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Prefacio

Transformar vidas por meio da educagio ao reconhecer seu papel para
impulsionar o desenvolvimento é uma visao compartilhada por todos aqueles
que se comprometeram com uma agenda de educagio holistica e que nio
deixe ninguém para trds.

Os compromissos expressos no Marco de A¢io de Dakar e na Agenda
2030 assumidos pelos paises e pela comunidade internacional deixam
claros alguns principios que devem orientar as politicas educativas. A
compreensdo de que a educagio deve ser um bem publico e um direito
humano fundamental — base da efetivacao de outros direitos — é reforcada
por uma visao humanista que associa o direito & educagao a dignidade,
justica social, incluso e diversidade.

O Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel 4 — assegurar a educagdo inclusiva
e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida para todos — indica claramente, como horizonte das politicas
educativas, o enfrentamento de todas as formas de exclusao e marginalizacao.
Expressa também o compromisso com uma educagio de qualidade que
promova a melhoria dos resultados de aprendizagem.

A qualidade da oferta educativa, por sua vez, tem como um de seus ele-
mentos-chave, professores bem formados e valorizados. A constru¢io de
sistemas educativos de qualidade, equitativos e inclusivos passa, necessa-
riamente, pela efetivagio de politicas docentes que promovam atratividade
a carreira, formacao inicial e continuada consistente, reconhecimento e
possibilidade de desenvolvimento profissional, remuneragio e condigoes

de trabalho adequadas.

As agoes da UNESCO direcionadas ao fortalecimento das politicas do-
centes envolvem o apoio aos Estados-membros visando a construgio de



instrumentos normativos, a formulacio e ou revisio de politicas, o apri-
moramento da oferta de formagio inicial e continuada e a produgio de
conhecimentos que deem suporte a formulagao, implementagio, moni-
toramento e avaliacdo das politicas direcionadas aos professores. Tais co-
nhecimentos podem também estar na base de processos de advocacy em
defesa do direito a educagio de qualidade e voltados ao reconhecimento
dos profissionais que tornam essa tarefa possivel.

Dando concretude a essa agenda, a Representacio da UNESCO no Brasil
tem produzido, ao longo dos anos, um conjunto importante de estudos e
pesquisas sobre os professores e as politicas docentes no Brasil. Entre os
parceiros que nos ajudam a viabilizar esta tarefa se destaca a Fundagao Car-
los Chagas, um dos principais centros de pesquisa educacional do Brasil e
que abriga a Citedra UNESCO sobre Profissionalizagdo Docente.

O estudo que ora apresentamos, cujas autoras sao experientes pesquisado-
ras vinculadas 2 Fundacio e a Cétedra, aborda o cendrio atual da formagao
inicial e continuada dos professores brasileiros. A perspectiva histérica de-
lineada e os dados levantados e consistentemente analisados nos dao uma
dimensio dos enormes desafios que temos adiante, além de nos refor¢arem
a convicgao de que o pais precisa, com sentido de urgéncia, de avancos
importantes em relagio as politicas docentes.

Esperamos que esta publicagao, somada a outras iniciativas, possa contri-
buir na diregao de promover a valorizagio dos professores e o devido in-
vestimento em sua formacio inicial e continuada, condigbes fundamentais
para alcancar a educacio de qualidade que almejamos.

Marlova Jovchelovitch Noleto
Diretora e Representante da UNESCO no Brasil



Introducao

A proposicio de Antonio Candido pela qual declara “...procuro localizar um
aspecto da vida social [...] considerado nao s6 como tema socioldgico, mas
também como problema social” (CANDIDO, 1971, p. 20) traduz a nossa
posicdo face as questoes ligadas a formagao dos professores e a seu trabalho:
nao se trata de abordar um tema, mas sim de estudar um problema social
da maior relevincia nos dias atuais. A educagio escolar, em seus diferentes
niveis, tipos e formatos, constitui-se como o espago em que a0 mesmo tempo
preservam-se conhecimentos, valores, e se criam possibilidades de revisao
do j4 constituido e de assentamento de bases para transformagoes culturais,
cientificas e sociais, considerando que, conhecimentos sio imprescindiveis
a preservagio da vida humana e social, ao trato com o meio ambiente, e
importantes para fundamentar valores e uma ética social. Neste sentido, a
educacio escolar tem papel relevante na contemporaneidade, porém, sua
fungao social somente serd levada a bem se ela caminhar na contramao da
seletividade social, e do acirramento de fraturas sociais.

O papel de educadores é central na educagao escolar a qual se concretiza a partir
da acio dos trabalhadores da educagao nas condigdes estruturantes de politicas
e programas educacionais e das posturas legislativas. No entanto, o trabalho de
educadores também se constitui a partir de mediacoes e relagoes constituidas
no campo da agao cotidiana, nas dindmicas escolares, em processos dialdgicos
onde se criam espagos de prdticas conservadoras e/ou transformadoras que
geram, na simultaneidade das relacoes pedagdgicas alunos-professores, as
possibilidades de recriagdes de sentidos e significacoes de conhecimentos e
valores pelas intersubjetividades. A questao da formagao de professores se torna
um problema social na medida de sua relevincia e por conta do trato incerto
que tem merecido mediante politicas descontinuadas e pela pouca discussao
social relativa a seu valor social concreto na contemporaneidade, bem como
sobre os fundamentos dessa formagao e das préticas a ela associadas.
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O objetivo do presente livro é discutir a formagao de professores analisando
agoes politicas e dados educacionais que despontaram durante a década
atual. Propde-se uma visita aos documentos relativos as politicas docentes e
as formacoes, inicial e continuada, aos dados relativos a educacao bdsica e a
docéncia nesse nivel educacional, os relativos aos estudantes nas licenciaturas
e aos formadores de professores, garimpar quais mudangas se revelam nesse
cendrio, investigando possiveis inovagoes emergentes em legislagoes, normas,
orientagoes, propostas de cursos, propostas formativas em servigo. Como
pano de fundo, e referéncia para compreensio de situagoes atuais, é trazida
uma visao da histéria da formacio de professores no pais e os desafios que na
sociedade contemporinea sao colocados aos processos de escolarizagio e de
formacio para o exercicio da docéncia.

Em 2009 ¢ 2011"' a UNESCO publicou dois livros tratando da formagio inicial,
da formagao continuada, das carreiras e das politicas relativas aos docentes da
educagio bdsica, com base em pesquisas diversas e dados relativos a esse tema
nos aspectos mencionados. Nesses dez ltimos anos, vérias instituigoes buscaram
aprimorar seus cursos de formagio de professores e, além disso, foram propostas
mudangas relativas a politicas educacionais voltadas aos docentes, tanto em
ambito federal como regional e local. Também a coleta de dados em 4mbito
nacional sobre os cursos formadores de professores e o exercicio do trabalho
docente foram aprimorados, melhor detalhados e disponibilizados de modo
mais ripido. Novas investigacoes sobre variados aspectos dessa temdtica surgiram
trazendo muitas indagacoes sobre aspectos da formagao de professores e das
formagées continuadas a eles oferecidas, bem como sobre o trabalho docente.
Essas questoes entraram na pauta de discussoes nas universidades, na gestao de
redes educacionais, nos sindicatos, em eventos cientificos de porte, nas Conae
(Conferéncias Nacionais de Educagio), na prépria elaboragao do Plano Nacional
de Educagao (PNE 2014-2024) bem como nos Planos Estaduais e Municipais
de Educagio. Desse modo, seria importante neste momento retomar dados e
proposigoes mais recentes e refletir sobre o cendrio atual apontando possiveis
caminhos para a superagio de situagoes que merecem especial consideragao.
Procurar-se-d evidenciar quais mudancas/conservagoes sio observéveis nesse
percurso, investigando possiveis inovagoes construidas, seja institucionalmente
I Trata-se dos estudos: GATTL B. A;; BARRETTO, E. S. de S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia,

UNESCO, 2009; GATTI, B. A.; BARRETTO, E. S. S.; ANDRE, M. E. D. A. Politicas docentes no Brasil: um
estado da arte. Brasilia: UNESCO, 2011.



seja em cursos especiﬁcos, seja em instancias governamentais diversas, bem como
as necessidades que se mostram em aberto. Esse é o marco conceitual do estudo
que estd vinculado & compreensdo desses processos de mudanga/conservagio em
relagao a problemdtica da formagio de professores. Politicas gerais e, praticas de
quem forma — as institui¢des formadoras e os formadores; préticas que serdo
necessdrias ao trabalho de quem se dedicard a docéncia. Prética aqui entendida
como atos sociais de educagéo, ou seja, atos culturais intencionais. Essas questoes
demandam considerar o contexto de uma sociedade mutante na qual vivemos
hoje e colocar-se em perspectiva de constitui¢io de novas possibilidades para a
convivéncia humana em sociedade. Ou seja, caminhar para além dos utilitarismos
imediatistas uma vez que a educagao escolar visa a formagao para a vida.

Percursos do livro

Na perspectiva de problematiza¢io enunciada, e na pauta da consideragio das
permanéncias e reificagdes culturais versus a emergéncia de novas necessidades
e agbes no que respeita a realizacio da educagio escolar e da formagio
de professores, para refletir sobre o hoje é importante considerar tragos
histérico-culturais que permeiam as concepgoes e préticas educacionais na
tensao conservagio/mudanca. Por essa razao analisar-se-4 em largos tragos o
cendrio social contemporineo considerando os movimentos societdrios e seus
impactos na educagio, revendo a constituigao histérica da institucionalizagao
da formacao de professores no Brasil e seus desdobramentos, favorecendo a
construgao de uma perspectiva compreensiva para as andlises subsequentes.

Colocadas as condigoes de institucionalizagio da formacio de professores no
pais e seus tragos caracteristicos o livro percorre analiticamente os principais
fatos relativos as politicas docentes e as formagoes, no Brasil e, como contraponto
na América Latina em geral, particularmente nos dltimos dez anos. Serao
tratados os caminhos das politicas relativas a docentes nesse periodo em suas
interfaces com o contexto socioeducacional, considerando os documentos e
dados pertinentes e seus consequentes ¢ o entrechoque de andlises produzidas
por meio de pesquisas e ensaios relativos ao tema. Uma andlise da formagao de
professores no contexto da expansio da educagio escolar no Brasil, no presente
século, é desenvolvida visando a construir um amplo quadro de caracterizagao
que permita comparagdes em temporalidades diferentes.
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Recentemente vem-se discutindo questoes relativas aos docentes do ensino
superior formadores de professores para a educagio bésica e, assim, pesquisa
foi conduzida com a finalidade de obter dados e analisar as caracteristicas dos
docentes formadores de professores e seu contexto de trabalho e implicacoes
para as licenciaturas.

Considerando que o amplo quadro que se delineia no que respeita a formagao
para a docéncia na educagio bédsica mostra impasses e problemas antigos —
que se repetem — ¢ NOVOs — que emergem ante os NOvos cendrios sociais,
considerou-se tratar de experiéncias de formagio inicial ou continuada
desenvolvidas ou em desenvolvimento que siao portadoras de alguma
inovacdo/renovagio, discutindo os fatores que influenciam suas realizagoes e
seus efeitos possiveis na melhoria do trabalho educacional. Verificou-se que
hd muitas experiéncias ocorrendo, que, embora situadas, revelam que buscas
de alternativas formativas para a docéncia estao aparecendo nesse cendrio.

Ao final, serdo apresentadas algumas sinalizagoes quanto a aspectos relevantes a
considerar no que diz respeito a formagao de professores para a educagio bésica,
seja ela inicial nas graduagdes, ou continuada em seu exercicio profissional.



Capitulo |

Historia e contemporaneidade: formacao e
trabalho de professores e professoras”

E importante considerarmos aspectos histéricos da formagio de professores
no Brasil, pois sao instituidos e instituidores de certa cultura educacional,
o que nos permite compreender de forma mais ampla a trajetéria das
perspectivas formativas de docentes para a educacio bdsica e suas relagoes
com as condi¢des atuais das propostas e dindmicas formativas, quer dos cursos
de licenciatura, quer dos projetos de formagao continuada, considerados
no confronto com as questdes trazidas pelas dinimicas do cendrio social
na contemporaneidade. Por essa razdo, tratar também de aspectos dessa
contemporaneidade em que a educagio se insere, e nestas condigdes,
compreender questdes sobre a formagio e o trabalho docente, nos permite
entender como tradicio e mudanga se interseccionam, se entrecruzam, ou
se contrapoem, diferenciando os fatos que indicam persisténcia de padroes
tradicionais dos que apontam para alteragoes em situagdes dadas.

Em uma visao geral, um olhar sobre aspectos da sociedade em que hoje nos
movemos se torna relevante na medida em que estes aspectos adentram a vida
escolar. Por outro lado, considerar os primérdios das propostas de formagao
de professores no Brasil e seus caminhos histéricos, considerados no contexto
de sua proposicio, pode nos dar indicios importantes para a compreensao
de situagoes, de politicas, propostas, préticas e conflitos atuais no 4mbito
dessa formacido e do trabalho docente no cendrio social que os configura.
Buscar em alguns tracos da histéria da formacio de professores no Brasil
a compreensao sobre como essa formagao tende a ser tratada nas politicas
educacionais e mesmo nos estudos a ela relativos, nos pée em condigio de
melhor compreender alguns dos impasses que hoje encontramos nos cursos

* Para facilitar a leitura e considerando suas intimeras mengées ao longo do texto, onde se & professores, entende-se
professores e professoras.
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e propostas que se destinam a formagdo de professores para a educagao
basica, no confronto com aspectos societdrios emergentes, importantes de se
considerar em relagoes educativas.

1.1 Cenario contemporaneo, educacao e
formacao de professores e professoras

H4 uma questao mais geral que se coloca quando se discute a formagio paraa
docéncia, questao que se refere ao pano de fundo dos processos educacionais,
especialmente daqueles que sio intencionais e estruturados como os
processos e préticas educacionais que se realizam nas redes de educagio
escolar: qual o cendrio mais amplo em que contemporaneamente estao
imersas as redes escolares, o trabalho dos professores, e suas formagoes? Essa
questdo ¢ relevante na medida em que essas condigdes, em seus movimentos,
perpassam a vida escolar e a formagio docente, quer a inicial, quer a
continuada. A situagio social que vivenciamos contemporaneamente nio
pode ser deixada de lado quando se pensa educacio das novas geragdes: seus
movimentos, diferenciagées, conflitos, realizagées, contradicoes, renovagoes/
inovacoes. De um lado porque sao constitutivos das relagoes nas préprias
redes escolares e escolas, como também das mediagdes construidas pelos seus
professores, estudantes, gestores, funciondrios e familias. De outro, porque a
tomada de consciéncia de determinado momento s6cio-histérico em cendrio
de mudanca acentuada pode fazer emergir alternativas de agao mais efetivas.
Ou seja, problematizar a partir de pontos de referéncia é fundamental para
compreender e agir conscientemente.

Ao tocarmos nos movimentos societdrios é por considera-los importantes nos
processos de mudanca. Esses movimentos se processam no interior de grupos,
porém expressam um conflito central mais geral e podem contribuir para a
geragdo de transformagoes (GUIMARAES; GUERRA, 2013; TOURAINE,
2002). Silva Janior argumenta que transformagoes “podem se operar em
campos determinados da vida social, mas sao frutos da a¢io organizada de
pessoas e institui¢oes que se propoem a alterar radicalmente situagoes dadas”
(SILVA JUNIOR, 2015, p. 133). Isto ¢ importante considerar quando se trata
da problematizacio e andlise de uma drea determinada do contexto social mais
amplo, como pretendemos realizar neste estudo no que se refere a formagao
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docente. Grupos especificos podem contribuir para transformagdes se houver
consciéncia da inoperincia das perspectivas e agoes atuais em certos contextos
e campos. Ao problematizar as questdes ligadas a formagao de professores e ao
trabalho docente, objetiva-se a criacio de condigdes para mudancas, uma vez
que ndo se estd problematizando por deleite abstrato. A tomada de consciéncia,
a discussao sobre a contemporaneidade, seus cendrios, podem contribuir
a uma visao mais clara sobre os processos envolvidos com a socializagio, a
sociabilidade, a educagao e perspectivas de futuro humano-social.

As dinimicas sociais atuais apresentam sinalizagoes de rupturas nos modos como
elas se apresentaram nos tltimos trés séculos. Se de um lado temos realizagoes
que beneficiam as populagoes de modo mais abrangente, temos de outro a
emergéncia de situagoes problematicas e situagoes de exclusao social. As transicoes
que se operam no mundo do trabalho vém acarretando, também, a emergéncia
de condi¢oes de vulnerabilidade social e de precariedade de subsisténcia, como
ainda, de fraturas provocadas por substituicdes de habilidades laborais por
outras. Admite-se certo obscurecimento na compreensio daquilo que estd sendo
constituido nesse movimento (CASTEL, 1998; GOHN, 2007; MACIEL,
2014). Em outra perspectiva, Manuel Castells (2006) nos lembra que, para a
compreensio da sociedade contemporinea, é preciso considerar-se as tecnologias
da comunicagio e informagio, que expandidas globalmente hoje, estruturam
aspectos do social, e criam processos de inclusio e exclusio. Segundo esse autor

nosso mundo estd em processo de transformagao estrutural
desde h4 duas décadas. E um processo multidimensional,
mas estd associado 4 emergéncia de um novo paradigma
tecnolégico, baseado nas tecnologias de comunicagio e

informagio, que comegaram a tomar forma nos anos 60

(CASTELLS, 2006).

Considera que as formas digitais de comunicagio e de estocagem e
ligagao das informagdes “sao a coluna vertebral da sociedade em rede, tal
como as redes de poténcia (ou redes energéticas) eram as infraestruturas
sobre as quais a sociedade industrial foi construida” (CASTELLS,
2006, p. 17). Sinaliza que a partir dos estudos jd disponiveis isso jd
vem gerando efeitos na economia, na produtividade, na flexibilizagao
de contextos de trabalho, beneficios decantados especialmente por meio
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das midias, porém, gerando por outro lado instabilidades e situagoes
de angustia e exclusao. A sociedade em rede também se manifesta na
transformagao da sociabilidade, pois o que se observa é que as pessoas
integraram as tecnologias as suas vidas, “ligando a realidade virtual com a
virtualidade real, vivendo em vérias formas tecnolégicas de comunicagio,
articulando-as conforme as suas necessidades” (CASTELLS, 2006,
p. 23). Esse processo de emergéncia do individualismo em rede induz
a emergéncia do individualismo como cultura dominante das nossas
sociedades. A sociedade em rede é a sociedade de individuos em rede.
Insere-se como criadora de um novo espaco publico que tem também
os seus estruturantes e controles “é constituida simultaneamente por um
sistema oligopolista de negécios multimédia, que controlam um cada
vez mais inclusivo hipertexto, e pela explosio de redes horizontais de
comunicagio local/global” (CASTELLS, 2006). H4 evidéncias, segundo
esse autor, de uma transformacio ainda mais profunda nas instituicoes
politicas na sociedade em rede: o aparecimento de uma nova forma
de Estado que gradualmente vai substituindo os estados-nagao da Era
Industrial. Completa, dizendo que esse processo, inserido no processo de
globalizagao, liga seletivamente, em todo o planeta, todas as dimensoes
funcionais da sociedade. Na base desse processo de mudanga emerge um
novo tipo de pessoa, de personalidade (CASTELLS, 2006, p. 17-24).
Estas evidéncias indicam a construgdo de contradigoes sociais importantes
trazendo fortemente a questdo da relevincia da qualidade dos processos
educativos na esteira de construgio de pontes de superaciao de conflitos
e alta selecao social: essencialmente a formagio das pessoas em novo
paradigma cognitivo e ético-social. Nessa perspectiva Castells afirma que

difundir a Internet ou colocar mais computadores
nas escolas, por si s6, nao constituem necessariamente
grandes mudangas sociais. Isso depende de onde,
por quem e para qué sio usadas as tecnologias de
comunicagio e informagio. O que nés sabemos é que esse
paradigma tecnoldgico tem capacidades de performance

superiores em relagao aos anteriores sistemas tecnoldgicos

(CASTELLS, 2006, p. 19).



