam ser ignoradas e que exigiartodos ouvissem e fossem ouvidos e
gue promovessem um acordo em torno da proposicimalms cursos. Nesse contexto, foi
possivel perceber que, em praticamente todos gss;unavia a presenca de professores cujo
mestrado e/ou doutorado haviam sido feitos foribdaacao especifica, contemplando a area
da educacao, esses foram fundamentais para quecassbes ndo se fixassem sempre na
idéia de que o curso estava se “pedagogizando’ @pregoavam 0S mais resistentes.

A pesquisa desenvolvida foi analisada a partirr@e tategorias: Diretrizes para a
formacdo de professores da Educacdo Basica, Cameeté Conhecimento Especifico e
Conhecimento Pedagogico. Para fins desse textosrabwrdar somente a primeira Categoria
- Diretrizes para a formacao de professores da ddioc Basica. Esta nos revelou que os
professores em sua maioria nao participaram doepsoc de discussdo dos documentos
criados pelo Conselho Nacional de Educacédo (Par€ddE/CP 009/2001 e Resolucao
CNE/CP 01/2002) e que pouco participaram do proceks reconstrucdo dos projetos
pedagogicos dos cursos a partir das exigénciasadas Diretrizes.

Além das resisténcias advindas das crencas sofipe de formacédo que deve ter um
professor, outros fatores, como a distancia existentre os diferentesampida Instituicdo
(aproximadamente 300 Km) e carga horaria dos pofes, foram elementos que impediram
uma participagdo mais efetiva dos docentes nostekelsabre os novos projetos, sendo que
47% dos professores que participaram da pesquisaaegim ndo conhecer o contetdo da
Resolucdo 01/CNE/CP 2002 e do PRC/CNE/CP 009/2@idet(izes). De outro lado,
pudemos observar que a totalidade de coordenadigesurso participantes de nossa
investigacdo conhece o conteldo desses mesmos @ansno que permite concluir que as
reorganizagdes curriculares restringiram-se a wpamenor de pessoas representada em sua
maioria pelos coordenadores dos cursos. Esse numgiessivo de professores que

demonstraram desconhecer as Diretrizes propostasggeormacao de Professores traduz um
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dado muito preocupante, pois revela que os prafessgue deveriam ter sido ativos na
reconstrugcao dos cursos, nao o foram.

A partir da pesquisa entendemos que uma das neéadssida Instituicdo € a criacdo de
mecanismos mais eficientes de participacdo panarafessores que ndo possuem funcdes
administrativas, jA que pudemos constatar ques@e®s que menos participam das decisdes
por motivos pessoais ou profissionais. Nessa lichacluimos também que a participacéo
deles nas discussdes dos cursos nado esta relawios@muente, a carga horaria que eles
possuem, ou ao tempo que eles estao na InstitVigdos professores que se envolveram nos
debates referentes aos projetos das licenciatusiastém tempo integral e alguns, que
possuem esse tempo, nem participaram. De outra, ggrem mais tem se envolvido nas
novas proposicdes curriculares sdo os coordenaderesirso que, muitas vezes, tém tido
dificuldades em reunir seu colegiado para amplgadebates. A busca de alternativas para

essa participacdo € fundamental.

A aprovacdo pelo CNE desses dois documentos dasamhonovo caminho para a
formacdo de professores no Brasil ja que, a pddies, todas as licenciaturas precisaram
rever seus projetos de curso. Ao falarmos de dhestr termo definido como significando
“Linha reguladora de um caminho, ou estrada [EERREIRA, 2006, p. 321), estamos nos
referindo a um conjunto de medidas que devem sgeimentadas ja que regulador significa
“substancia que ajuda a manter, mais ou menos aaasesob controle,certo processo
organico.” (Id., p.693). A idéia de controle e riagdo é fortemente corroborada quando, ao
fazermos uma analise mais amiude das reformasagvjklo pais, a luz do projeto de
sociedade que as orienta, vamos perceber que sfas @ndadas numa linha técnica
enfatizando um viés regulador, ao invés de paetgredos elementos ético-politicos, que
dariam a elas um carater emancipatorio. Sudbra®2(2p. 149) colabora com esse

entendimento:

Sob a aparente flexibilizacdo, desenvolve-se magefixacdo de
metas, via referenciais normativos, na tendénciacdetrole e
regulacdo, do que a proposicdo de um planejameluoalgda
educacédo, pautado por espacos democraticos e palificacado de
um circulo mais inclusivo de atores nos processmssdrios e de
realizacdo do projeto educacional.
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A expressdo maior do que entendem os professoles soquestdo envolvendo as
Diretrizes foi posta quando questionamos sobreocs®scurriculos dos cursos, resultados
desse processo de discussdo. Para responderiadegsecao precisaram reportar-se também
as Diretrizes especificas dos cursos. Assim, darin@s da Pedagogia, vamos ver que ao
mesmo tempo em que as Diretrizes aprovadas pamarso de Pedagogia ainda sofrem
criticas, elas também representam um grande desafiqual se insere, segundo Saviani
(2007) o necessario enfrentamento a sua fluidegua resulta da forma como foram
concebidas pelo Conselho Nacional de Educacaocaopeedeu as instituicdes possibilidade

de flexibilidade e criatividade na organizagao drso.