Nesse cendrio de mudancas em processo hd, ainda, nas formas como
convivéncias sociais vém sendo produzidas em grupos societdrios especificos,
diferenciados, aqueles que constroem seus préprios valores delimitados pela
sobrevivéncia imediata, ou por certas crengas ou condi¢des especificas, em
contraponto a valores vigentes de forma mais geral. Também ¢ preciso
considerar nesta diferencia¢io os grupos que, com fundamentos em uma
nova consciéncia ecolégica, buscam o retorno ao “simples”. Sao emergéncias
que se situam ao lado da permanéncia de situagdes regradas e garantidas
por esquemas s6cio-politicos de sustentagao de um suposto bem-estar social.
Essas diferenciagoes levam a considerar a importancia da constitui¢io do
humano-social na histéria e para o futuro, o que reporta a educacio, educagao
em abrangéncia ampla, como portadora de consolidagio de possibilidades
de constru¢io de alternativas sociais. Assim, a educa¢io escolar mostra-se
como de interesse publico de modo vital, e também a formacio e o trabalho
docente dos professores.

A expressividade oral e escrita é altamente relevante nesse cendrio e sua associagao
com conhecimentos bdsicos ou aprofundados estd aliada as possibilidades de
participacdo efetiva na vida social e laboral, e, da constru¢io de possibilidades
de distinguir, analisar e interpretar fatos e eventos de modo auténomo. Em
nossas sociedades ainda sao as escolas que introduzem criangas, adolescentes
e jovens ao dominio das linguagens: as formas narrativas, as matemadticas, as
linguagens cientificas, as artisticas e, aos valores a elas associados, trabalhando
o espirito inquiridor e investigador.

O trabalho pedagdgico é a esséncia das atividades escolares e, portanto, a
esséncia do trabalho dos professores. Trabalho que, como em outros setores
da atividade humana, precisa ser aprendido, e, para o qual jd se consolidaram
conhecimentos. A docéncia deixou de ser uma agao espontinea, que pode ser
desenvolvida por intuicoes, apenas, para se tornar campo de agao com base
em fundamentos filoséfico-sociais, histérico-psicolégicos e fundamentos de
préticas especificas que demandam dominio de conhecimentos integrados a
conhecimentos cientificos ¢ humanistas para a a¢io educacional voltada as
novas geragoes, em que linguagens, tecnologias e estruturas interpretativas
constituem seu cerne.
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1.2 Tragos histéricos da formacao de
professores e professoras no Brasil

Formacio de professores e oferta de escolariza¢io bdsica sao fatos relacionados,
mas essa relagio tem dissonincias e desencontros constatdveis. A trajetéria
histérica da educagao inicial escolar nos mostra que essa educagao demorou
a se expandir no Brasil podendo-se observar que por muito tempo ela
atendeu parcela minima da populagio brasileira que crescia e se espalhava
pelo interior do pais. Assim também foram os caminhos do chamado ensino
secunddrio e mais atualmente do ensino médio. O processo formativo mais
estruturado de professores acompanhou a lentidao com que a educagio bésica
se desenvolveu no Brasil, um pais que revelou, ao longo de seus governos,
pouco interesse pela educagao bésica de sua populacio. Inicialmente para as
poucas escolas existentes se tratou do atendimento aos alunos por professores
leigos com algum tipo de estudo, ou, por pessoas que, mesmo com pouca
escolaridade, eram recrutadas para ensinar as “primeiras letras”. Para as
disciplinas especificas, no secunddrio, rarefeito até os anos mil novecentos e
quarenta, apenas no final da década de trinta do século XX é que se propos
formagao de docentes pelas licenciaturas que comecaram a ser oferecidas
como adendo de bacharelados nas poucas universidades ou faculdades
existentes. As escolas secunddrias, ainda em pequena quantidade em face do
tamanho da populagio, tinham docentes formados em dreas diversas que se
propunham a lecionar, porém, sem formacio pedagdgico-diddtica.

Nio ¢ de hoje que enfrentamos dificuldades em ter professores habilitados
para cobrir as demandas da populagio escolarizdvel, dificuldades para
oferecer uma formacio sélida, e, também, recursos suficientes para dar
a eles condigoes de trabalho e remuneracio adequadas. E um dos tracos
persistentes e problemdticos em nossa histéria.

1.2.1 Aspectos da formacao de professores
e professoras no Brasil: breve sintese

Das escolas jesuiticas, logo apds o estabelecimento dos portugueses no
Brasil, em que religiosos eram os mestres, as poucas agoes das Provincias
para o oferecimento de formagao nas primeiras letras, o contexto da col6nia
e a dependéncia de Portugal nao favoreceram a oferta de educa¢io para os
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habitantes do Brasil, a preocupagao maior do governo no periodo sendo a
econdmica e a da exploragdo das riquezas naturais da “nova terra’. Tanuri
(2000, p. 62) ao citar o Alvard da coroa portuguesa de 6/11/1772 que
regulamentava os exames a que deviam ser submetidos os professores do
ensino elementar em Portugal e nos seus dominios, apoiando-se em Moreira
D’Azevedo, comenta que a falta expressiva de pessoal habilitado que se
propusesse a exercer o magistério “certamente dificultaria a aplicagao do
citado Alvard’. Lembra a autora que, chegados ao final do século XVIII,
D’Azevedo se manifesta dizendo do estado deploravel das escolas primdrias
em todas as capitanias, “poucas existiam e estas exercidas por homens
ignorantes. Nao havia sistema nem norma para a escolha de professores, e
o subsidio literdrio ndo bastava para pagar o professorado” (D’AZEVEDO,
1893, p. 148). Os primeiros ensaios relativos a formagio de professores no
Brasil, segundo Saviani (2009), vao se dar a partir do primeiro quarto do
século XIX, com a instalagio das escolas de ensino mudtuo? que trouxe a
necessidade dos professores se instruirem nesse método de ensino. Mas, nio
se tratava de escola que fosse especifica para a formacio de professores. Foi
uma forma bastante prdtica de formacio no método o que serd mudado
apenas com a criacdo das escolas normais por iniciativa das Provincias
depois da reforma constitucional de 1834. Conforme descreve Tanuri
(1979, p. 22) em 1867 registrava-se a existéncia de apenas quatro escolas
normais, com grandes deficiéncias, sendo consideradas pouco efetivas. No
periodo, observa-se ainda certa preferéncia em adotar a figura do adjunto
que trabalhava ao lado do regente de classe e com este aprendia o oficio. As
escolas normais tiveram uma trajetdria complicada, com criagoes e extingoes
continuas. Serd na década seguinte que elas comegam a ser valorizadas.
Movimentos na politica e no cendrio cultural agitam a sociedade brasileira
e as questoes relativas 2 educagio sio questionadas publicamente e passam a
assumir certa consideragio pelas elites governamentais. Sao as ideias liberais
de democratizagio e obrigatoriedade do ensino primdrio que aparecem
na cena. No entanto, tanto o cendrio social como o poh’tico da Primeira
Republica acabaram por nao favorecer a expansio do ensino. Alids, essa
expansio de fato sé vai se dar tardiamente no pais a partir de meados dos anos
2 O ensino mituo, ou método Lancaster, foi empregado na Inglaterra nos séculos XVIII e XIX. Os professores

trabalhavam com os mais capacitados e estes ensinavam aos demais, o que multiplicava as possibilidades de

atendimento de alunos. Formavam-se circulos de alunos e as posi¢bes mudavam a partir das aprendizagens
formando novos circulos. No Brasil o método nao teve os efeitos esperados pelos seus proponentes.

21



mil novecentos e cinquenta. O crescimento da escolariza¢ao publica seguiu
ritmo vegetativo e apenas em meados dos anos 1950 é que se observam, a
luz dos dados educacionais, que o ensino “primdrio” comega a se expandir,
de fato, no Brasil. No inicio dessa década contdvamos com mais de 50%
da populacio analfabeta (GATTI; SILVA; ESPOSITO, 1990). Data desse
periodo também a expansao das Escolas Normais que jd vinham formando
professores para os primeiros anos do ensino fundamental (TANURI, 2000).

Em seus inicios as escolas normais chegaram a abranger um ciclo de
formagao geral e outro de formacio profissional, com estudos pedagdgicos
relativamente alentados. No entanto, ao final da Primeira Republica seu
curriculo, que passou por vdrias alteragbes, estava mais voltado para o
dominio dos conhecimentos a serem ensinados na escola primdria, ou seja,
um curso que formava professores com exiguo curriculo profissional ao lado
de uma formagio em ciéncias e humanidades ampliadas (NAGLE, 1977;

TANURI, 2000; SAVIANI, 2009).

Segundo Saviani, na década dos anos trinta uma nova face das instituigoes
para a formagio de professores se apresenta com o advento dos institutos de
educagao “concebidos como espagos de cultivo da educa¢io, encarada nio
apenas como objeto do ensino mas também da pesquisa” (SAVIANI, 2009,
p. 145). As duas principais iniciativas a época foram as do Rio de Janeiro
e de Sao Paulo, e ambas comportaram uma Escola de Professores (VIDAL,
2001; MONARCHA, 1999). Buscava-se superar as deficiéncias que as escolas
normais até ai apresentavam, sustentando seu curriculo em perspectivas
tedrico-cientificas amparadas em pesquisas, avangando em concepgoes
pedagégico-diditicas. O efeito dos institutos de educagio serd contribuir para
um novo padrio de escolas normais em nivel secunddrio (hoje médio) e, com
sua elevagio ao nivel universitdrio, no caso do Rio de Janeiro e de Sao Paulo,
dao origem na Universidade do Distrito Federal e na Universidade de Sao
Paulo a 4rea de estudos relativos 4 Educagio e aos cursos de Pedagogia.

No entanto, nesse periodo, o niimero de escolas normais e institutos de
educagio era pequeno face as necessidades da educagao primdria. Contraste se
observa entre o prestigio atribuido pelas pessoas aos docentes e as exiguas agoes

politicas concretas em prol da educagio inicial (DEMARTINE et al., 1985).

Para o nivel secunddrio de ensino nio havia até o final dos anos trinta
propriamente uma formagdo especifica para os docentes. Estes eram
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profissionais com formacoes diversas que eventualmente vinham lecionar
nessas escolas. Com o advento das licenciaturas, em nivel superior, para
a formacio de professores especialistas para o secunddrio, ao final dos
anos trinta, e o surgimento do curso de Pedagogia destinado a formar
especialistas em educagio (bacharelado) e professores destinados a atuar
nas escolas normais (licenciatura) completa-se o quadro formativo de
professores e educadores especialistas no modelo que se consagra com
formagao quantitativamente superior nas dreas de conhecimento, e,
formacio menos enfatizada nas questdes pedagdgicas: o chamado modelo
3+1, um ano apenas destinado a formagao para ser docente na educagio
basica. Cultura de formagao que se enraizou nas instituigdes até nossos dias,
voltando a consagrar a separagio entre drea de conhecimentos especificos e
drea de conhecimentos para a docéncia.

As escolas normais de nivel primério e secunddrio, mais tarde agregadas ao
ensino médio, desempenharam papel importante na formagao dos professores
para os primeiros anos da educagio bdsica durante o século vinte, até o
momento em que, apds a promulgacio da Lei n° 9.394/96 — Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional (BRASIL, 1996) que propds que a formagao
dos professores fosse feita em nivel superior, elas comegam a ser extintas. Seu
curriculo também sofreu mudangas nesse periodo de tempo, uma delas a
criagdo de habilitagdo para a educacio infantil, e outra, jd nos anos setenta, a
transformacio de todo o curso como apenas uma habilitaciao do ensino médio
geral, com redu¢io em seu curriculo de vdrios aspectos formativos relativos
a formagao de professores para atuar nos primeiros anos da educagdo bisica,
o que foi considerado uma descaracterizagdo dos cursos normais em suas

finalidades (MELLO et al. 1985; GATTI, 1987; LELIS, 1989).

Nos anos sessenta, do século passado, com o golpe dos militares em 1964,
o pais entra em um periodo marcado por politicas de desenvolvimento
econdmico, onde a educacio escolar se coloca como necessdria a esse fim. O
projeto de desenvolvimento requeria ampliagao da escolarizagdo, sobretudo
por questdes econdmicas e ligadas a0 mundo do trabalho. A educagao que se
propos era voltada a objetivos e metas operacionais, situadas em demandas
do projeto politico do momento social e econdmico, com apoios dirigidos
a iniciativas especificas. O crescimento da educagio publica geral, no
entanto, nao obteve financiamento adequado no periodo. Mais uma vez,
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o investimento federal nesse ponto foi pequeno e a responsabilidade da
educacio inicial ficou principalmente a cargo dos estados, o que gerou grandes
desigualdades regionais. Foram incentivados os cursos profissionalizantes.
Nesse contexto nio houve politica especifica para formacio de professores,
nem apoios dirigidos a essa formac¢io. No entanto, a situagio encontrada
no professorado pelo Censo Escolar realizado em 1964 mostrava dados
preocupantes: dentre os professores em exercicio no curso primdrio (12 a 42
série) somente 56% possuiam curso de formagao para a docéncia; entre os
demais, professores leigos, 72% tinha apenas o curso primdrio, uma parcela

deles, primdrio incompleto (BRASIL, 1967).

Para as licenciaturas especializadas em disciplinas continuavam a valer
as orientagdes de curriculo minimo normatizadas pelo entao Conselho
Federal de Educagao (CNE) e estava vigente o Registro de Professor no
Ministério da Educagio e Cultura (MEC) pelo qual, além da disciplina
especifica, permitia a licenciados lecionar vérias outras disciplinas além de
sua drea de formagao especifica.

No periodo do governo militar, anos sessenta a meados dos oitenta, inicia-se
a expansdo de institui¢cdes particulares ofertando formacio de professores,
tanto em nivel médio como em nivel superior. Também vigoravam os
exames de suficiéncia e os cursos de formacio complementar de curta
duragdo, para graduados que desejassem lecionar no secunddrio, e, apds
as mudancas advindas da reforma do ensino em 1971, nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio. No curso de Pedagogia foram
instituidas as habilitagoes, com formagdes especificas para administragio
escolar, orientagao educacional, supervisio de ensino, etc.

Estudo realizado por Silva e outros (1991), abrangendo os anos 1950 a
1986, analisando os diversos trabalhos voltados principalmente a andlise
e discussao de como o professor vinha sendo formado, constata que as
pesquisas “denunciam uma grande imprecisao sobre qual o perfil desejdvel a
esse profissional” e que,

diferentes obras, ao longo do tempo, fazem criticas aos
curriculos dos cursos apontados como enciclopédicos,
elitistas e idealistas. Consideram ainda, que as diferentes

reformas acabaram por aligeird-los cada vez mais
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tornando-os, na sua maioria, curriculos de formagao geral
diluida e formagio especifica cada vez mais superficial

(SILVA etal., 1991, p. 135).

A histéria da formagdo de professores no Brasil mostra a descaracterizacio
progressiva dessa formagao.

No final dos anos 1970 muitas demandas sociais sio postas em relevo,
onde se evidencia uma nova consciéncia social e novas necessidades
sdo explicitadas. Despontam as lutas pela redemocratiza¢ao do pais, e,
vamos ter também um novo ciclo de disputas pela educagao escolar, pelo
seu crescimento e universalizagdo do ensino e sua melhor qualificacao,
pela constatacio da exclusio escolar de grandes camadas populacionais
(ROSENBERG, 1983; BARRETTO, 1983; CAMPOS, 1986). Ponto
relevante foi a organizacao da Conferéncia Brasileira de Educac¢io (I
CBE - 1980), onde documentos importantes e andlises criticas sobre a
situagao da educagio no pais sdo discutidos, ainda em periodo ditatorial.
Questdes sobre a formagio de docentes sao ventiladas mas nio entram
na primeira linha das politicas, embora haja intensos debates sobre a
questao (NASCIMENTO; HETKOWSKI, 2007). Esse tema vai comegar
a aparecer com mais for¢a apenas nos anos 1990 e seu tratamento em
politicas nacionais é controverso e com nao poucas vicissitudes como se
constata pela bibliografia académica.

E importante apontar nos inicios dos anos 1980, até como reagio 4 formagio
reduzida e genérica dada na habilitagao magistério do ensino médio geral, a
criagao dos Centros Especificos de Formagao e Aperfeigoamento do Magistério
(CEFAM) (BRASIL, 1983) que se implantaram em vérios estados do pais,
com proposta curricular diferenciada, oferta de formagao em tempo integral,
e bolsas para os estudantes (SILVEIRA, 1996; CAVALCANTE, 1994;
SAO PAULO, 1992). No entanto, esses centros que foram bem-sucedidos
na formagio de docentes para os primeiros anos do ensino fundamental
e educagao infantil também foram extintos aos poucos a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) de 1996, quando se propds
a formacio de todos os professores em nivel superior. Essa passagem dizia
respeito a formagao dos professores para a educac¢io infantil e os primeiros
anos do ensino fundamental e como veremos, serd problemdtica. Em vérios
momentos de nossa histéria educacional ignoramos e extinguimos iniciativas
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interessantes para a formagao de professores, realizando mudangcas apenas a
partir de opinioes de grupos, sem considerar importantes dados de realidade.
Este traco aparece de modo geral em nossas politicas educacionais.

1.2.2 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) —
LDB e a formacdo de professores e professoras”

A LDB (BRASIL, 1996) vem a tratar da formagao de professores em
capitulo especifico, cujos artigos tém sofrido algumas alteragoes de redagao
ao longo dos anos. Esta Lei propoe a formagao de todos os professores para
a educacio bdsica em nivel superior, 4 época, fixando prazo de dez anos
para realizagdo dessa proposta. No entanto, em 2013, por alteragao na LDB
volta-se a admitir, sem restri¢cdes, a formagao de docentes para a educagio
infantil e primeiros anos do ensino fundamental na modalidade normal em
nivel médio, pela Lei n° 12.796/2013 (BRASIL, 2013), o que foi reafirmado
pela Lei n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017).

A LDB propés a formagio de professores para a educacio bdsica nos
Institutos Superiores de Educagio e nas Escolas Normais Superiores,
artigo nio alterado. Mediante orientacoes do Conselho Nacional de
Educac¢ao (CNE), os primeiros poderiam localizar-se dentro ou fora de
universidades, e abrigar todas as licenciaturas e outras modalidades de
formagio de professores em nivel superior, inclusive pds-graduagio e
formacoes continuadas de docentes. A segunda, seria dedicada a formagao
de professores para os primeiros anos da educagio bdsica, podendo ser
desenvolvida também dentro dos Institutos. Embora estas proposicoes
ainda constem no texto da lei esses instituidos nao tiveram plena realizagao.
Poucas institui¢des instalaram Institutos Superiores de Educagio e
as Escolas Normais Superiores criadas, com o advento das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a licenciatura em Pedagogia em 2006, foram
sendo transformadas no formato dessa licenciatura. No que se refere as
licenciaturas que formam professores para dreas disciplinares, em principio,
deveriam orientar-se mediante a Resolucao CNE/CP 1/2002 (BRASIL,
2002), que tratava das diretrizes para a forma¢io de docentes devendo

* Para facilitar a leitura e considerando suas inimeras mengoes ao longo do texto, onde se 1& professores, entende-se
professores e professoras.

26



ter suas proprias diretrizes curriculares modificadas atentando para uma
formagao pedagdgica mais alentada, integrada aos contetdos especificos.
Mas, isso nio ocorreu da forma proposta mantendo esses cursos, em
sua maioria, seu formato anterior, com prevaléncia de formagio na drea
disciplinar. Em 2015 essa questao foi retomada pelo CNE, como veremos.

O Parecer CNE/CP 115/1999 (BRASIL, 1999) que trata dos Institutos
Superiores de Educagio fundamenta suas proposicoes na necessidade de
superar as deficiéncias e a desarticulagio que os estudos apontavam como
prejudiciais a qualidade da formacio dos professores em todas as dreas, e o
problema da dissociagdo entre teoria e prdtica. Sao conceituados nesse texto
como “centros formadores, disseminadores, sistematizadores e produtores
do conhecimento referente ao processo de ensino e de aprendizagem e a
educagio escolar como um todo, destinados a promover a formacao geral do
futuro professor da educagio bédsica” (BRASIL, 1999, p. 3). Propée-se que,
visando a conduzir os estudantes a0 dominio dos contetidos dos curriculos
escolares, suas metodologias e tecnologias a elas associadas, além de oferecer
formagao cultural ampliada e dos fundamentos da educacio, que se integre
teoria e prdticas construindo meios de colaboragao com as redes de ensino
propiciando desde o inicio “oportunidades de contato regular supervisionado
com a escola mediante a sua inser¢ao efetiva no projeto pedagdgico por ela
desenvolvido favorecendo a abordagem multidisciplinar e constituindo-se
em centros de referéncia para a socializagio e a avaliagio de experiéncias
pedagdgicas e de formagao” (BRASIL, 1999, p. 4). Todas essas proposi¢oes
tém sido recolocadas sistematicamente na trajetdria histérica dos cursos para
formar professores, mesmo que dentro de envoltérios diversificados.

1.2.3 A licenciatura em Pedagogia

Cabe aqui uma discussio particular sobre o curso delicenciatura em Pedagogia
cuja trajetdria foi objeto de controvérsias e de acomodagoes a situagdes em
fungao de pressoes de fontes diversas, em vdrios momentos. Seu formato
assumiu diversas faces e sua identidade veio a se mostrar a partir dos anos
sessenta do século passado um tanto ambigua. No entanto, o que marcou
esse curso, de modo geral, foi o trago criado desde os seus inicios que era o de
formar os especialistas em educagio e seu curriculo traduzia as caracteristicas
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basicas de um bacharelado. A licenciatura nessa drea seguia o modelo das
demais dreas com um ano de formagio mais especifica para a docéncia no
ensino médio normal. Por essa razao eram expedidos dois diplomas: um de
bacharel e outro de licenciado. A partir da promulgagio de suas Diretrizes
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006) o curso ¢ definido como um curso
integrado de licenciatura tendo a responsabilidade de formar professores para
a educagio infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, formagao que
alguns desses cursos ji faziam com autorizagao do antigo Conselho Federal
de Educagio, na esteira da ideia de quem forma para o “mais” (professores
para escolas normais e habilitagao magistério) pode formar para o “menos”
(professores para a educagao infantil e anos iniciais do ensino fundamental).
Uma formulagio um tanto equivocada, nio sé por ser portadora de um valor
estranho (o que é mais e o que ¢ menos), como pelo diferencial concreto de
tratar com alunos de ensino médio e tratar com alunado dos anos iniciais da
educacio bdsica. As novas Diretrizes ainda agregam a esta fungio, que per
si jd requer grande dedicagao de tempo formativo, outras fungoes. Além de
manter também a fun¢io de formagio para exercer magistério nos cursos de
ensino médio na modalidade Normal, estende a formagio para os cursos de
Educagao Profissional, formagio para drea de servigos e apoio escolar e em
outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (art. 4°).
Trata-se de ter a formagao para a docéncia como eixo desse curso, mas deve-se
considerar que é bem diferente formar-se um educador infantil e um professor
alfabetizador e formar para outras especialidades ou niveis mais avangados
de ensino ou outras fungdes correlatas especializadas. H4 peculiaridades que
devem ser consideradas e estas nao estiveram nas cogitacoes dos legisladores e
nem presente nas propostas discutidas. Além dessas atribui¢es, ainda foram
acrescentadas nessas Diretrizes o preparo para outras trés grandes fungoes,
conforme $4, artigo 4°., a saber: “I - planejamento, execugio, coordenacio,
acompanhamento e avalia¢do de tarefas préprias do setor da Educacio; 11
- planejamento, execugio, coordena¢io, acompanhamento e avaliagio de
projetos e experiéncias educativas nao-escolares; III - produgao e difusao do
conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo-escolares”. E proposto que os egressos devem ter condigées de
responder por 16 aptidoes, algumas que demandam, de fato, formagio mais
especifica, como, por exemplo, a formagao ligada as questoes da educagio
de deficientes. Se a identidade desse curso j4 era questionada anteriormente
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essas Diretrizes contribuiram para que os questionamentos continuassem,
ainda mais considerando que a luta de algumas associagdes educacionais
para que a licenciatura em Pedagogia viesse a se consagrar como uma
graduacio que formasse professores, e que esse fosse o eixo para os demais
aspectos formativos, fundava-se na critica a divisao do curso em habilitagoes
estanques ¢ a sua fragmentagio, defendendo uma base nacional comum
integradora (ANFOPE, 2000, 2016). A questio formar professor para os
primeiros anos da educagio bdsica, ou formar um pedagogo de modo geral,
ainda permanece. As Diretrizes tal como aprovadas em 2006, embora com
proposta de caminhar em dirego integrativa de formagio, como vimos acima,
acaba por novamente inserir diversificagoes e fragmentagées formativas para
essa licenciatura. As ambiguidades associadas as finalidades da licenciatura
em Pedagogia vao aparecer claramente em pesquisas sobre os curriculos
concretamente oferecidos nas institui¢oes e, também, pela constatacio de
que, a forma tradicional de inser¢ao institucional dos docentes nesse curso
nao se alterou com a redefini¢do de suas fungoes, e esse corpo docente
nao ¢ constituido de modo a que o eixo formativo pretendido de formar
professores para a educagio infantil e alfabetizadores venha a se concretizar
de fato, se considerarmos o conjunto dos cursos em instituigoes privadas e
publicas (MONFREDINI et al., 2013; GATTI, 2015). A formagio ampla
e genérica que se observa nos curriculos nao tem respondido aos desafios das
préticas educacionais nos diferentes ambientes em que ela vem se realizando.
As dificuldades postas para um curriculo de graduagio atender a todas as
postulagoes colocadas como sua responsabilidade sao evidentes, e, a dispersao
disciplinar se impée, dado que o curso, segundo suas Diretrizes, também
deverd propiciar: “a aplicacio ao campo da educagio, de contribuicoes, entre
outras, de conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o
ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o
econdmico, o cultural” (BRASIL, 1996). Nada trivial de se realizar se se levar
a sério o tratamento desses fundamentos — que o digam os especialistas dessas
dreas. Essas Diretrizes, de certa forma, deixaram de lado alguns dos postulados
vigentes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (BRASIL, 1996),
particularmente seu artigo 64. A intencionalidade presente nessas Diretrizes é
meritéria, porém, sua amplidao de objetivos e extensao de aspectos formativos
levou a um certo grau de inoperncia e ambiguidade nas formacoes de
professores para a educagio infantil e primeiros anos do ensino fundamental.
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O problema ¢ que essa licenciatura, com a conversao das Escolas Normais
Superiores para esse curso, representa hoje a tnica graduagao que deveria
formar alfabetizadores e educadores infantis de modo consistente. Os
dilemas sobre a finalidade especifica dessa licenciatura nao se encerraram,
portanto, com a promulgagio de suas Diretrizes Curriculares. De certo
modo, em perspectiva social, considerando a importincia dos anos iniciais
de escolarizagio, hd um agravamento associado ao papel essencial dessa
licenciatura pés-2006.

Completando esse quadro, verifica-se a partir do artigo 8°, inciso IV, das
Diretrizes Curriculares da licenciatura em Pedagogia, a complexidade da
especificacio do estdgio requerido, por razao dos diferentes niveis de ensino
a atender e das diferentes configuragoes profissionais e institucionais a
vivenciar. De acordo com o proposto, o estdgio, que deve visar o aprofundado
contato dos licenciandos com o trabalho escolar, fica subdividido em seis
partes, o que nao favorece a consolidagao de interfaces entre teorias e préticas
docentes pois cada uma dessas instincias educacionais tem suas facetas
peculiares: alfabetizar criangas requer agdes pedagégica bem diferentes do
que educar jovens e adultos, por exemplo, ou quando se trata de formagio
para gestio educacional. Quando se deseja tudo é muito provével que se
fique com muito pouco ou nada, como reza o ditado popular. As instituigoes
de ensino superior podem fazer suas escolhas e dirigir essa formagio com
aspectos que seleciona, mas a identidade desse curso fica ainda problemdtica
devido ao seu amplo espectro curricular e vocagdes maltiplas. Hd também o
aspecto representacional social: a identificacdio como pedagogo se evidencia
em detrimento da identificagio como professor, esmaecendo a forga social
da classe de trabalhadores docentes da educagao infantil e primeiros anos do
ensino fundamental.

Em trabalho recentemente publicado sobre os cursos de Pedagogia, Pimenta
e outros (2017) apontam alguns aspectos que podem ser considerados
problemdticos nos curriculos desses cursos. Em pesquisa realizada em 2012
no Estado de Sao Paulo abrangendo 144 matrizes curriculares de cursos
de Pedagogia oferecidos por instituigoes publicas e privadas, as anilises
mostraram “a insuficiéncia ou mesmo a inadequacio dos atuais cursos de
Pedagogia para formar professores polivalentes, uma vez que essa formagao
implica diferentes saberes: dominio das diversas dreas do conhecimento que
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compdem a base comum do curriculo nacional dos anos iniciais do ensino
fundamental e da educacio infantil e os meios e as possibilidades de ensini-
los, assim como a identificagio de quem sdo os sujeitos (criangas, jovens e
adultos) que aprendem e se desenvolvem nesses ambientes educacionais e
escolares” (PIMENTA etal., 2017, p. 18-19). Os resultados mostram, ainda,
que “a formagio dos pedagogos no Estado de Sdo Paulo, em sua grande
maioria se mostra frigil, superficial, generalizante, sem foco na formagio
de professores, fragmentada e dispersiva” (PIMENTA et al., 2017, p. 19).
Os autores ponderam que a formagao de docentes para os primeiros anos
da educa¢io bésica e a formagio de pedagogos, que ¢é atribuicao desses
cursos por suas Diretrizes Curriculares Nacionais, ¢ uma funcio complexa,
e, considerando a amplitude envolvida na formagio para essas profissoes,
afirmam que “o que se evidencia nos dados da pesquisa é que essa formagio
¢ generalizante e superficial, e nio forma (bem) nem o pedagogo nem o
docente” (PIMENTA etal., 2017, p. 25). As matrizes curriculares dos cursos
de Pedagogia “refletem os mesmos problemas identificados nas DCN, ou
seja, a indefini¢ao do campo pedagégico e a dispersio do objeto da Pedagogia
e da atuagao profissional docente” (PIMENTA et al., 2017, p. 28).

Ressaltam os autores que, com os dados obtidos e suas andlises,

buscam contribuir para o debate e pesquisas em torno da
formacdo de professores polivalentes da educagio infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental, assim como para as
politicas publicas nessa 4rea, em especial, o0 Conselho Nacional
de Educacio (CNE) e os Conselhos Estaduais de Educacio
(CEE) e para a revisio das Diretrizes Curriculares Nacionais

dos cursos de Pedagogia (PIMENTA et al., 2017, p. 28).

1.2.4 Consideracoes a trajetoria dos
cursos formadores de docentes

Na sintética trajetdria descrita, observamos que nossas politicas educacionais,
e a da formacio de professores, sempre se mostraram fragmentdrias,
respondendo a pressoes imediatistas, a alguns movimentos sociais
emergentes, e, particularmente, dos que tinham “voz” ou alguma fun¢io de
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poder e influéncia em dado momento. Uma caracteristica recorrente foi a
dificuldade de se estabelecer um equilibrio curricular entre conhecimentos
de drea especifica da docéncia e conhecimentos pedagdgicos relacionados
a prdticas educativas voltadas 4 educagio bdsica. A preocupacio do
CNE, que na década de noventa substituiu o antigo Conselho Federal de
Educagao, com os curriculos de formagao de professores s6 serd retomada
de fato a partir da presente década instado pelas manifestacoes de diferentes
segmentos da sociedade, de reflexdes de pesquisas sobre a questao e sobre as
condicoes da educagdo bdsica no pais, e pelo proposto no PNE 2014-2024
(BRASIL, 2014). Neste Plano, aprovado apdés muitas discussoes pais afora,
fica clara, tanto em suas anilises, quanto nos termos da Lei que o instaurou,
particularmente em sua Meta 13, a necessidade de requalificar os cursos de
Pedagogia e as demais Licenciaturas de modo a integrd-los as demandas da
educagao bdsica para que os licenciandos tenham a formacio necessdria ao
seu exercicio profissional, ou seja, que venham a ter melhores condigoes
de desenvolver seu trabalho pedagdgico com as criancas e adolescentes
desse nivel educacional. Assim, com todas as evidéncias consideradas, o
CNE propée a reformulagio dos cursos destinados a formar docentes para
a Educagio Bisica pelo Parecer CNE/CP 2/2015 (9 de junho de 2015) e
Resolug¢ao CNE/CP 2/2015 (1° de julho de 2015), documentos que serao
tratados no préximo capitulo (BRASIL, 2015, 2015a).

As referéncias temporais sobre questoes relativas a formagio de professores
em largos tragos aqui apresentadas, em que os percal¢os de nossa trajetdria
educacional se mostram, sdo importantes para nos situarmos em nossa historia
e na cultura dominante quanto a escolarizacio da populagio brasileira, e
associada a ela, a questao da formagio de professores para a educagio bdsica.
O que observamos é que sempre houve, e até hoje hd no pais, improvisacoes
para suprir a expansao das escolas com professores. Nota-se no tempo escolhas
em politicas educacionais um tanto equivocadas, esquecidas das necessidades
de docentes adequadamente formados para que reformas educacionais e
curriculos propostos realmente pudessem ser realizados em seus propésitos
nas préticas educativas escolares. Seja porque gestores e legisladores deixaram
de considerar os dados disponiveis sobre a realidade educacional no Brasil
como um todo e em suas diversas regioes, seja porque tomaram decisoes
inspiradas por idealismos diversos, voluntarismos particularistas, abstratos
em suas teorizagdes, com pouca aderéncia as culturas sociais constituidas
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na sociedade brasileira, com suas variacées e dificuldades, ante o avanco dos
conhecimentos e das condigoes produtivas, fixados que se mostraram na
perspectiva dominante de heranga colonialista, autoritdria e elitista. A questao
da educagdo popular ampla, que perpassou as preocupagoes dos educadores,
passou a maior parte do tempo sem a devida consideracio politica de modo
concreto: nas orientagdes, na expansio tardia das redes escolares, no pouco
investimento na formagao inicial de professores, nos parcos financiamentos
para a educagao bdsica e nas politicas da Unido que sempre privilegiaram o
ensino superior, mas sem projeto e foco especifico nas licenciaturas. Embora
tenhamos caminhado na inclusio na educacio fundamental, deixamos a
desejar na qualidade dessa oferta (CALEGARI, 2015; INEP, 2018). Como
analisa Tedesco (2010, p. 19), na drea da educacio temos elaborado muitas
solugdes para problemas que nao sio concretos e continuamos sem solugoes
para os problemas concretos das redes de ensino, ¢ o “problema educativo é
que as criangas nao aprendem e que temos enormes niveis de desigualdades
nos resultados de aprendizagens de nossos alunos”.

Sobre a procura de melhor qualifica¢io das licenciaturas, houve no inicio
dos anos noventa, na gestao do Ministro Murilio Hingel’, o Programa de
Valorizagao do Magistério que apoiou projetos de cursos para formacio de
professores para a educagao infantil e primeiros anos do ensino fundamental
em nivel superior que se mostrassem inovadores e com propostas sélidas, com
verbas e bolsas, projetos esses selecionados por comissao especial composta
de docentes de universidades federais e comunitdrias com experiéncia em
educagdo bdsica. A proposta definida em edital especifico teve a acolhida
de muitas instituicoes de ensino superior, mas, esse programa, com foco
bem dirigido as licenciaturas, com monitoramento e avaliagio, durou apenas
trés anos e nio foi retomado pelas administragoes seguintes. Outro trago
marcante e problemdtico de nossas politicas: a descontinuidade.

3 Murilio de Avellar Hingel — Ministro da Educagdo com mandato de 01/10/1992 a 01/01/1995. Vale apon-
tar que destacou-se, entre outras agdes, por combater fortemente a proposta de extingio do dispositivo con-
stitucional das “vinculagées obrigatérias”, que obrigava a Unido e os estados e municipios a aplicarem, respec-
tivamente, 18% e 25% de seus orcamentos na educacio.
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1.3 Educacao escolar: concepgdes e seus
efeitos em formacdes para a docéncia

No cendrio de contradigdes e dinimicas societdrias que vivenciamos, a
formagao dos professores se mostra em dissonincia com as necessidades
sociais e educacionais em face das mudangas em curso, como sinalizamos
no inicio deste capitulo. Também se contrapdem visoes sobre o papel da
educagao escolar, com seus reflexos na formacgao de professores. Sem esgotar
a questdo, ¢ verificdvel que muitos colocam esse papel em uma perspectiva
cognitivista estrita, centrada na aprendizagem dos contetdos, outros s6
se preocupam em associd-la aos aspectos socioemocionais, outros em seu
papel doutrinador e/ou conservador. Outras concepgoes associam o papel
da escolariza¢io com a construgio de mapas mentais, ou construgio das
operagdes mentais, ou ainda a constru¢ao mais ampla do desenvolvimento
humano, em perspectivas sécio-histéricas e/ou culturalistas. As perspectivas
associadas a ideia de emancipagdo, a consideragio das diversidades, sao
conceituagoes presentes hoje nas narrativas em disputa.

A concepgao defendida por Rodrigues (1991) ecoa em muitas das discussoes
atuais. Considera a educac¢do escolar como “... o processo minimo
indispensdvel para que todos os individuos de uma determinada sociedade
histérica completem a sua adequada formagio humana para que se tornem
um ser social, ou melhor, um ente cultural”. Ao que acrescenta que “sem
a Educa¢io Bdsica, os individuos historicamente existentes sio seres
culturalmente incompletos, logo parcialmente interditados para o pleno
gozo de todos os recursos disponiveis na vida social” (RODRIGUES, 1991,
p. 12). Esta concepgio coloca a educagao escolar em outro patamar, como
também coloca a formagio de professores em perspectiva que se diferencia
do privilégio dado apenas aos conhecimentos formais, e, sem desprezd-los,
coloca-os na intersecgao com uma formagio integral e mais integrada de
pessoas em seu contexto histdrico-social.

Ao discutir-se formagao de professores para a educagao bdsica é importante
que se tenha um referencial sobre o papel da educagao bésica escolar na
sociedade contemporinea o qual tem a fun¢io de orientar e dar sentido
para as escolhas formativas relativas a esse profissional da educa¢io. O que
Rodrigues (1991) nos propoe leva a considerar o trabalho dos professores
como profissionais do ensino na vertente de oferecer as novas geragoes
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condi¢des de apropriagio de conhecimentos relevantes 4 vida humana,
aos conhecimentos sobre a natureza e a vida social e comunitdria, mas
também envolve a formagio de pessoas em valores, atitudes, relacoes
construtivas, colaborativas, ou seja, a formagéo como pessoas que partilham
responsabilidades, uma formagao que lhes permita exercer a cidadania com
a consciéncia clara de direitos e deveres, dos cuidados de si e do outro,
do valor do meio ambiente. Sua formagido, nessa perspectiva, abrange
nao sé os conhecimentos relativos a sua drea de atuagio, ao dominio de
metodologias e prdticas essenciais ao desenvolvimento de seu trabalho,
mas, associada a esses conhecimentos, uma formacao cultural e humanista
que lhes permita compreender e problematizar a realidade social e seu
trabalho futuro: ensinar formando a outrem, e nessa relagio formando-se
continuamente, também.