Assim procedendo, poderemos, para além das destaprovadas,
concentrar as atividades do curso de Pedagogia aspectos
essenciais, acolhendo os alunos e os colocando ambiente de
intenso e exigente estimulo intelectual que osténe@o estudo
aprofundado dos classicos da Pedagogia como referéuara
compreender o funcionamento da escola e interliiveafadamente na
pratica educativa desenvolvida em seu interior.\(BAll, 2007, p.

128).

Nos valendo do que sugeriu Saviani (2007), no dasourso de Pedagogia em andlise,
nos foi possivel constatar que seu projeto tergapsoximar bastante dessa idéia, precisando
ampliar mais o estudo dos classicos, sendo esti aim desafio. Elemento importante
também € o fato de ndo termos percebido maiorddgmnas na relacdo entre o conhecimento
especifico e o pedagdgico, na composicao do projetBedagogia. Para esse curso essa €
uma questdo bem resolvida, ja que € peculiar asoocesse convivio dos dois campos do
conhecimento.Outro aspecto relevante é o fato dsmaer noturno e freqlientado, quase que
em sua totalidade, por alunos trabalhadores, quet®&d muito tempo para estudar e
aprofundar, da forma como deveriam, os conteudszsitilos em suas aulas.

No que se refere a sua proposta curricular, a Pgigvancou bastante em relacao aos
demais cursos embora ainda precise ser rediscetidlamuitos pontos, ja que alguns
professores demonstraram ndo conhecer essa proptesto assim, € importante que néo
visualizemos somente os problemas que o curso aimgenta, mas também suas conquistas.
Ainda que nao tenha contado com a participacacmde ¢ corpo docente no processo de
discussdo de um novo curriculo, os debates acoateaurante um longo periodo e o grupo
gue participou nos pareceu comprometido, o que ipargque o resultado fosse um projeto

pedagogico bem articulado, que atende as exigéatias de formacéo do pedagogo, dando
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a clara sensacéo de que boa parte do grupo, gaa@tcurso, mantém-se atento as grandes
discussdes nacionais que este curso ensejou euamtiensejar.

No que se refere ao curso de Historia, a questdoraecao para a area especifica que
o professor ira atuar, ou da formacdo pedagogitadaarequer aprofundamento e
amadurecimento. A investigagao nos permitiu ver, gua@ora os professores concordem que
ambos 0s aspectos sdo importantes para um prafesporjeto do curso deixa transparecer
muitas vezes, em seu texto, a idéia de formacdmadaarel.

O trabalho da Associacdo Nacional de Histéria — ANPno processo de elaboracao
das Diretrizes para o Curso de Histdria, ao messmpod em que aprofundou o debate e
apresentou novas idéias e também reiterou prircifasicos ja consolidados entre
historiadores e professores de historia, fruto deéas debates e reflexdes, acabou por sofrer
distor¢des, deturpacdes, contradicdes [...] do dknio da Educacdo e do Conselho Nacional
de Educacédo, ao baixar as Diretrizes que, no mingmaontradizem no que diz respeito a
formacao dos professores de Histéria. (FONSECA120Q).

Conforme nos faz ver a autora, nas trés udltimasadés do século XX, o que
predominou foi 0 modelo de formacdo que combin&entiaturas Curtas e Plenas, de um
lado, e Bacharelado de outro, “estruturados a rpalis dicotomias: conhecimentos
especificos da disciplina/conhecimentos pedagoégiomeparacdo para o ensino/preparacao
para a pesquisa, conhecimentos tedrico/praticds’ §12). Essa dicotomia ndo se restringia a
questbes epistemologicas, ja que os egressos dgepras das Universidades, em geral,
orientavam suas carreiras para a pesquisa, acssagem em programas de Pds-Graduacéao.
Ja os Licenciados ocupavam o mercado educaciaatal,que contribuiu para acentuar o
distanciamento entre a formagé&o universitariaeahdade da educacdo escolar basica.