Concepgoes parciais, de senso comum ou frégeis sobre o papel da educacio
basica refletem-se em formagées de professores realizadas de modo
fragmentdrio e genérico. Observa-se, no pais, ainda, a persisténcia de um
idedrio dualista que se mostra presente nas institui¢des formadoras, nas
concepgoes de educadores, que é conceituar como base da formagio e
atuagdo docente apenas o seu compromisso politico, ou, no oposto, os
que associam essa formagdo a competéncias técnicas. Esse dualismo de
fato é inconsistente, se considerarmos o conceito de educacio escolar
como acima exposto. A partir dele decorre que o trabalho docente é, sim,
portador de um compromisso que ¢é politico, pois se funda numa filosofia
para a agdo formativa na dire¢do do exercicio consciente da cidadania,
mas, nao s6, voltada para formar para o exercicio consciente da cidadania
essa agdo formativa nao pode ser abstrata, mas, sim, é assentada também
na formagao por dominio de conhecimentos e de competéncias relativas
a vida social e ao trabalho, com base em conhecimentos importantes em
determinada sociedade em sua trajetdria histérica. Isso tem a ver com
aprendizagem de conhecimentos de modo significativo, com consciéncia
voltada A preservagdo dos bens culturais, infraestruturais e ambientais
condizentes com as possibilidades de construgio e preservagio de uma vida
sauddvel. As duas posi¢oes nao podem ser separadas pois, em si, acabam
vazias de sentido. Elas sao imbricadas uma na outra se considerarmos o
exercicio da cidadania hoje, na sociedade contemporanea. Isto, se tivermos
como guia a ideia de formacio, tanto de docentes, como de alunos, em
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perspectiva emancipatéria: nao sé a formagao de conhecedores mas de
seres com condi¢do de tomar consciéncia de situagoes, fatos e contextos,
saindo de visées particularistas e parciais, com capacidade de construir
visoes de realidade mais amplas que possibilitem elaboragio de alternativas
de agio e transformacoes de situagdes dadas, em variadas circunstincias,
com visdo integradora.

Libaneo (2015) chama a atencio, ainda, para o problema da dissociagao
entre dois tipos de conhecimento na formagao profissional de professores:
o disciplinar e o pedagdgico. Ambos origindrios da institucionaliza¢ao dessa
formacio no século XIX e inicios do século XX, e, com conotag¢oes diferentes
conforme o nivel de ensino para o qual o professor serd formado. Assim, nos
diz, “na licenciatura em Pedagogia, em que se forma o professor polivalente
para a etapa inicial da Educa¢io Bdsica, é frequente a predominancia do
aspecto metodoldgico das disciplinas sobre os contetidos” (LIBANEO, 2015).
Nestas, “o sentido de pedagdgico se limita a um conhecimento teérico
genérico e o conhecimento disciplinar se restringe & metodologia do ensino
das disciplinas, no entanto, desvinculada do contetddo que lhes dd origem”
(LIBANEO, 2015). Nas licenciaturas em contetidos especificos “em que se
forma o professor especialista em contetdos de certa drea cientifica, hd visivel
énfase nesses conteidos e pouca atengdo a formagio pedagdgica, quase

sempre separada da formacio disciplinar” (LIBANEO, 2015, p. 630-631).

Essa dissociagio que se tornou habitus' nas licenciaturas, realizada sem
reflexdo mais aprofundada, ¢ mais um fato a corroborar a quase auséncia
de uma consciéncia clara, compartilhada, institucional, sobre finalidades
formativas como eixo condutor de curriculos para a formagao de profissionais
da educacio escolar. Essa separagdo prevalente até nossos dias, de fato, mostra
a quase auséncia de consideracio nas politicas de formagao de professores,
e nas institui¢des de ensino superior e seus docentes, da importincia da
construcio de uma visio articulada, filoséfico-social-educacional, como guia
dos curriculos de formacio e das préticas dos que dinamizam esse curriculo
nas préticas formadoras.
Por outro lado, com as condi¢oes de realizagao das formagdes para a docéncia,
4 “Habitus — entendido como um sistema de disposi¢des durdveis e transponiveis que, integrando todas as ex-
periéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepgoes, de apreciacoes ¢ de acdes — e

torna possivel a realizagio de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esque-

mas|...]” (BOURDIEU, 1983, p. 65).
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a formacdo dos professores no Brasil — e aqui falamos de todos os niveis e
dreas — tem dado também pouca aten¢ao as novas conjunturas e impasses que
emergem no cendrio que experimentamos. Os professores se defrontardo nas
redes escolares nao s6 com o desafio de criar condi¢des de aprendizagem para
criangas, adolescentes ou jovens em relacio a contetidos considerados relevantes
pela nossa sociedade, mas, também se defrontario com fatores culturais, morais,
éticos, sociais, diferenciados, que criam formas relacionais e geram situagoes
que podem vir a ser problemdticas e com as quais terd que lidar. Seu trabalho se
desenrola em um coletivo com caracteristicas especificas. Certa prontidao para
refletir sobre aspectos relacionais criados na ambiéncia escolar, com suas raizes
socioculturais, que podem se tornar impasses as aprendizagens (cognitivas,
sociais, emocionais), ajuda a escolhas do agir educativo na cotidianidade da
vida escolar. Sua formagio demanda certa integralidade saindo da perspectiva
somente cognitiva relativa ao dominio de contetido e integrando formagio
pedagégica, metodolégica, histérico-cultural, psicossocial. A questio a se
colocar ¢ se as institui¢des estdo preparadas para uma tarefa dessa natureza. Se
elas dispoe de um coletivo que compartilhe visdes e que atue cooperativamente
para a formagio desse profissional com vistas ao seu trabalho na educagao
bésica. Pergunta-se pela integragio e coeréncia dos curriculos em agao, dos
curriculos construidos por meio de préticas dos formadores de professores nas
instituigoes de ensino superior.

Sabemos que conhecimento ¢ um dos determinantes de desigualdades
sociais, um fator diferenciador de pessoas e grupos humanos. Mas nao se trata
apenas de ter informagdo e dominar técnica ou cientificamente contetidos,
mas, trata-se, hoje, do conhecimento com significado para a vida social,
o saber contextualizar, relacionar, comparar, interpretar e formar juizos
independentes com e sobre conhecimentos e informagoes. Na base destas
condigoes acha-se o dominio de linguagens e modos de pensar. Portanto,
a educagao escolar é basilar no mundo contemporineo, em qualquer das
formas em que se apresente ou que venha a se apresentar, e o trabalho
dos professores é essencial nesse cendrio. Mas sua formagdo precisa ser
condizente com o papel dessa educacio no cendrio contemporineo, com o
desenvolvimento de uma consciéncia critico-construtiva, com a capacidade
de compreender e construir solugoes diante de situagoes de dificuldades
do aprender, de relacionar-se, de inércia, de desinteresses, de conflitos, de
contraposigoes, etc.
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Também, nas formagoes de docentes nas variadas dreas do conhecimento nem
sempre os que trabalham com essa formagao assumem a Educagio e o trabalho
escolar como um campo de conhecimento, e nem sempre tém em vista para
seu trabalho formativo uma perspectiva humano-social-histérica. Ha descaso
ou puro desconhecimento da contribuigio cientifico-filoséfica das Ciéncias da
Educagao, quer para compreender o trabalho de um professor, as condigoes
de aprendizagem das criancas e jovens, a escola e sua inser¢io social. Isto tem
levado a que essa formagio se mostre pouco valorizada em suas bases cientificas
e se apresente como algo genérico sem os necessdrios aprofundamentos, e sem
considerar, também, os conhecimentos que permitem compreensio sobre a
diversidade de segmentos sociais, que se apresentam com culturas préprias em
territérios com caracteristicas complexas, com visdes de mundo divergentes.
Estes aspectos incitam a que se afaste de um cientificismo estrito na formagao
de docentes dado que eles impactam de modo incerto o trabalho educacional,
as relacoes intraescolares, as relagbes com as comunidades de interface da
escola, bem como afetam o préprio significado dos conhecimentos e das
aprendizagens em suas territorialidades. As préticas educativas dos formadores,
e futuramente dos que estao se formando como professores, pedem novas
compreensdes, novas posturas relacionais e novas diddticas para as atividades
nos ambientes escolares e na constru¢io de relacoes pedagdgicas mais efetivas
em sua significacio.

Pensando na escola e seus professores, bem como nos formadores de
professores, apontamos que, ante o cendrio contemporineo das sociedades
e das redes escolares, mais recentemente, pensadores em educacio voltam a
refletir em perspectiva humanista-cultural, sem deixar a perspectiva critica,
ante a exacerbagao dos aspectos cognitivos e dos objetivos da educagao escolar
associados apenas a aprendizagens operantes com vistas 4 vida material
deixando de lado aspectos culturais e humanos, o mesmo sendo observado
em curriculos reducionistas na formac¢io de docentes. Carvalho (2017)
chama a atengao para o “esvanecimento do sentido existencial da experiéncia
escolar” afirmando que “um dos mais claros sintomas de crise nesse 4mbito
pode ser detectado pela dificuldade atual em se imputar a experiéncia escolar
qualquer sentido existencial...” (CARVALHO, 2017, p. 1.025). Observa a
prevaléncia da importancia atribuida a destina¢io da educagio para fungoes
apenas econdmicas ou reprodutivas, com a desconsideragao de seu objetivo
vinculado a um processo de cardter ético, de forma¢io do humano-social.
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Outro angulo que vem sendo levantado diz respeito a construgao, nas
formacoes, da ideia e do valor relativos ao direito a diferenca, que vem sendo
fortementeafirmado por diferentes movimentos nasociedade contemporinea.
Estes movimentos trazem impactos na educacio, especialmente nas disputas
relativas aos curriculos escolares, portanto na formagio dos professores,
na avaliacio de escolas e no trabalho docente. Sio forgas sociais que se
avolumam e colocam novas condigbes para a concepgio e consecugio de
politicas publicas voltadas a educacio escolar. Aqui, o fator humano — quem
ensina, quem aprende, quem faz a gestao do sistema e da escola e como —
destaca-se como polo de atengao dos vdrios grupos envolvidos na busca de
uma nova posigio social e de novas condigdes para suas relagoes sociais, de
convivéncia e de trabalho. Nestas tltimas perspectivas os conhecimentos, e,
portanto, seu ensino e as aprendizagens, sao permeados por aspectos ligados
ao valor da vida, o cuidado de si, o cuidado do outro e o cuidado do mundo.
Sao posicoes que atualmente sao colocadas sob o guarda-chuva do chamado
eco-humanismo.

Dussel, discutindo a perda do ideal de transmissao da cultura por meio
da escola, voltada mais ao aqui e agora, ao mundo do trabalho e aos
conhecimentos tteis, levanta dois aspectos que contribuiram para este fato:
“o declinio das humanidades modernas e a crise da ideia de reprodugio
cultural” (DUSSEL, 2009, p. 352). O primeiro aspecto associa-se ao
desgaste do ideal humanista nas agoes escolares, seja pelo proprio movimento
histérico-social, suas mudangas infra e supraestruturais, e, a expansio
do ensino, que contribuiram para alterar sua voca¢do, seja por razio da
influéncia de novos modos de pensar a realidade e seus determinantes. Nessa
dinimica deixou-se de lado a ideia de uma cultura comum que, como diz
Dussel, era “ao menos para boa parte de nossos paises, definida por um
nicleo de humanidades modernas que estruturavam saberes, disposi¢oes e
sensibilidades a serem passadas ou legadas as nova geragao” (DUSSEL, 2009,
p- 353). O outro aspecto — a crise da reprodugao cultural — que poe a ideia
de transmissio cultural “sob assédio”, segundo essa autora, estd associado
a0 contexto instdvel que se constituiu nas sociedades contemporineas em
que a reprodugio cultural e politica se converte em problema, pelo dominio
ideolégico, na medida em que, também, o imediatismo e a transitoriedade
se tornam valores “e o perdurdvel a longo prazo, o duradouro, gozam de

m4 reputagdo” (DUSSEL, 2009, p. 356). Considera que a superagio do

39



problematico legado do humanismo reprodutivista poderia reconduzir, em
outra dimensio, a uma retomada “das melhores tradicoes do humanismo”
(DUSSEL, 2009). O problema se assenta em construir uma ideia de cultura
comum que possa ser compartilhada, que permita a liberdade do pensar
e considere as diferencas, as injusticas do passado, a alteridade, que crie
condi¢oes para “decifrar a experiéncia comum, cada vez mais opaca em sua
fragmentacio e em sua velocidade de renovagao” (DUSSEL, 2009, p. 359).
No encerramento de suas andlises coloca uma pergunta, como um desafio
poético as dindmicas curriculares: “quem, sendo um humanista, buscaria nos

olhos de outro humano as bases da esperanca?” (DUSSEL, 2009, p. 363).

1.4 Profissionalidade e especificidade do trabalho docente

Na legislacdo brasileira atual estd configurado que o trabalho de professor
deve assentar-se em uma visio de conjunto do cendrio social em que
atua ou atuard, bem como das situacoes locais, que sejam portadores de
conhecimentos sobre o campo educacional e sobre praticas relevantes a esse
campo, e mais, necessitam ter, além de uma formagio cientifica e cultural
apropriada, uma formagao diddtico-pedagdgica sélida e que atuem com ética

e consideracio pelas diversidades (BRASIL, 2015).

Nesta perspectiva, se estd diante do problema da constituigio da profissionalidade
dos docentes, conceito que vem se apresentando como importante na discussao
da construgao da prépria profissionalizacio do trabalho de professores. Esse
conceito se refere ao conjunto de caracteristicas inter-relacionadas e integradas
que se mostram relevantes ao exercicio qualificado de uma profissio. Refere-se aos
profissionais em sua constitui¢ao pessoal, cultural e de sua capacidade de atuagio
nas praticas laborais (GIMENO-SACRISTAN, 1995; MONTERO, 2005;
ROLDAO, 2007, 2005). Gimeno-Sacristin toma a ideia de profissionalidade
como a expressao “da especificidade da atuagao dos professores na prética, isto ¢,
o conjunto de atuagoes, destrezas, conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas
que constituem o especifico de ser professor” (GIMENO-SACRISTAN, 1993,
p- 54). A constituigio da profissionalidade docente demanda formagio inicial
consistente e formagio continuada como ampliagao e atualizagio. Com vistas
a construgio da profissionalidade docente, os caminhos formativos se definem
mediante a condugio dos conhecimentos de senso comum preexistentes aos
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conhecimentos fundamentados que sustentam praticas pedagdgicas.

Estudos relativos as prdticas docentes em seu campo de realizagao
mostram que este trabalho envolve aspectos subjetivos em maior grau do
que outras profissoes, pois se realiza por meio de relagdes e processos de
intercomunicagoes pessoais, grupais e institucionais por longo periodo, em
que intersubjetividades se cruzam, e seus resultados no conjunto formativo
alcancado nio podem ser traduzidos em efeitos ou medidas muito objetivas
havendo sempre um certo grau de incerteza associado a essa atividade. Dos
resultantes de acoes pedagdgicas temos indicios e/ou indicadores parciais.

O exercicio da docéncia é um trabalho complexo, realizado com e sobre
pessoas, com suas finalidades, intencionalidades, formas de engajamento,
prescri¢oes, programas. E uma agio baseada em vinculos, e a formagio para
este trabalho também ¢é complexa. A compreensio desta complexidade é
problema uma vez que na representagao do que se chama de academia — os
envolvidos com a educagdo superior e com a formagio de professores — hd
uma imagem simplista sobre essa formagao. Conforme Altet e Guibert (2014)
formar professores envolve uma légica socioprofissional, uma légica diddtica e
uma ldgica psicoldgica, em suas intersecgdes, e essa formacio deve propiciar a
constru¢io de mudangas conceituais e de praticas. Trata-se nesta complexidade
da questdo de qualidade formativa e essa qualidade também nao é um aspecto
simples de se tratar como veremos no préximo tdpico deste capitulo.

Professores sao profissionais do ensino, embora ensino possa ser tratado
em diferentes concep¢des. Sua atuagio envolve construir ambiéncias de
aprendizagem e prover formagao em valores, atitudes e relagdes interpessoais
na perspectiva de criar possibilidades e potencialidades para se viver bem e de
forma digna. Seus desafios como profissional podem ser assim colocados: a)
pensar a formagao dos alunos/estudantes compreendendo contextos especificos
e diversidades, considerando aspectos do desenvolvimento cognitivo, social
e emocional desses alunos/estudantes e os conteddos a serem ensinados; b)
integrar formagao teérica com priticas sociais e educacionais — criar mediagoes
autorais, de forma consciente e clara; ¢) integrar fundamentos da educagao e
dos processos de aprendizagem as metodologias e praticas educacionais, de
modo consciente dominando os conhecimentos de sua profissao; d) utilizar
formas de comunicacio diddtica levando em conta os novos meios tecnoldgicos
presentes na vida social; ) valorizar o compartilhamento e o trabalho coletivo.
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Se perspectivas claras para a formagio inicial e continuada de professores,
bem como a consideragio de caracteristicas integrantes de seu exercicio
profissional, de seu trabalho nas escolas, sao importantes para a construgio
da valorizagao desse trabalho, elas nao esgotam a discussao sobre o valor da
profissio no Ambito da sociedade. Do ponto de vista social essa valorizagao
requer também politicas consistentes de carreira, saldrio e das condigoes da
prépria vida escolar: infraestrutura, materiais diddticos, apoios pedagégicos,
respeito ao seu Ambito de agdo com vistas a instauragdo de uma gestao
democrdtica, com espirito de cooperagao.

1.5 A questdo da qualidade formativa

Fala-se muito em qualidade das formagoes, como se houvesse um udnico
significado compartilhado para esta expressao, quando, na verdade, ela pode
ser entendida de diferentes maneiras, por diferentes interlocutores. Nao sio
muitas as tentativas de precisar o significado desse termo o qual é usado
correntemente na suposicao de um significado latente conhecido de todos.
Encontramos conceituagdes que tomam como foco as varidveis que influem na
qualidade de processos educativos. Outras a abordam a partir dos seus efeitos,
tomando-a como sindnimo de eficiéncia, ou de relevAncia, esta, colocada de
modo vago, sem um cardter mais preciso. Enfim, de um lado, encontram-
se conceituagdes baseadas na ideologia da eficiéncia social, na perspectiva de
se considerar apenas os resultados, de modo descontextualizado, portanto
de forma reducionista. E, de outro, as baseadas na ideologia da reconstrugio
social, centradas na relevincia para os destinatdrios, suas demandas, porém
sem enunciar critérios de relevincia. Nesta abordagem, admite-se que as
conceituagdes tém um cardter histdrico, socialmente situado, mas, o problema
estd em como se faz a configura¢io do que se demanda, quem demanda, como
e porqué, estando associada a essa forma de conceituagio, certo grau de crenga
na determinagio das demandas quando estas sio consideradas como critério
de verdade em si. Emerge também a perspectiva de se tratar o conceito de
“qualidade na educagio” a partir dos sujeitos: os que aprendem, os sujeitos
sociais de dada comunidade, repondo na cena a questao do desejo de saber,
do que se busca saber, do que representam como sendo importante saber e
quais as condi¢des para isso, pondo a questao da qualidade em perspectiva
psicossocial. Quando se trata de conceituar qualidade na educacao, qualidade
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formativa, enfrenta-se a questao da constru¢io de sentidos que possam dar
maior consisténcia a esse conceito. Sendo um signiﬁcante, ela necessita ser
explicada em cada caso, por que seus sentidos nao sao neutros nem universais.

Virios autores tratam de alguns aspectos bdsicos a serem lembrados quando
se pretende desencadear um processo de discussao de qualidade em Ambitos
educacionais, em processos formativos. Assinala-se que a configuracio de
qualidade deve partir da ideia que o fato educacional é cultural e situado
e que isto implica perguntar-se por significados histéricos na compreensio
dos processos, a partir de cortes sincronicos, considerando os conflitos, as
contradigoes entre os valores locais e os da cultura em geral, ou seja, é preciso
inserir-se nos marcos de uma perspectiva cultural e histérica. Outro ponto
a considerar ¢ a visao de que o papel do formador é absolutamente central,
ou seja, os formadores tém fungio essencial. Qualquer que seja o tipo de
relagao estabelecida e as formas dos processos educativos o formador é figura
imprescindivel. Os insumos, a infraestrutura, sdo condigdes necessdrias,
mas, ndo suficientes para a implementagio de processos formativos.
Terceiro aspecto a integrar essa forma de configurar qualidade educacional
¢ a concepgdo do que o nucleo do processo educativo é a formagao das
pessoas, seja como individuos sociais e/ou como profissionais. Formagao
que se constitui devido ao entrelacamento de processos cognitivos,
afetivos, sociais, morais, dos fazeres, das tomadas de decisio, da solucao
de impasses, da lida com as ambiguidades situacionais e as diferengas, do
uso das técnicas ou de recursos diversos, etc. Mais dois aspectos completam
essa forma de conceber elementos que participam da configuragio de
qualidade educacional: a) que é preciso levar em conta a heterogeneidade
cultural e social das pessoas, dos estudantes; analisar, conhecer e levar em
conta essa heterogeneidade, verificando, entdo, a diversificagao nas préticas
educacionais e meios, a flexibilidade da estrutura organizativa para atender
a uma populacio heterogénea, etc.; b) considerar que as praticas formativas
institucionalizadas determinam em grande parte a formagio das novas
geragoes e dos profissionais. O que se busca compreender, na direcio de
qualificar os processos envolvidos, é como essas préticas possibilitam ou nio,
favorecem ou nio a aquisi¢io de conhecimentos de diferentes naturezas,
e, quais conhecimentos. Que sentido tém essas priticas, na consideragao
de que processos e resultados estao indissociavelmente inter-relacionados.
Resultantes adquirem sentido em um contexto complexo em que os aspectos
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acima levantados se interseccionam (SUBIRATS, 1993; RICO, 1999;
GATTI, 2000; GATTI, 2004). Esses aspectos podem orientar andlises de
politicas educacionais e de formagao de professores, e seus processos de
implementagao, bem como orientar autoavaliacoes institucionais e de cursos
de licenciatura de modo a alavancar qualitativamente processos formativos
de professores para a educagio bdsica. Sao prdticas analiticas e avaliativas
pouco utilizadas entre nés, particularmente pelos coletivos docentes de
licenciatura, e de outros cursos em geral. Observe-se que nossa vivéncia
académica de ensino, nas graduacoes, dificilmente evidencia articulacoes
do conjunto docente na diregio do exercicio educacional. O trabalho
fragmentado predomina.

Para finalizar, apontamos a verifica¢ao do pouco valor atribuido as estruturas e
dinamicas formativas de professores, por sua qualidade como acima colocado,
por algumas politicas genéricas e pela sua concretizagao nas instituigoes de
ensino superior, tornando essa formagio superficial, mais breve ou rdpida,
além de conter, de um lado, a representacio de que a tarefa de um professor é
simples, ou de outro, que sabendo os contetidos dar aulas é trivial, tem como
consequéncia a banalizagio da atividade docente, contribuindo para certa
desqualificagio social da profissao, disfarcada, muitas vezes, por discursos
convenientes. Necessirio ¢ lembrar a diversidade institucional em que cursos
destinados a formagio de professores sio desenvolvidos sob a determinagio
de algumas condigées — institui¢des publicas, privadas, confessionais,
faculdades ou universidades, com tradi¢io na educacio ou sem tradigio ou
histéria educacional, com objetivos institucionais diversificados, e, culturas
intra-institucionais reificadas. Também, ndo se pode deixar de lembrar as
questoes mercadoldgicas associadas a oferta desses cursos, questdes que vém
se avolumando ante o movimento crescente de conglomerados educacionais
privados com agdes em bolsa de valores, cuja motivagao bdsica ¢ o lucro, a
consideragio do custo sobrepujando a da qualidade.

44



Capitulo Il

A trajetoria das politicas em formacao de
professores e professoras”

Ao considerar estudos de politicas, ou mais especificamente de politicas
educacionais, apresenta-se a questao do que se estd entendendo por politica.
Burton (2014) nos oferece algumas ideias sobre os estudos de politica,
considerando que as politicas sdo distintas do estudo do contexto politico,
pois elas sao elementos mais especificos, que podem existir sob a égide de
variados contextos politicos, sio planos de agdo, propostas, programas,
em geral associadas a uma administragdo ou a um setor social organizado,
podendo ser piblicas ou privadas. Nao independem do contexto mas podem
ser foco especifico sem diluigao no todo, uma vez que se constata que politicas
de a¢do semelhantes despontam em contextos variados. Sua trajetdria é que
dird muito sobre concepg¢des e compromissos, negociagoes e consensos/
dissensos. Burton, analisando varios autores aponta que os estudos em politica
educacional se mostraram em perspectiva mais abrangente do que os estudos
de politica em geral, “incluindo perspectivas da Sociologia, Antropologia,
Administracio Puablica, Desenvolvimento Humano e do Curriculo”, ou
seja, “uma abordagem mais multidisciplinar embasou o reconhecimento da
natureza crescentemente complexa da politica da educagao” (BURTON,
2014, p. 318).

O estudo de politicas educacionais tem suas vicissitudes e limitagoes, assim
como o estudo de politica em geral, existindo vérios tipos de abordagem
para sua compreensdo, historicamente gestadas no mundo académico.
As politicas em educagio tém se mostrado mais de natureza publica
envolvendo “um conjunto de a¢oes realizadas pelo Estado e formadas pela
politica de diferentes atores, tanto piblicos quanto privados, as vezes em

* Para facilitar a leitura e considerando suas intimeras mengées ao longo do texto, onde se & professores, entende-se
professores e professoras.
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disputa” (BURTON, 2014, p. 319). Politicas sao construgdes negociadas,
nao se situam como racionalidade linear, despojada de valores e interesses,
e, mesmo que elas se apresentem como partindo de politicas jd existentes
em perspectiva cumulativa, o uso de ajustes em seus termos, objetivos e
processos “pode levar a resultados potencialmente nio previstos” neles sendo
possivel que atuem processos de “contesta¢do, compromisso e negociagio
entre os diferentes atores e suas motivagoes em competicio” (BURTON,
2014, p. 319), podendo resultar, ou nao, em proposta que rompe com ideias
anteriores. Sao relagoes complexas e que podemos observar, por exemplo,
no aperfeicoamento proposto sucessivamente em nossos modelos de
avaliagao do desempenho escolar, SAEB, Prova Brasil, ENEM e ENADE,
e de produtividade académica, em governos de orientagdes diversas, mas,
com a proposta bésica de continuidade de uma politica avaliativa que vai
se revelando cada vez mais métrica. Também, esse processo de ajustes estd
nos fundamentos da Resolucao CNE/CP 2/2015 Brasil, 2015) em suas
justificativas e proposta de sintetizar vérias legislagdes das tltimas décadas,
o que sinaliza cumulatividade, sobre formagio de professores ajustando-
as as necessidades atuais, embora seus desdobramentos em préticas ainda
esteja em aberto, abrindo um leque de possibilidades.

Na concepgio e implementagio de politicas, a lida com, e, a incorporagao de
influéncias diversas, muitas vezes opostas, conduz a resultados tanto de cardter
intencional como nao intencionais, chegando mesmo a que algumas orientagoes
de politicas, suas normas, por exemplo, portem algumas incoeréncias e
incompletudes que acabam se revelando em sua instauragao nas realidades de
destino e quanto aos objetivos visados. As discussoes recentes sobre a identidade
dos cursos de Pedagogia, suas diretrizes curriculares nacionais, mostram esse
lado de politicas negociadas em situagoes com fortes diferencas de interesses e
produzidas sob pressao de tempo. Nem sempre, nesse processo de construgio
de politicas educacionais, tem-se a condicao de detectar-se as fontes de poder
mais fortes e os interesses reais em jogo; eles até podem coincidir entre grupos
de influéncia que se caracterizam como opostos, embora cada um s6 vise a seu
particular “ganho” ao adotarem uma mesma proposicao.

Segundo Burton, os interesses podem estar mais associados a pardmetros
fornecidos pelo Estado “como um agente que segue uma politica particular
ou na oferta de um referencial para outros grupos se engajarem no processo
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de formulagio de politicas” (BURTON, 2014, p. 322). Muito deste processo
pode ser observado no campo de proposicoes de politicas sobre formagao de
professores no Brasil, em que parAmetros tém sido colocados por grupos de
governo, com maior ou menor interlocugiao com os segmentos de interesse’.
Conforme pontua o autor acima citado, no desenvolvimento de politicas
educacionais, por seus argumentos, o Estado pode desempenhar um papel
forte no desenvolvimento da politica educacional. Lembremos que Estados
podem variar em seus posicionamentos e idedrios, o que condiciona agoes a
eles atreladas, escolhas na escuta de grupos de influéncia etc. Martins sinaliza
que “politicas mudam com o tempo — as inten¢oes de ontem jd nao sao as
mesmas de hoje —, agoes implementadas sofrem mudangas de valores no
decurso de um mesmo governo, configurando-se como processos dinimicos”
(MARTINS, 2013, p. 281). Apontamos que isso se pode constatar, por
exemplo, entre os anos 2013 € 2016 quando mudangas no MEC significaram
mudancas em prioridades em politicas de a¢do e em programas, dentro
de uma mesma linha de governo. Martins completa considerando que a
complexidade das dindmicas nas politicas na drea educacional “exige mais do

que modelos e/ou estatutos tedricos que possam explicar escolhas feitas e jd

nao mais vigentes” (MARTINS, 2013, p. 281).

Mesmo com papel destacado de governos nas politicas publicas educacionais,
isto nao quer dizer que se pode marginalizar totalmente a influéncia de outros
tipos de grupos atuantes em educagio que marcam presenca. A construgio
e implementagio de politicas acaba por ser atravessada por influéncias
diversas, nem sempre detectdveis. Por isso, discutindo vérias posicoes na
andlise de politicas, Burton (2014) aponta para uma forma de explicagio

entre os estudiosos que se qualifica como neopluralista e que

tem levado em conta o papel continuo do Estado
juntamente com o envolvimento dos atores que nio
fazem parte do mercado e dos interesses que nio sio
os do mercado. O papel de outros grupos ‘tradicionais’

(professores, estudantes e administradores) tem mudado

(BURTON, 2014, p. 329)

5 Particularmente podemos observar a forma de proposi¢io e implementacio de politicas pelo Ministério da
Educagio, suas secretarias, e érgios vinculados como Capes e Inep.
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atuando de modo situado, mas presente, ao lado de vdrios outros
vetores. Lembramos a atuacio de associagdes diversas e organizagbes nao
governamentais (ONGs) de diferentes inclinagbes. Assim, conclui, “a
perspectiva do neopluralismo nos permite ver que, enquanto todos os grupos
podem ter uma voz, alguns podem ser mais poderosos e ter mais peso do
que outros junto aos que decidem” (BURTON, 2014, p. 329). Os estudos
e pesquisas que buscam construir compreensoes e conhecimentos sobre
politicas piablicas, também nao se mostraram frutiferos quando apostaram
em racionalidades pré-determinadas. Processos dinimicos caracterizam
mais recentemente esses estudos. Como afirma Martins, “o conhecimento
sobre as politicas publicas nao ocorre de forma linear, tendo em vista as

peculiaridades do préprio objeto” (MARTINS, 2013, p. 284).

Ao apresentarmos algumas politicas relacionadas a docéncia, mais adiante,
estas consideragoes, e as que teceremos logo a seguir, constituem pano de
fundo para nos lembrar que, politicas, documentos, leis, normas, programas,
sao fruto da interseccdo de diferentes fatores e atuagio do Estado e/ou de
segmentos sociais signiﬁcativos no cendrio educacional, com suas raizes
histéricas, conjunturais e culturais, que se conjugam em dindmicas préprias
a cada situagio e momento. Propostas de politicas de a¢do em regimes de
tendéncia democrdtica sdo sinteses de diversas injun¢oes de fatores e nao
apenas fruto linear de idedrios que se querem hegemoénicos. As contradigoes,
vetores diferenciados, contraposicoes, conflitos, encontram em sociedades
democrdticas espago publico de manifestacio e disputa e marcam presenca,
mesmo que com pesos variados, em escolhas governamentais. Ainda, entre
a proposicio e o discurso da politica, escrito ou falado, e sua consecugao nas
préticas hd injun¢des de multiplos fatores e a linearidade entre intengoes
e praticas dificilmente é mantida. Os dados analisados no capitulo quarto
deste livro mostram bem as diferencas entre discursos e praticas. Por
exemplo, o valor decantado nas dltimas décadas quanto a educagio bdsica
nao correspondeu em valores orgamentdrios da Unido, ficando a educagao
superior privilegiada, com grandes aportes para a rede privada.
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2.1 Alguns tracos de nossa tradicao politica em educacao

Consequéncia de nossa cultura politica, gestada nos tempos coloniais e
imperiais, desenvolvida nos parcos periodos republicanos e nos muitos anos
ditatoriais que vivenciamos durante o século XX (Getulio Vargas com o
Estado Novo e a Ditadura Militar a partir de meados dos anos 1960), e,
em nossa histéria, com gestdes governamentais pouco preocupadas com a
educagio bdsica popular, desenvolvendo politicas educacionais mais voltadas
para as elites e classes ascendentes, ou com projetos esparsos para a formagao
técnica mais especifica, chegamos aos dias de hoje ainda com caréncias
educacionais palpdveis apesar dos avangos conseguidos na escolarizagao das
camadas populares. Encontramos atualmente na popula¢io brasileira 27%
de analfabetos funcionais, categoria em que as pessoas estao no nivel mais
rudimentar de alfabetizagao, segundo o Indicador de Alfabetismo Funcional
(INAF), e, cerca de 18% das criancas e adolescentes que nio concluem o
ensino fundamental regular, e dos estudantes que adentram o ensino médio,
40% nao o concluem por evasoes sucessivas nas trés séries (INAF BRASIL,
2015; BRASIL, 2017). Além disso, os resultados dos alunos nos diversos
niveis ndo sao animadores (BRASIL, 2016). Temos falta de professores em
vérias dreas curriculares, o que colabora com a existéncia de docentes sem
formacao especifica que assumem essas dreas ou, ainda, que disciplinas nao
sejam oferecidas ¢ os alunos acabem promovidos sem terem tido as aulas
devidas. Pensando em nossas politicas educacionais, os dados atuais nos
reportam as colocagoes do Manifesto histérico do ano de 1932 dos Pioneiros
da Educa¢io Nova, que no contexto daquela década punha-se na esteira
da reivindicagio da expansiao da escolar pablica, com perspectiva renovada,
pugnando por escolas, pela qualificagio da educagio escolar e propondo
formagao superior para os professores a bem da qualidade educacional.
Eram signatdrios do Manifesto 26 intelectuais preocupados com a educagao
no Brasil, entre eles Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho,
Noemy M. da Silveira, Cecilia Meireles, Paschoal Lemme, para citar alguns.

Lé-se na introducio ao texto do Manifesto:

Todas as geragdes que nos precederam]...] foram vitimas de
vicios organicos de nosso ‘aparelhamento de cultura’ cuja

reorganizago nio se podia esperar de uma mentalidade
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politica, sonhadora e roméntica, ou estreita e utilitdria,
para a qual a educagdo nacional nao passa geralmente de
um tema para variagoes liricas ou dissertagdes eruditas
[...] uma alma antiga em um mundo novo (AZEVEDO
etal., 2010, p. 6).

A época, inicios dos anos trinta do século passado, nesse documento
acrescenta-se que: ‘a preparagdo dos professores é tratada entre nds de
maneira inteiramente descuidadal...] como se a fung¢iao educacional, de todas
as funcoes publicas a mais importante, fosse a Ginica para cujo exercicio nio
houvesse necessidade de qualquer preparagio profissional” (AZEVEDO et
al., 2010, p. 9). As consideragoes tecidas nesse documento foram bandeira
de luta dos Pioneiros da Educacio. Essa luta e suas demandas nao vingaram
nas politicas de agdo e nas legislagoes dos governos a época e subsequentes,
o que os levou a um segundo Manifesto em 1959 (INEP; FJN, 2010) desta
vez com 161 signatdrios. Ainda hoje, esses textos nos chamam a reflexao
quando consideramos a maneira como politicas relativas & docéncia para
a educagio bdsica foram efetivadas, quando consideramos os dados
educacionais, as condi¢oes de formacio e o trabalho dos professores. Ainda
nao conseguimos desenvolver politicas educacionais articuladas de fato
entre si, e de impacto efetivo, com foco na grande caréncia da populagao
brasileira em termos educacionais: a melhor qualificacio da educagio
basica — sua infraestrutura, gestdo, dinimicas curriculares, e, a melhor
qualificagio dos professores e sua real valorizagio. Mesmo considerando os
enormes avangos alcangados na incorporagio de vastas camadas populares
nesse nivel de ensino, como veremos em outro capitulo, os esforcos para
maior qualificagio da educac¢io escolar nesse nivel ainda nos desafiam, em
particular, e entre outros aspectos, os relativos ao exercicio da docéncia, a
demanda por professores, a sua formagio, em especial sua formagao inicial
(BRASIL, 2017; INEP, 2017; MONFREDINE et al., 2013; DAVIS et al.,
2012). Sem deixar de considerar o enorme crescimento populacional que o
pais teve nas dltimas cinco décadas, o que veio agudizar os desafios colocados
a escolariza¢do bdsica, a demora politica que houve para se buscar a expansio
do atendimento publico as camadas populares crescentes levou a que nas
trés altimas décadas hercileos esforcos para esse atendimento quantitativo
fossem realizados, ficando os esforcos na diregao da qualidade formativa, de
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certa forma, em segundo plano; presente nas discussoes e alguns documentos
mas com realizagoes de efeito limitado conforme mostram as pesquisas.
Nesse processo foram realizadas improvisagdes em relagio a formacio de
docentes para o atendimento 4 expansio que acabou por se concretizar
(ALMEIDA; ABDALLA, 2017; SOARES; DELGADO, 2016; PORTELA
et al., 2013; NETO et al., 2013). Atualmente esta discussio esti colocada,
mais fortemente a partir da constitui¢io de um acervo de dados educacionais
que tornaram possivel caracterizar e publicizar as condi¢oes qualitativas da
formagao de professores e das condi¢des da oferta educacional no Brasil.

Parece que, apesar das renovagoes propostas e orientagdes sucessivas que se
encontra em documentos oficiais, das esperangas com as novas tecnologias,
tivemos continuidade, na concretude da educagio bdsica e da formagao
de professores, da prevaléncia de uma “alma antiga em um mundo novo”,
como jd citamos, no que se refere as dinimicas curriculares e dinimicas
pedagdgicas — com raras excegdes em iniciativas especificas como se verd
mais adiante neste livio. E necessirio reconhecer que houve esforcos
politicos em gestoes educacionais na perspectiva de se alcangar atualizagio
formativa dos docentes e inovagoes em priticas educacionais especialmente
nas duas uUltimas décadas, o que trataremos a seguir. Porém, observa-se
que entre propor politicas formativas para professores e realizd-las tivemos
descompassos, hiatos, reformulacoes sucessivas, que acabam por nio conduzir
aos efeitos qualitativos desejados expressos nas intengdes dos documentos
que sustentam as propostas construidas.