Assim, podemos afirmar que o projeto do curso é#dra, embora tenha sido discutido
em varios momentos, viveu durante esse processoakdade entre oferecer disciplinas
especificas em maior nimero, distribuir as pratileasnsino, 0s estagios supervisionados e as
disciplinas pedagdgicas. Tudo no campo especifiegr ser importante e as outras
disciplinas iam tomando muito o espaco dessa fdimagm funcdo disso, algumas
dificuldades se criaram, como, por exemplo, a ds@a em torno da concepcao do curso,
considerando que a proposta de formar professemis construida a partir das idéias de
bacharéis. Essas questdes sempre acabam comprdmeténabalho desenvolvido no curso,
ja que nos pareceu que muitos professores na@mmcedm tranquilidade essa proposta de

formacéo de docentes.
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Em relacdo ao curso de Matematica, Fiorentini (apUaNI e outros, 2006) assinala
que, até o final de década de 1950, o ensino deridica era caracterizado, com excecdes
raras, pelas idéias da Matematica Classica, notatanmarcada pelo modelo euclidiano e
pela concepcéo platdnica, o que resultava em um de ensino livresco e centrado no
professor como o detentor e o transmissor/expodibocontetdo. Esse, alias, era 0 modo
como se encontravam praticamente todas as licaresaho Brasil, ao mesmo tempo em que
novas idéias, que pretendiam a reformulacdo clarickcomecavam a surgir em outros
lugares do mundo.

No curso de Matematica, os primeiros professoresdikiplinas matematicas foram,
em sua maioria, engenheiros. Como ndo havia liadnsiem Matematica, eram aproveitados
os docentes ja existentes. Esses pioneiros possum@angrande bagagem teorica na area, mas
nenhuma formacdo pedagdgica, o0 que os fazia vatorextremamente o0 conteudo
matematico em detrimento dos métodos de ensino ¥C2B01). Nesse sentido, 0s que se
licenciaram nas décadas de 1940 e 1950, muito yebwante tenham assumido as
concepcOes desses professores pioneiros e dagnicifls soécio-culturais que também
apontavam para uma supervalorizacédo do conteudo.

Isto posto, em relagcdo ao curso de Matematica @sgusamos, visualizamos um
projeto pedagdgico mais maduro, com proposi¢coess ridiversas daquelas da tradi¢cdo
matematica, preocupado com a formacgéo de profesdss®, por si S6 ndo garantiu que ele
fosse aceito em todos os aspectos por seu corpntdodNesse sentido, 0 projeto escrito
avancou mais do que a pratica do curso, mas ngodgenegar de que € um comego e que, se
for bem trabalhado pode resultar num espaco muiterdssante para a formacdo dos
professores de Matematica. Entendemos que sdosaeossencontros pontuais entre todos
os professores que ministram disciplinas, parasgjgn promovidas discussoes, a fim de que
todos conhecam melhor o projeto. Essa medida centi@no tornara ainda mais rico, pois
possibilitaria que todos os professores entend@no@osta que o curso construiu através de
seu projeto.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo que realizamos nos permite concluir qéegcode boa parte dos professores
dos trés cursos desconhecerem as Diretrizes e aepandiciparem dos debates acabou

reforcando as dicotomias no campo da formacao ofegsores envolvendo licenciatura e
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bacharelado, conhecimento especifico e conhecinpatdagdgico. Nesse sentido, embora a
maior parte dos docentes tenha expressado quedeoasmportante uma formacao que
contemple a ambos os aspectos, especifico e padagagiitos deles ainda considera mais
importante a formacéo para o conhecimento especfims o professor tem que saber bem o
gue vai ensinar.

Esse recorte da pesquisa nos impossibilita det@isodos os aspectos levantados, que
foram muitos e ricos. No entanto, entendemos qc&nanho foi aberto e que precisamos, a
partir dos dados encontrados contribuir para gloenaacéo dos professores que irdo atuar na
Educacdo Basica do Brasil seja feita com seriegadempromisso com uma formacao que
envolva todos os aspectos da docéncia e ndo somertmtelddos que o professor precisara

ensinar.

Nessa linha, entendemos que, para os trés curabsaaos, retomar o projeto do curso
com a totalidade do corpo docente, buscando mefiefbre sua proposta, € necessario e
fundamental. Assim, os professores que atuam emrstis cursos devem comprometer-se
com o conhecimento dos diferentes projetos, pagaetgs possam compreender a proposta de
formacdo docente que 0s cursos construiram ja gquelve tanto conhecimentos da area
especifica quanto da area pedagdgico-didatica,fango € proporcionar um embasamento

especifico aliado ao ético-politico e metodoldgico.
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