2.2 Politicas e propostas de formacao
de professores e professoras”

Tendo em mente as consideragdes acima, sinalizaremos alguns dos esforgos
politicos em educagio que foram desenvolvidos na dire¢io de melhor qualificar
a formacao de professores no Brasil, lembrando que ainda nio demos conta
desse desafio, o que é atestado segundo as andlises contidas no Parecer CNE/CP
2/2015 (BRASIL, 2015). A partir de meados dos anos 2000 vdrias iniciativas
politicas se sucederam até os dias atuais. Algumas tiveram continuidade na

* Para facilitar a leitura e considerando suas intimeras mengées ao longo do texto, onde se 1é pro essores, entende-se
G g
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década presente, com reformulagoes, outras nio foram adiante, e outras nio
conseguiram firmar-se na diregao de suas finalidades.

No ambito das legislagoes, a intengao contida na LDB, Lei n° 9.394/96
(BRASIL, 1996), de introduzir nova estrutura formativa para professores da
educagao bésica propondo os Institutos Superiores de Educagao, dentro das
estruturas das universidades ou fora delas, a proposta das Escolas Normais
Superiores, e as proposi¢coes da Resolucio CNE/CP 1/2002 (BRASIL,
2002), ao tratar pela primeira vez das Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Formacio de Professores®

, acabam por nio se concretizar efetivamente.
Embates de natureza ideoldgica ou prética, ou na esteira de hébitos culturais,
contribuiram para isso. A mudanca de governo federal em 2003 e os novos
grupos de influéncia com perspectivas divergentes as exaradas anteriormente,
bem como o desinteresse de institui¢des particulares em fun¢io do custo que
poderia advir com a aplicagao daquelas propostas com as exigéncias postas
para a instalagao dos Institutos Superiores de Educagao (BRASIL, 1999),
acabaram pesando para nao se levar adiante tanto o proposto pela LDB em
termos de novas estruturas para formacao de professores como o proposto
pelo CNE em 2002 para o desenvolvimento curricular para essa formagao.
Mesmo assim, os artigos referentes a formagao de professores na LDB vigente
nao foram alterados em sua substincia, ocorrendo apenas complementagoes.
O mesmo ocorreu com o Decreto n° 3.296/1999 que regulamentou essa
formacio nos termos da LDB. Essa LDB em seus 25 anos de existéncia
sofreu mais de 200 alteraces (CURY, 2016; CORDAO, 2016). As relativas
ao titulo VI — Dos Profissionais da Educac¢io foram introduzidas pelas Leis
n* 12.014/2009; 12.796/2013 € 13.415/2017 (BRASIL, 2009, 2013, 2017)
sem alterar a proposta dos institutos superiores de educacago e a da Escola
Normal Superior, que 14 continuam constando como estruturas possiveis
para a formacio de professores para a educagio bdsica. Rememorando para
posterior comparagdo com a legislagdo mais atual, em suas semelhangas e
diferencas, em sintese, a Resolugao CNE/CP 1/2002 chamava a aten¢do para
as competéncias necessdrias a atuagdo profissional, como foco do curso, a
coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
e, a pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem, para compreensio
do processo de construgio do conhecimento, devendo as aprendizagens

6 Resolugio hoje revogada pela Resolugao CNE/CP 2/2015 que volta a tratar dessas diretrizes em outra perspectiva.
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serem orientadas pelo principio da agao-reflexdo-acio tendo a resolugio de
situagoes-problema como uma das estratégias diddticas privilegiadas. Essas
diretrizes também orientavam que, “a prdtica deverd estar presente desde
o inicio do curso e permear toda a formacio do professor”’, em qualquer
especialidade (art.12), enfatizando “a flexibilidade necessdria, de modo
que cada institui¢io formadora construa projetos inovadores e préprios,
integrando os eixos articuladores nelas mencionados” (art. 14). Essa
Resolugao ao entrar em vigéncia levava a obrigacio de todas as licenciaturas
a ela se adequarem. Porém, esta proposta resultou inoperante, pois, o
que se verificou foi que as licenciaturas mantiveram em seus curriculos a
prevaléncia da histérica ideia de oferecimento de formagio com foco quase
exclusivo na drea disciplinar especifica, com reduzido espago para a formagio
pedagégica (GATTI, 2015). O que se observou nos anos subsequentes, em
que a Resolu¢ao CNE/CP 1/2002 estava em vigéncia, é que ela nio vai
ser considerada nas diretrizes especificas de cursos referentes a componentes
disciplinares da educagao bdsica (matemdtica, ciéncias bioldgicas etc.), que
comportariam formagio em bacharelado e licenciatura. Nas diretrizes das
dreas disciplinares, que nao separaram bacharelado e licenciatura em suas
vocagoes especificas, apenas se faz referéncia que se houver no curso proposto
a licenciatura, esta deveria considerar a Resolugao CNE/CP 2/2002 que
institufa apenas a duragio e a carga hordria dos cursos de licenciatura, de
graduagdo plena, de formagao de professores da educagao bdsica em nivel
superior, mas nio se cita a Resolugao CNE/CP 1/2002 que instituia as novas
diretrizes curriculares para esses cursos. Estes seguiram com sua formatagio
anterior, o que foi mostrado por pesquisas (GATTI; NUNES, 2009). A
Resolugao acima citada foi de certo modo esquecida nos anos subsequentes
nao havendo esfor¢o politico para que as licenciaturas a considerassem.
Também, ela foi tomada como de cardter tecnicista por grupos associativos
da drea educacional, especialmente pela referéncia a competéncias, o que
contribuiu para sua desconsideragio pelos érgaos governamentais como
norma orientadora para cursos de formagao de professores no novo contexto
politico que se abriu a partir de 2003.

Na primeira década deste século, ponto a destacar, devido ao enorme volume
que hoje atinge em matriculas, é a expansio da formagio de professores
via educagao a distAncia (EaD), especialmente com politicas de forte
indugao para esse tipo de formagao para professores no bojo dos estimulos a

53



Universidade Aberta do Brasil (BRASIL, 2005). No que concerne a educagio
a distincia, tal como vem sendo implantada, salvo poucas excegoes, ela estd
longe de explorar a contento as potencialidades formativas dessa modalidade
de ensino. Por razio de sua natureza e objetivos, a EaD engloba novas
perspectivas de formacio e metodologias ativas que chegam a ser tratadas nos
documentos do MEC e em extensa bibliografia que aborda as caracteristicas
necessdrias a esse tipo de formagio. No entanto, a oferta de formacio de
professores a distincia, tal como vem sendo implantada por diversas
instituicoes, salvo poucas excegdes, estd longe de explorar a contento as
potencialidades formativas dessa modalidade de ensino. Considerando ainda
que ela vem sendo buscada por estudantes em condicoes diferenciadas dos
que frequentam cotidianamente a universidade é mais um fator a ponderar
quanto a linguagem adotada, légica de apresentacao, ilustragoes e simulagoes,
complementagio com vdrias midias. Nio se pode simplesmente mimetizar
em cursos que envolvem EaD — seja os dirigidos a profissionais em exercicio
como oferta de graduagao oferecidos pela UAB, seja os oferecidos pelos cursos
regulares de licenciatura — a mesma proposta realizada em cursos presenciais
de licenciatura plena desenvolvidos nos campi fixos das universidades, com
frequéncia presencial didria. As propostas diddticas em cada caso tém seus
diferenciais (MOORE; KEARSLEY, 2007; SCHLUNZEN JR. 2009; UFG,
2010; OLIANL MOURA, 2012; ALMEIDA et al. 2012; GATTI, 2012).

Essa modalidade tem qualidades importantes para um pais com as dimensoes
e condicoes geograficas do Brasil. A EaD, se bem construida e posta em
prética, dirigida a grupos e regioes especificos, poderia ter papel importante na
ampliacio das oportunidades educacionais em paises com essas caracteristicas.
Mas, as praticas tém mostrado vérios problemas. A maneira como esses cursos
vieram sendo ofertados e se expandiram, com monitoramento precdrio, por
meio de polos pouco equipados, tutoria pouco preparada e estdgios realizados
em condigoes insatisfatérias, acaba por gerar formagoes para o exercicio da
profissio docente com excessivas lacunas. Também, como j4 sinalizamos, nao
apresenta inovagdes curriculares adequadas s caracteristicas necessdrias a uma
formacio a distincia, reproduzindo os curriculos presenciais cujos formatos
e dinidmicas estao igualmente em questao. A despeito das suas limitagoes, os
cursos presenciais oferecem aos jovens que buscam a licenciatura a experiéncia
do contato cotidiano com os formadores, em presenga concreta, ea possibilidade
de experimentar ambiente académico corroborando com a ampliagio de
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suas vivéncias relacionais e vida cultural, em coletivo cotidiano, convivéncia
direta com investigagoes cientificas da drea e equipes pesquisadoras. Essas s3o
experiéncias importantes para o trato direto, pessoal, posterior, com criancas e
adolescentes, e para o percurso profissional dos professores. Com criangas, na
escola, a relagao pedagdgica é pessoal e presente, com dinimicas que podem se

mostrar bastante complexas (PRETTO; LAPA, 2010; GATTI, 2015).

Caminha-se atualmente na dire¢ao de ampliagao cada vez maior na oferta de
cursos de graduacao a distdncia, com a publicagio do Decreto n° 9.057/2017
(BRASIL, 2017), sem que se tenha feito andlise mais acurada da qualidade
dos cursos j4 ofertados. Esse Decreto permite que as institui¢des de ensino
superior (IES) aumentem sua oferta nessa modalidade para graduagdes sem
exigir credenciamento prévio para oferta de cursos presenciais e elas podem
criar seus polos independente de autorizagio. O Decreto citado se refere a
todos os tipos de cursos, mas, devido ao histérico até aqui, os cursos que sao
oferecidos em maior nimero na modalidade EaD sao as licenciaturas. O
Decreto n° 9.057/2017 também regulamenta a oferta de cursos a distdncia
para o ensino médio e para a educacio profissional técnica nos mesmos
termos. O que se pretende claramente ¢ tentar aumentar o percentual de
pessoas com ensino superior e com ensino técnico, sem ponderar, nos parece,
sobre sua eficdcia. Esse aumento, no entanto, demanda que mais estudantes
frequentem e concluam o ensino médio, o qual ¢ condi¢io para matricula
e diploma em um e outro tipo de curso. E nesse ponto temos problemas a
exigir, sim, politicas mais bem dirigidas e financiamento. Nao h4 divida que
isso é uma meta de grande importincia, mas, descurado o aspecto qualitativo,
podemos acabar prejudicando a inser¢ao real desses contingentes numa
sociedade e economia que exige maiores qualificagdes para seus cidadaos e
trabalhadores. Por outro lado, a0 nio buscarmos a melhor formagao para
0s que exercerdo o magistério, estaremos alimentando um circulo vicioso
de caréncias educacionais e dificultando a implementac¢io de curriculos
inovadores na educagio bdsica, bem como a prépria implementagao da Base
Nacional Comum Curricular recém aprovada pelo CNE e homologada pela
Presidéncia da Republica (BRASIL, 2017). A proposta do CNE para os cursos
de formacio de professores que exige interagio constante com as escolas
da rede educacional desde seu inicio pode nio vir a se realizar em cursos
dessa modalidade em fungao das condicoes de sua clientela, por exemplo,
contingentes que trabalham em periodo diurno. Sendo a educagio infantil
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e os primeiros anos do ensino fundamental de oferta diurna obrigatéria
muito estudantes desses cursos terdo reais dificuldades em realizar presenga
nas escolas, muito especialmente quanto aos estdgios obrigatérios (o que
alids, ja ocorre). Nessa perspectiva um programa de observa¢io continua
e monitoramento especial desses cursos poderia ser uma politica de alto
interesse educacional.

2.2.1 Outras iniciativas

Outra iniciativa politica, esta visando a melhoraria das condigoes de
remuneracdo do magistério na educacio bdsica, cujo impacto se esperaria
que pudesse ser sentido tanto na atratividade para a carreira docente, como
nas condicoes do trabalho docente, foi a Lei do Piso Salarial Nacional do
Magistério (BRASIL, 2008), ¢, ao lado desta, a orientagao do CNE (BRASIL,
2009) sobre Planos de Carreira Docente que visou equacionar a questdo de
se oferecer uma perspectiva de progressio na profissio docente nas diferentes
redes publicas de ensino. Os efeitos desses dispositivos sobre o estimulo e
atratividade para a carreira docente, seu aperfeicoamento e diversificagio na
progressao profissional ainda nao sao palpdveis até nossos dias. A diversidade de
situagdes e redes de ensino no Brasil ¢ muito grande, suas condi¢oes financeiras
também, em que pese o papel redistributivo do Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento da Educagio Bdsica e de Valorizacio dos Profissionais da
Educagao (Fundeb). Em boa parte essa Lei ainda nao chega a ser cumprida em
sua integralidade e se verifica em muitos municipios a nio consideracio das
orienta¢des do CNE quanto aos planos de carreira. Hd muitos municipios que
nio regulamentaram seus sistemas de ensino e nao construiram carreiras para
seus professores, ou se o fizeram, as carreiras se mostram com precariedades

palpaveis JACOMINI; PENNA, 2016; LEITE, 2014).

Trés programas que embora nao sendo voltados exclusivamente as licenciaturas
mas tiveram sobre estas algum impacto propiciando aumento de vagas,
influindo no acesso ao ensino superior, ajudando na permanéncia dos
estudantes nos cursos e trazendo apoio financeiro por concessio de bolsas ou
empréstimos, merecem ser lembrados: o Reuni, o Prouni e o Fies.

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturagao e Expansao das Universi-
dades Federais (Reuni), criado pelo Decreto n° 6.096/2007 (BRASIL, 2007)
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teve por objetivo criar condicoes para o aumento de vagas e a permanéncia
dos estudantes na educagio superior nas institui¢des federais. Com suas me-
tas ousadas quanto a ampliacdo de vagas teve vdrias frentes de apoio e finan-
ciamento: aumento dos docentes por concurso, obras de expansao de campi
universitdrios, bolsa de assisténcia ao ensino, reestruturagio académica e ino-
vagio. Esse programa, embora atendendo a todos os tipos de graduacio, teve
impactos considerdveis na ampliagao da oferta das licenciaturas e dos cursos
noturnos nas institui¢oes federais de ensino superior.

O Programa Universidade para Todos (Prouni) (BRASIL, 2005) oferece
bolsas de estudo, integrais ou parciais, para frequéncia a cursos de nivel
superior em institui¢oes privadas mediante contrapartida de isengao de
tributos as instituigées que aderem ao programa. Tem seu foco em alunos
egressos de escolas publicas de ensino médio, ou alunos da rede particular
que neste nivel foram bolsistas integrais com renda familiar per capita de até
trés saldrios minimos. O critério de sele¢ao tem como base a nota obtida no
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e o programa oferece também
aos estudantes a Bolsa Permanéncia e a possibilidade para o bolsista parcial
de financiar, pelo Fies, a parte da mensalidade nio coberta por sua bolsa
Prouni. Os dados sobre o nimero de bolsas concedidas mostra crescimento
maior a partir de 2010. Em 2010 verifica-se a concessao de 240.441 bolsas,
entre integrais e parciais, primeiro e segundo semestres, em 2015 chega—se
a 328.117, e, em 2017 alcanca-se 461.925 bolsas. Embora beneficiando
estudantes de licenciatura em razodvel porcentagem, teve também por
meta beneficiar especificamente professores das redes escolares publicas
que viessem a frequentar licenciaturas. Os dados do SisProuni de janeiro
2015 mostraram que, no conjunto dos bolsistas, desde 2010, o percentual
desses professores girou em torno de 1% (BRASIL, 2018). A evasao nos
cursos superiores é um problema que se apresenta com altas porcentagens.
Alguns estudos mostram que em cursos de licenciatura, embora de
dimensao alta, a evasio tem sido menor entre os bolsistas Prouni (30%) do
que entre os nio bolsistas (41%). Isto sinaliza um papel relevante dessas
bolsas na maior permanéncia dos estudantes nesses cursos (FELICETTT;
FOSSATTI, 2014). Uma questdo levantada é quanto aos motivos dessa
evasdao. Rocha (2015) em seu estudo, tendo constatado que se verifica
abandono do curso de licenciatura por parte dos bolsistas, buscou estudar
as razdes deste abandono. Estas mostraram ser principalmente razoes
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financeiras, dificuldades de aprendizagem, dificuldade de conciliar estudos
com emprego e familia, e a questao da valorizacio da profissao.

O Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) (BRASIL, 2001), financia
cursos de graduagao em institui¢des de ensino superior privadas, devendo
esses cursos terem avaliagdes positivas nos processos nacionais de avaliacao.
Ao longo dos anos sofreu algumas alteragbes quanto a taxas de juros,
percentual de financiamento e exigéncias. Em 2010 o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao (FNDE) assumiu o programa. O volume
de financiados é crescente e de 2010 até aqui foram firmados mais de 930
mil contratos. Os licenciandos podem se beneficiar destes financiamentos. A
partir de 2015 foi estipulado que cursos de licenciatura, Pedagogia e Normal
Superior, da drea de satide e da engenharia deveriam ser beneficiados com
70% das vagas de cada microrregido. Recentemente, favorecendo estudantes
de licenciatura, de medicina e cursos voltados para a formacio de professores,
estipulou-se que o pagamento do Fies, para esses cursos, pode ser feitos por
servigos voltados as comunidades. No caso, os que cursam licenciatura

devem atuar em escolas publicas (BRASIL, 2018).

Avaliagoes mais abrangentes e mais acuradas de cada um desses programas
necessitaria ser realizada, especialmente abordando questoes das qualidades a
eles associadas, dos problemas existentes, e dos seus efeitos em relagao a seus
propésitos. A questao da relagao publico-privado também seria categoria
analitica a ser considerada. Alguns aspectos desta relagao sao analisados no
Capitulo IV.

2.2.2 Politicas Nacionais de Formacdo de Professores

Quanto a formagdo inicial e continuada de professores nio faltaram
iniciativas nacionais nos ultimos anos. Em 2009 institui-se a Politica
Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educacio Bésica
pelo Decreto n° 6.755/2009 (BRASIL, 2009) que propunha vérias agoes
como a instala¢do dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao
Docente; o estimulo a oferta de licenciaturas por parte a Universidade
Aberta do Brasil (UAB); o Programa Pré-Licenciatura: formagao inicial/
complementar, e outras. O Plano Nacional de Formagao de Professores da
Educagao Bésica (Parfor) foi o meio de implementagio, incluindo a¢oes jd em
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andamento e propondo outras, que integravam o Plano de A¢oes Articuladas
(PAR), proposto no bojo do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)
que pretende integrar um conjunto de programas, para, com visao sistémica,
organizar melhor o préprio sistema educacional. O Plano teve a adesio de
todos os entes federados. O instrumento juridico do PDE é o PAR. Este
abrange quatro ramos de a¢des: formacio de professores e profissionais de
servigos e apoio escolar; gestao educacional; préticas pedagdgicas e avaliacio;
infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos, cada um com subdreas, seus
indicadores e critérios de pontuagio. Os sistemas estaduais e municipais
devem executar ou dar suporte as atividades em parceria com as IES puiblicas
e atender aos requisitos de realizagio.

Foi proposta, também, a Rede Nacional de Formagio Continuada de
Profissionais da Educagao Bdsica para a oferta de formagio em servico de
docentes em exercicio nas redes escolares publicas, envolvendo instituigoes
publicas de ensino superior, as comunitdrias ¢ sem fins lucrativos, e os
institutos federais de educagio, ciéncia e tecnologia, sendo colocado que
esse programa deveria definir e coordenar a atuagao das diferentes secretarias
do MEC, da Capes e do FNDE com as institui¢oes de ensino superior e os
sistemas de ensino para o desenvolvimento dessa formagao. A¢oes estratégicas,
como o Pré-Letramento e o Gestar 11, Especializagio em Educacio Infantil,
entre outras, foram desdobramentos dessa proposta, bem como grande
nimero de oferta no 4mbito da consideracio das diversidades. As acoes
se constituiram como programas esparsos em varios érgaos, localizam-se
muitas propostas, mas nio hd avaliagio de porte mais abrangente sobre
seus impactos especificos. Também, verifica-se que esses programas nio
colocaram orientagdes especificas para os curriculos de formagio ficando-se
na sua implementa¢ao em geral reproduzindo o que era praticado nas rotinas

institucionais (GATTIT; BARRETTO; ANDRE, 2011).

Essa politica que se pretendia articuladora acabou por se fragmentar em vdrias
atividades paralelas postas em movimento por setores separados do MEC,
gerando algumas superposi¢oes e também grande niimero de propostas com
focos bem delimitados e muitas de pequeno porte. Estudos sobre o Plano foram
estimulados, discutiram-se problemas de gestao do Plano, sua implementagao
em alguns estados, questoes de adequacio dos programas, sua indugio em
planejamento educacional e contribuigoes 4 gestdo municipal, ao uso das
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tecnologias, a relagao publico-privado. Sao referéncia inicial os estudos de
Adriao e Garcia (2008), Oliveira, Scaff e Senna (2012) e de Schneider, Nardi
e Durli (2012). H4 poucos dados sobre o efeito desses programas e atividades
diretamente na formac¢io de professores e na educacio bdsica. Estudo de
Santos, Bueno e Ferreira (2017) analisando o Plano e a formacio continuada
de professores em quatro municipios da Baixada Fluminense, envolvendo
o Pré-letramento e o Gestar, traz compreensdes sobre alguns aspectos que
parecem ser comuns na implementagao do PAR. Constaram os autores que
encontraram maneiras proprias de cada municipio fazer a gestao dos programas
conforme suas necessidades. No entanto, entre a idealizacio destes e sua
realizacao houve questdes que causaram perturbagao ao processo formativo.
Uma delas foi provocada por nao possibilitar a dispensa dos professores de
suas aulas por questdes de custos e outras, o que levou a que “uma parcela
diminuta de profissionais inicia o programa, outra ainda menor o conclui”
(SANTOS; BUENO; FERREIRA, 2017, p. 693). Também observou-se
a dificuldade dos professores em dedicarem-se aos estudos por conta das
condi¢des de trabalho. Pesou, também, a nio suficiéncia do repasse de verbas
do governo federal aos municipios. Por esses fatores, ocorreu a desisténcia
dos programas por parte de dois dos quatro municipios, retomando seus
préprios projetos de formagao continuada. Afirmam: “Hé que se reconhecer
que a implantagio do PAR se deu de certo modo improvisado, sem que
fossem levadas em conta as condicoes locais. Assim, nio se deu atencio
aos principios da autonomia e da descentralizagao” (SANTOS; BUENO;
FERREIRA, 2017, p. 693), e, os municipios estudados “nao tiveram, de fato,
oportunidade de apresentar suas peculiaridades locais enfraquecendo muito
precocemente a propria adesao que fizeram ao Plano” (SANTOS; BUENO;
FERREIRA, 2017, p. 693). Disso resultaram a desisténcia e o abandono dos
programas federais em favor dos programas locais, o que, segundo os autores
sinaliza que a formagio permaneceu importante para os municipios, com a
condi¢do de estar ajustada as condigoes de trabalho dos professores. Pontuam
a necessidade de atengio tanto ao reconhecimento que os cursistas estao em
niveis diferentes de formagao profissional, quanto ao “descompasso que ha
entre as propostas do governo federal e as politicas municipais, a fim de que
seja possivel identificar o nivel dos programas em relagio a rede, se aquém ou
além de suas experiéncias e expectativas” (SANTOS; BUENO; FERREIRA,
2017, p. 695).
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Silva (2017) analisaa partir de pesquisa as limitagdes do PAR no cumprimento
do seu objetivo de fortalecer as relagées de colaboragiao da Uniao com os
municipios. Depoimentos de secretdrios municipais de educagao evidenciam
a caréncia dos recursos financeiros no PAR, as dificuldades administrativas que
tém ante as exigéncias do programa e a auséncia de estrutura organizacional
e de pessoal que possuem. O autor aponta também que:

Os depoimentos esclarecem que as secretarias municipais
de educagio nao foram devidamente consultadas sobre os
parAmetros para a elaboragio dos itens e das agbes internas
do PAR e, muito menos, para definir um projeto nacional
articulado de planejamento educacional que envolvesse o
conjunto dos municipios. Percebe-se que a forma em que esse
paradigma colaborativo foi constituido mantém o municipio
em uma condi¢do de submissio as normas definidas pela unio
e corrobora a histdrica visio restritiva do municipio como
agente politico capaz de induzir e formular politicas publicas

(SILVA, 2017, p. 342).

O acompanhamento técnico e financeiro do MEC nao se mostra suficiente
para muitos municipios (SILVA, 2017, p. 349). Aspecto importante do
programa foi o apoio financeiro adicional que poderiam receber para bens
duréveis e infraestrutura, porém, houve grandes limitagdes relativas a outras
dimensoes do Plano quer no campo pedagdgico, quer no administrativo
(SILVA, 2017, p. 343). Rossi, Bernardi e Uczak (2017) discutem as relagoes
entre Estado e empresirios no PDE/PAR evidenciando contradigoes na
politica educacional brasileira, por exemplo, sendo os empresarios, por meio
de organizagdes, influenciadores e a0 mesmo tempo prestadores de servigos
nessas politicas, portanto sendo clientes do Estado. Consideram que este
tipo de relagdo naturaliza a incorporagio da associagio entre o publico e o
privado.

Em uma perspectiva de politica em que federalismo é concebido como
cooperativo, como pacto, Souza e Castro discutem o PAR, na ideia de
que, “no federalismo brasileiro o regime de colabora¢io ¢ entendido como

possibilitador da qualidade da educagio bisica” (SOUZA; CASTRO, 2017,

p- 883). No entanto, a partir de sua andlise, mostram que, com sua forma de
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institucionalizagdo, “os subgovernos ficaram reduzidos em sua importincia
como formuladores de politicas ptblicas. Aparecem como implementadores
de um governo central”(SOUZA; CASTRO, 2017) e, nesse formato

apresenta pouca variedade democridtica, sendo utilizado
conforme as atuais politicas gerenciais que reduzem o
cardter de democracia da gestdo educacional presente na
Constitui¢ao (BRASIL, 1988) e na LDBEN n° 9.394/96
(BRASIL, 1996) da federacio brasileira (SOUZA;
CASTRO, 2017, p. 890).

Usa ainda a gestao por resultados, descentraliza as agoes, mas nao os recursos
que s6 podem utilizados de acordo como o menu de agdes pactuado.

As formas como as relagoes entre Estado e outros setores acaba por se
desenrolar, independente de idedrios governamentais postos em seus
documentos norteadores de politicas e programas, vem mostrando como
tipos de articulagbes variam na busca de solu¢oes e modos de atuagio que
concretizem os objetivos visados.

Quanto aos Féruns Estaduais de Educagdo, propostos na perspectiva do
PAR, nao contaram na maioria dos estados com condigdes reais para sua
atuacdo, e alguns nem chegaram a funcionar efetivamente se considerarmos
suas atribuigdes. O esquema de articulagao dos féruns com as respectivas
Secretarias de Educagio, os Conselhos Estaduais de Educagio, e com 6rgaos
do Ministério mostrou-se bastante burocritico e complexo para a execugao
real de suas funcoes, sendo a principal a de levantar as necessidades formativas
de professores em seus estados elaborando propostas em articulagio com
as secretarias e encaminhando-as aos poderes e comissoes centrais. Processo
longo, e burocrético, que exigiria suportes e infraestrutura para esses féruns,
0 que hao ocorreu.

Dentro dessa politica, programa criado em 2007 com intengao de ser fomento
a formagcio inicial para a docéncia, o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagao & Docéncia (Pibid), que foi mais detalhadamente regulamentado
pelo Decreto n° 7.219/2010 (BRASIL, 2010), visava a melhor qualificar
estudantes de licenciatura para o trabalho nas escolas favorecendo por meio
de projetos bem dirigidos e selecionados seu aperfeicoamento em prdticas
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escolares, criando maior interagio universidade-escolas. Entre os programas
desenvolvidos, este foi objeto de muitos estudos e de uma avaliagao abrangente
(FETZNER; SOUZA, 2012; BERGAMACHI; ALMEIDA, 2013; GATTI
et al., 2014). Neste ultimo estudo foi relatado a localizagao de 22 estudos
entre 2012 e 2013 e mais 58 estudos que abordaram o Pibid, apresentados
no XVI Encontro Nacional de Diddtica e Pritica de Ensino, com pesquisas
realizadas em todas as regides do pais e em variadas dreas de conhecimento.
Apontam os autores que a maioria desses estudos sdo estudos de caso com
foco qualitativo, porém, quando analisados e confrontados como um
conjunto oferecem uma visio abrangente sobre o Programa evidenciando
em grande parte efeitos positivos do mesmo como o favorecimento de a¢oes
compartilhadas de aprendizagem, o aumento da motivagio dos estudantes
e movimentos das institui¢coes e dos sujeitos na direcio de uma formagio
melhor qualificada de professores. Deu visibilidade as licenciaturas nas
institui¢oes, recebendo atengio de seus gestores, e envolveu os estudantes e
docentes da graduagio.

O estudo de Gatti e outros (2014) sobre os efeitos do Pibid abrangeu
16.223 estudantes-bolsistas e 4.892 coordenadores de drea, coordenadores
institucionais e professores supervisores das escolas, que responderam
a questiondrios online, com questoes abertas e fechadas. Algumas das
conclusdes do estudo, que resumidamente apontamos, mostram o papel
desse Programa: na valorizagao e revitalizagao das licenciaturas; na geragao
de questionamentos sobre o curriculo dos cursos e dos estigios levando ao
repensar essas atividades, buscando maior integracio entre saberes da ciéncia
com a ciéncia da educa¢io; no conduzir ao contato direto dos bolsistas ja
nos inicios de seu curso com a escola publica favorecendo aproximagao
mais consistente entre teoria da prdtica; prover a aproximagio dos docentes
das instituigoes de ensino superior com as escolas e as priticas docentes;
criando estimulo ao desenvolvimento de estratégias de ensino diversificadas
e motivadoras; levando a um didlogo concreto e mais efetivo entre as
institui¢oes formadoras de professores e as escolas publicas de educagao
bésica, renovando praticas e reflexdes tedricas nas graduagoes.

Pesquisas mostram como programas dirigidos especificamente para qualificar
a formagao inicial de professores nas IES, como o programa de fomento da
Capes-Pibid (Programa de Inicia¢ao a Docéncia), ou o Bolsa Alfabetizagao
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do Estado de Sio Paulo (SAO PAULO, 2013), mesmo apresentando alguns
problemas em sua execu¢do, trazem resultados positivos, estimulando
estudantes a escolherem a docéncia e nela permanecerem, trazendo mais
valorizagdo a esses cursos no interior das instituicoes que os acolhem e
implementam, gerando alteragdes curriculares em alguns casos (ANDRADE,

2011; APARICIO, 2011; PRADO, 2016).

Na dire¢ao de uma atuagio com as licenciaturas, atualmente estio em curso no
MEC discussdes sobre a regulamentacio de proposta de Residéncia Pedagdgica
para a formagdo de professores. Inspiradas em experiéncias ji ensaiadas, por
exemplo no Colégio Pedro II do Rio de Janeiro (COSTA, 2017), na Unifesp —
campus de Guarulhos (POLADIAN, 2014) e no Estado de Sao Paulo (PALMA
FILHO, 2015) — pensa-se em institui-la como parte dos cursos e anuncia-se
previsao de 80 mil bolsas. Essa pretensio estd contida no desenho da nova Politica
Nacional de Formagio de Professores apresentada pelo MEC em outubro de
2017, por meio de powerpoint divulgado a comunidade e disponibilizado no size
do Ministério (BRASIL, 2017). Elaapoia-se nas disposi¢des do PNE, em especial
suas metas 15 e 16 e na Resolu¢io CNE/CP 2/2015 e parte de diagndstico
abrangente sobre a educacio bdsica e os cursos de formagao de professores. Os
principios dessa politica enunciados sdo: regime de colaboragao entre Unido,
redes de ensino, instituicoes formadoras; visao sistémica; articulacao IES e escolas
de educagio bdsica; dominio dos conhecimentos previstos na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC); articulagio teoria e prética; interdisciplinaridade,
interculturalidade e inovagao; formagio humana integral. As dimensoes a
serem consideradas sio: formacao inicial (mobilizacio e avaliacio) e formagao
continuada (regulagio e pesquisa e informagio). Anuncia-se a concretizagao
da Base Nacional de Formagao de Professores, prevista na Resolugao CNE/CP
2/2015, que norteard o curriculo para formagio de professores, com consulta
publica prevista para 2018 e contempla vérias linhas de agao, a saber: programa
de residéncia pedagdgica e modernizagio do Pibid, visando a induzir melhoria
da qualidade na formagio inicial; oferta de 250 mil vagas pela Universidade
Aberta do Brasil (UAB), com reserva de 75% das vagas para 12 e 22 licenciaturas,
e oferta de aperfeicoamentos em contetido (TIC, matemdtica e portugués para
ingressantes nos curso da UAB); no Prouni (Lei n° 11.096/2005) é proposta a
ampliagao do beneficio para professores graduados sem licenciatura, em servigo,
e para 22 licenciatura, com flexibilizagao da legislagio atual a fim de garantir
preenchimento das vagas (hoje, 36% das vagas oferecidas estao ociosas). Quanto
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a formagao continuada propde virias linhas de agio, inclusive a de formagio de
gestores, ¢ a criagio de um Comité Gestor composto com representantes do
MEC (Secretarias do MEC, Capes, Inep e CNE), do Conselho de Secretdrios
Estaduais de Educagio (Consed), da Uniao Nacional de Dirigentes Municipais
de Educagao (Undime), e das Instituigoes Formadoras. Prevé o aperfeicoamento
de uma Plataforma de Formagao Continuada com oferta de cursos e percursos
formativos variados, permitindo certificagdes, formagoes autdnomas e gestao
do préprio desenvolvimento profissional, sendo que estados e municipios
poderdo organizar ai suas formagdes e institucionalizagio de um E-proinfo’.
Abrangerd formagoes relativas a educacio infantil, ensino fundamental e
médio. Funcionard em articulagdo com entes federados e IES, com proposta
de cooperagio internacional para aperfeicoamento de professores das redes,
e a indugio de Mestrados Profissionais em rede para professores de educagao
bésica em todos os componentes da BNCC, bem como criando mestrados
profissionais em educagio infantil, alfabetizacio, curriculo e gestao escolar.
Ainda, como linha de agao, inclui incentivos para a criagio no ensino médio
de itinerdrios formativos em educagio, com possibilidade de inclusiao desse
tempo como etapa inicial da formagao de professores no ensino superior. Por
tltimo aponta-se a criagdo a partir de ampla discussao de parAmetro/referenciais
relativos & atuagao de docentes. Novas rotas que sinalizam uma orientagao
mais pragmdtica e com foco especifico quanto a politicas de formagio para a
docéncia e docentes. Seus desdobramentos deverdo ser aguardados. A politica
que foi apresentada em seus traos gerais ji ¢ objeto de criticas. Documento
recente de vdrias entidades educacionais diz:

A politica apresentada pelo MEC nio articula formagio,
valorizagao e desenvolvimento profissional e nio propée uma
efetiva valorizacao do status profissional do docente da educagio
bésica que permita atrair os jovens estudantes do ensino médio
para a docéncia, sendo, portanto, incapaz de combater o baixo
indice de procura dos cursos de licenciatura e a ociosidade de
vagas diagnosticada (ANFOPE, 2017).

Certamente essa politica ainda serd objeto para muitas discussoes e concertagoes.

7  Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo). Tem por objetivo promover o uso pedagdgico da
informdtica na rede publica de educagdo bdsica, urbana e rural.
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2.3 O Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024)

Em 2014, apés amplas discussoes pelo pais, que foram iniciadas em 2010, é
aprovado o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014). Essas discussdes trouxeram a
luz andlises dos cendrios sociais e educacionais do pais que fundamentaram
suas diretrizes gerais € suas metas. O Plano, composto por 10 diretrizes,
20 metas e um conjunto de 254 estratégias, aglutinou um conjunto de
necessidades para a educacio brasileira estipulando em alguns casos prazos
para a sua concreta realizagio.

Entre suas diretrizes, em seu inciso IX, coloca-se a da valorizagao dos
profissionais da educagao, o que serd abordado em itens das Metas 13, 15,
16, 17 e 18 e suas estratégias. Na Meta 13, Estratégia 13.4, reconhecendo
os problemas existentes nos cursos que formam professores, dispoe-se que
serd necessario

promover a melhoria da qualidade dos cursos de
pedagogia e licenciaturas. [...] integrando-os as demandas
e necessidades das redes de educagio bdsica, de modo
a permitir aos graduandos a aquisi¢ao das qualificagdes
necessdrias a conduzir o processo pedagdgico de seus

futuros alunos(as) (BRASIL, 2014).

Nas metas citadas acima aborda-se desde a necessidade de melhor qualificar
a formagao dos professores da educagio bdsica, propondo estratégias variadas
para tanto, até aspectos do financiamento educacional e sua relagio com as
formacoes, a carreira docente, e desta com a formacio continuada.

Destacamos nesse PNE algumas questoes trazidas como objetivos a atingir e
modos que podem conduzir a sua realizagio. A Meta 15 propoe que se deve
“garantir, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formagio dos profissionais da educagio” (BRASIL,
2014). Essa politica, como jd expusemos, foi anunciada pelo MEC (25 de
outubro de 2017), em substituigdo a anterior delineada em 2009, englobando
vérias a¢des em andamento em diversos érgios do Ministério. Nessa meta
sinalizamos algumas estratégias. Uma delas propoe ampliar programa
permanente de iniciagio a docéncia a estudantes matriculados em cursos
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de licenciatura, a fim de aprimorar a formagao de profissionais para atuar
no magistério da educagao bdsica; outra propoe que se promova a reforma
curricular desses cursos, estimulando a renovagao pedagégica e assegurando
o foco na aprendizagem dos alunos e incorporando as modernas tecnologias
de informacio e comunicagao, em articulagio com a base nacional comum
dos curriculos da educagio bdsica; outra das estratégias objetiva a garantir
por meio de avaliagdo, regulagao e supervisao a plena implementagio das
respectivas diretrizes curriculares; e, a estratégia 15.8 sinaliza a valorizagao
das préticas de ensino e os estdgios nos cursos de formagao de nivel médio
e superior dos profissionais da educacio, visando ao trabalho sistemdtico de
articulagao entre a formagio académica e as demandas da educacio bdsica.

Entre as estratégias relativas 8 Meta 16 hd a proposta de realizagao,

em regime de colaboragio, o planejamento estratégico
para dimensionamento da demanda por formacio
continuada e fomentar a respectiva oferta por parte das
instituicdes publicas de educagio superior, de forma
organica e articulada as politicas de formagao dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2014).

Outras estratégias sio expandir programa de composi¢io de acervo de
obras diddticas, paradiddticas e de literatura e de diciondrios, e programa
especifico de acesso a bens culturais, para favorecer a construgio de
conhecimentos e a valorizagao da cultura de investigagao; propde que se
amplie a oferta de bolsas de estudo para péds-graduagio dos professores e
demais profissionais da educagio bdsica. A Meta 17 vem propor que se
busque a equiparagio do rendimento médio dos professores a0 dos demais
profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia desse PNE e ampliar a assisténcia financeira da Unido aos entes
federados para desenvolvimento de politicas de valorizagao dos profissionais
do magistério, em particular o piso salarial nacional profissional. A Meta
18 aborda os planos de carreira objetivando que no prazo de dois anos, se
consolidem planos de carreira para os profissionais da educagio bdsica de
todos os sistemas de ensino tomando como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal. Uma das estratégias toca na questio
de maior estabilizagio do corpo docente na educagio bdsica, fundada na
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preocupagdo com a excessiva circularidade de professores, propondo-se
que se estruture as redes publicas de educagao bdsica “de modo que, até o
inicio do terceiro ano de vigéncia deste PNE, 90% (noventa por cento), no
minimo, dos respectivos profissionais do magistério e 50% (cinquenta por
cento), no minimo, dos respectivos profissionais da educacio nio docentes
sejam ocupantes de cargos de provimento efetivo e estejam em exercicio nas
redes escolares a que se encontrem vinculados”.

A prépria Lei do PNE estipula em seu artigo 5° aavaliagio e acompanhamento
desse plano. Aspecto importante e em geral esquecido no desenvolvimento de
politicas e programas educacionais, o monitoramento e avaliagao do proposto
ajuda a verificar realizagdes, mas, nao s, é importante para o reconhecimento
de fatores intervenientes, de impasses ou facilitagoes, de adequagio de
agoes ou nio, propiciando redirecionamentos, cobertura a aspectos que se
mostram em caréncia, enfim, permitindo aperfeicoamentos ou corregao de
rumos. O Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) é o encarregado pelo acompanhamento das metas e estdo
envolvidos nesse movimento também a Comissio de Educacio da Camara
dos Deputados, a Comissao de Educagao, Cultura e Esporte do Senado
Federal, o CNE e o Férum Nacional de Educagio. O Inep ji vem produzindo
estudos, com publicagao de Relatérios de Monitoramento, que serdo bienais,
com a produgio da Série PNE em Movimento e pelo Painel de Indicadores.
O ponto de referéncia para esse acompanhamento foi o estabelecimento de
uma linha de base que contextualiza o inicio da vigéncia do Plano e servird de
ponto de comparagio para os proximos anos. O primeiro relatério referente
ao biénio 2014-2016 estd publicado e apresenta série histérica apontando
tendéncias e discutindo proje¢des e alguns problemas e desafios encontrados
em alguns dos indicadores (BRASIL, 2016). Um deles é que nao se chegou a
cumprir metas relativas a educagao infantil, o que alerta para a necessidade de
medidas mais eficazes nessa dire¢io. Outro desafio que se coloca diz respeito
aos planos de carreira para professores que nao se mostram contemplados de
modo satisfatério e a efetivacio de docentes que se encontra bem longe do

proposto no PNE.
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2.4 Novas proposi¢des do Conselho
Nacional de Educacao (CNE)

Antes mesmo da aprovagio do atual PNE, o CNE vinha discutindo
questoes ligadas a4 qualidade da formagio de professores tendo em seu
horizonte a necessidade de propor mudancas. Com a aprovacio do PNE
pelo Congresso Nacional, considerando suas propostas, encaminha-se o
CNE para proposigdes mais concretas. Com as discussoes ji avangadas, as
pesquisas e dados existentes, o Conselho Nacional propoe e aprova o Parecer
CNE/CP 2/2015 e a Resolucao CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015a, 2015b),
que define novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial
em nivel superior, cursos de formacio pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura e para a formagao continuada. Estas Diretrizes
objetivam consolidar orientagoes e disposi¢des anteriores e rever orientagdes,
levando a revogacio de virias delas, inclusive a Resolu¢ao CNE/CP 1/2002.

A ideia base que norteia a Resolugio CNE/CP 2/2015 é o da justica
social, com respeito 4 diversidade e promocao da participacio e da gestao
democrdtica. Esta postura permeia todo o texto, também no relativo aos
aspectos curriculares mais especificos que aborda em seus capitulos II e III.
Em seu Capitulo I detalha os principios que devem nortear a formagio de
professores: compromisso publico do Estado com sua qualidade “buscando
assegurar o direito das criangas, jovens e adultos & educacio de qualidade,
construida em bases cientificas e técnicas sélidas em consonincia com
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢io Bdsica” (Inc. I);
compromisso como projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagao de uma nagao soberana, democritica, justa, inclusiva (Inc. II);
colaboragao entre os entes federados (In. I1I); garantia de padrio de qualidade
dos cursos de formagao de docentes ofertados pelas instituigcoes formadoras
(Inc. IV); articulagao entre a teoria e a prdtica no processo de formacao
docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e diditicos
(Inc. V); reconhecimento das institui¢oes de educagio bdsica como espacos
necessdrios 4 formacio dos profissionais do magistério (Inc. VI); garantia
da organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem para
essa formagao, refletindo a especificidade da formagao docente (Inc. VII);
equidade no acesso a formagao inicial e continuada (Inc. VIII); articulagao
entre formacio inicial e formacio continuada (Inc. IX); compreensao da
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formagao continuada como componente essencial da profissionalizagao
integrando-a ao projeto pedagégico da instituiao de educagao bdsica e ao
cotidiano escolar (Inc. X); compreensio dos profissionais do magistério como
agentes formativos de cultura, garantia de seu acesso as informagoes, vivéncia
e atualizacio culturais (Inc. XI). Esses principios deixam claros valores e uma
perspectiva ética que deve estar presente na formagio de docentes.

Também no Capitulo I dessa nova Resoluciao hd preocupacio em colocar
uma concepgao de docéncia como basilar para construir um projeto de
formagio de professores. Assim, a docéncia é entendida como agao educativa
e processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, considerando valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes aos processos
do ensinar/aprender, em didlogo constante entre diferentes visoes de mundo.

Observa-se que nas novas Diretrizes refor¢a-se muito a ideia que as instituicoes
de educagio bdsica devem ser reconhecidas como espagos necessdrios a
formagao dos profissionais do magistério. Em seus outros capitulos, emssintese,
estipula que os cursos formadores de professores conduzam os estudantes
as dinimicas pedagdgicas que contribuam para o exercicio profissional e
o desenvolvimento do profissional do magistério por meio de uma visao
ampla do processo formativo, seus diferentes ritmos e tempos, considerando
as dimensoes psicossociais, histérico-culturais e relacionais que permeiam
a agdo pedagogica. Os egressos deverao dominar os contetidos especificos e
pedagdgicos e as abordagens teérico-metodoldgicas do seu ensino, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano
e demonstrar dominio das tecnologias de informacio e comunicagio para o
desenvolvimento da aprendizagem. Deverio ter condigoes para o exercicio
do pensamento critico, a resolugio de problemas, o trabalho coletivo e
interdisciplinar e saber utilizar instrumentos de pesquisa adequados para
a constru¢io de conhecimentos pedagégicos e cientificos, objetivando
a reflexdo sobre a prépria pritica e a discussio e disseminacio desses
conhecimentos. Postula-se que a formacio conduza ao uso competente da
Lingua Portuguesa e das Tecnologias de Informacio e Comunicagio (TIC)
para o aprimoramento da pritica pedagdgica, bem como a ampliacao de sua
formacgao cultural. Essa formacio se fard considerando as bases curriculares
assinaladas para a educagao bdsica (capitulos II e III).
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O espirito e o idedrio destas diretrizes difere das diretrizes anteriores, embora
em outros pontos, mais propositivos, haja semelhangas constativeis, como a
prética como componente curricular, a pesquisa como elemento formativo,
desenvolvimento da capacidade de resolugao de problemas, a compreensao
do processo de construgio do conhecimento, a necessdria articulagio
universidade-escola, a tomada da educacio bdsica como eixo de referéncia
dessa formacio, o uso das tecnologias educacionais, a interdisciplinaridade,
o estimulo as instituigbes para que elaborem projetos com caracteristicas
préprias, renovando suas perspectivas.

Na intengao de propiciar tempo formativo adequado aos futuros
professores da educagio bésica, foi disposto que todos os cursos de
licenciatura deverao dedicar 20% de seu tempo curricular para a
formagao em Educagio, o que rompe com o que vem se fazendo até aqui,
quase que negando essa formagdo para aqueles que, no entanto, serio
os professores de criancas e jovens, cuja missdo serd criar ambiéncias
de aprendizagem, desenvolvendo trabalho de ensino com formagcao
de valores e atitudes significativas para a convivéncia social e ética, o
que objetiva, em ultima instincia, a preservagio da vida. A duracio
das licenciaturas deverd ser de quatro anos, desenvolvidos em oito
semestres, e, atender a oferta da base nacional comum curricular para a
formagao de professores, que consta da Resolugio, e que abarca os vérios
fundamentos da educac¢io, diddtica, metodologias, préticas de ensino,
com cuidados para propiciar o dominio adequado da lingua portuguesa
e das tecnologias educacionais. A extensio do tempo de formacao para as
licenciaturas permite que os cursos possam oferecer condi¢oes adequadas
de maturagio de aprendizagens necessdrias ao exercicio profissional da
docéncia, propiciando o adensamento teérico e a familiarizacio com
metodologias de ensino, com seus fundamentos e aspectos filoséficos,
psicolégicos, sociolégicos e culturais, o que nio ¢ possivel em curto
tempo, onde apenas generalidades podem ser tratadas. Mais tempo para
formacao-reflexao permitird superar receitudrios, construindo autonomia
profissional para a docéncia. O trabalho interdisciplinar, por projetos,
oficinas e outras metodologias ativas, poderao compor esse espago
formativo estendido, ai encontrando possibilidades de tempo para sua
realizacao com qualidade.
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Dourado, discutindo as novas Diretrizes, considera a necessidade de superagao
da disputa que vem se pondo nas discussoes sobre formagao de professores
entre formagdes académicas e formacoes prdticas, superagao que é proposta
no modo como se concebeu o texto da Resolugio CNE/CP 2/2015. Diz:

E fundamental romper com propostas politico-pedagdgicas
para a formagio de profissionais do magistério que tenha por
foco apenas o saber fazer, o municiamento prético, bem como
com concepgdes que advogam a teoria como elemento fundante
para a formacio, ignorando, em muitos casos, a importincia
da producio de préticas pedagdgicas, o estdgio supervisionado,
dentre outros (DOURADO, 2016, p. 29).

Esse autor pondera também que, nao deixando de considerar os embates
de diferentes concepgoes presentes no campo, e a falta de politicas mais
orginicas para os docentes, as postulagdes da Resolugao n° 2/2015

destacam a centralidade conferida a4 base comum nacional
como referéncia para a valorizagio dos profissionais da educagio
bem como a concepgio de valorizagio envolvendo, de modo
articulado, questoes e politicas atinentes & formagio inicial e

continuada, A carreira, aos saldrios e as condicoes de trabalho
(DOURADO, 2016, p. 28).

Como a Resolugio do CNE, acima citada, se transformard em préticas
educacionais nas instituicoes de ensino superior? Certamente ela evoca
mudangas profundas nas institui¢des formadoras, nos curriculos das
licenciaturas e nas posturas dos formadores. Sem agio incisiva, coletiva,
consciente e bem dirigida, mudangas de curso se tornam dificeis, mais
em universo composto de modo tio heterogéneo, instituicoes publicas
e particulares, com cursos presenciais e a distAncia, com suas culturas
préprias, interesses ¢ dificuldades. No momento fica-se na expectativa da
implementagao dessa Resolugio, da aten¢io que as institui¢oes daro aos seus
propositos, e das préprias agoes que o CNE e o MEC venham a dispensar a
sua transformagao em realidade.
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2.5 Perspectivas emergentes

Uma das vertentes que toma félego no cendrio da formacio de professores é a
que se coloca no Ambito dos direitos humanos com a postulagao mais incisiva
da educagao primeiro, como direito inaliendvel dos cidadios, segundo, como
conhecimento com sentido pessoal e coletivo, dando nova forga a discussao
sobre a necessidade de se repensar como devem ser formados os docentes que
atuardo junto as novas geracoes (UNICEE 2008). O conceito de Direitos
Humanos ¢ relativamente recente e sofre variagdes e é objeto de nuances em
funcio de posicoes ideoldgicas, religiosas, culturais e outras, e sua nogio ¢
abrangente e complexa. Neste tema, historicamente, hd muitas polémicas
e contradigoes. Notam-se movimentos nesses idedrios relativos aos direitos
humanos em diversas diregdes, com perspectivas também diversas, umas mais
centradas em visoes de direito formal, outras com perspectivas centradas nas
pessoas humanas ou em visdes das relagoes societdrias, estas duas ltimas
aparecendo, em alguns setores como interseccionando-se. De qualquer
modo, vem se colocando a questao dos direitos humanos na formagao de
professores. S4, discutindo a relagao direitos humanos e educagao afirma que
se faz necessdrio conduzir o profissional da educagio ao entendimento sobre
a natureza especifica do direito a educa¢do numa concepgao humana, ou
seja, “como um Direito Humano, e que a partir desse direito haverd o acesso
a outros tantos direitos indispensdveis a sobrevivéncia e a vida em sociedade”
(SA, 20009, p- 8). Para esse autor seria importante que essa questio se fizesse
presente tanto na formagcao inicial como na continuada.

O movimento pelos direitos humanos e os compromissos internacionais do
Brasil, em meados dos 1990, levou a elaboracio de um Programa Nacional
de Direitos Humanos, o qual sofreu reformulagdes nos anos subsequentes, e,
na sua versio 3, apresenta como um de seus eixos a educagio para os direitos
humanos (BRASIL, 2010). Com isto, as discussées no 4ambito da educacio
conduzem a aprovagao das Diretrizes Nacionais para a Educa¢io em Direitos
Humanos (DNEDH) que propde atuagbes para as redes escolares, com
orientagio de seus drgios gestores, quanto a essa formagao (BRASIL, 2012).
Coloca-se nessas Diretrizes (artigo 5°) que a educagao em direitos humanos
tem como objetivo central a formagio para a vida e para a convivéncia,
no exercicio cotidiano dos Direitos Humanos como forma de vida e de
organizagdo social, politica, econdmica e cultural. Atribui aos Conselhos
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de Educacio a defini¢io de estratégias de acompanhamento das agdes de
educagao em direitoshumanos, que podem ser realizadas no curriculo de forma
transversal ou como contetdo especifico de uma das disciplinas jd existentes,
ou outras formas, devendo essas a¢oes ser consideradas “na construgao dos
Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP); dos Regimentos Escolares; dos Planos
de Desenvolvimento Institucionais (PDI); dos Programas Pedagégicos de
Curso (PPC) das Institui¢des de Educagio Superior; dos materiais diddticos
e pedagdgicos; do modelo de ensino, pesquisa e extensdo; de gestio, bem
como dos diferentes processos de avaliacao” (art. 6°). As DNEDH em seu
artigo 8° dispoe que

A educagio em direitos humanos deverd orientar
a formacio inicial e continuada de todos(as) os(as)
profissionais da educac¢io, sendo componente curricular

obrigatério nos cursos destinados a esses profissionais

(BRASIL, 2012).

Essa estipulagao estd refletida nos termos em que se coloca a Resolugao CNE/
CP n. 2/2015 que trata, como vimos, da formagio para o magistério. No
caderno “Educacio em direitos humanos: diretrizes nacionais” (BRASIL,
2013), cujo objetivo era de difundir informagoes relativas a educagio em
direitos humanos, afirma-se que a implementagio da EDH ¢é um projeto
que exige envolvimento da comunidade escolar, da rede de promogio
e defesa dos direitos humanos, bem como dos gestores educacionais e
sociais, e, as institui¢oes de ensino tém grande responsabilidade na criagao
de espagos para a cultura dos direitos humanos (BRASIL, 2013, p. 11-
12). Apés vérias proposigoes, reflexdes e detalhamentos da questio, diante
das responsabilidades atribuidas as escolas e seus profissionais, pontua-se
que, as institui¢oes de ensino superior “sao responsdveis pela formagio de
profissionais com um minimo de sensibilidade para uma sociedade que
respeita e promove os direitos humanos” (BRASIL, 2013, p. 48).

b ol

Essas propostas, em perspectiva politica, agregam novos fatores formativos
que transcendem aspectos meramente cognitivos e técnicos, ampliando os
horizontes das formagoes e também sobre o papel dos docentes.
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Finalizacao

No debate sobre a formagao de professores, entram em cena, portanto,
visoes politicas diferenciadas que ensejam novas posturas e novas reflexoes
sobre o tema e as prdticas a ele associadas, aliadas a uma compreensio dos
contextos socioculturais. Paulatinamente surgem visoes filoséficas e sociais
que almejam articular os conhecimentos tedricos aos préticos, de natureza
pedagdgica, com perspectiva politica preocupada com equidade, diversidade
e direitos humanos. Com isso, deseja-se ampliar — em profundidade e em
extensio — tanto o vinculo da realidade escolar com a formagao inicial de
docentes, como o da formagio tedrica (nos vdrios campos do conhecimento)
com a pedagdgica, mas fugindo da perspectiva individualista para adotar
uma visio mais vinculada ao coletivo, que permita apreender o cardter social
e transformador da profissao docente, em perspectiva de uma ética social-
humana. Os esforgos vao, por conseguinte, na direao de superar a formagao
docente pouco reflexiva, pautada em um fazer meramente técnico. Essas
novas posturas, como posturas culturais, configuram-se na maioria dos casos
no plano dos ideais e se confrontam com préticas culturais arraigadas. Ainda
estao por se realizar plenamente na concretude das formagdes, considerada
a temporalidade de seu surgimento e os conflitos culturais, institucionais,
conceituais e representacionais com os quais se defrontam.

E relevante ter claro o perfil desejavel desse profissional — a literatura
especializada indica que conhecimentos importantes para a docéncia,
além dos fundamentos da educacio, sao: conhecimento do aluno e de seus
contextos; compreensao da relacdo da linguagem com a aprendizagem
e o desenvolvimento cognitivo e social; conhecimento da disciplina a ser
trabalhada na docéncia e de seus respectivos conhecimentos pedagdgicos
(conhecimento pedagdgico dos contetdos), tratados sempre de maneira
integrada aos saberes adquiridos nas préticas educativas; e, conhecimentos
sobre avaliagdo de alunos e avaliagao educacional. A proposta das préticas
como componentes curriculares na formagio de docentes, constantes das
tltimas legislacoes, s terd efetividade se elas forem de fato: integradas ao
curriculo e as disciplinas, nao constituindo algo & parte; institucionalizadas
no sistema educacional como um todo, ou seja, nas instituigoes de ensino
superior e nas escolas; e, sustentadas por um sistema de apoio que envolva
formadores atuando no ensino superior e nas escolas (bolsas de estudos,
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incentivos materiais, montagem de laboratérios de ensino, fontes de
informagao sobre recursos pedagdgicos e inovagoes etc.). Torna-se vital levar
em conta a natureza do trabalho de ensinar e dos diferenciais de aprendizagem
possiveis, que implica o cuidado com o desenvolvimento intelectual dos
alunos, a aquisicado de uma gama de recursos a serem usados no trabalho
docente, com base tedrica s6lida, conhecendo o porqué das metodologias de
ensino, desenvolvendo capacidades investigativas, e conhecendo o universo
no qual se insere o trabalho docente. E preciso incorporar a perspectiva de
que ensinar requer algo mais que a apropriacao e aplicagao de procedimentos
pedagdgicos, com a tomada de consciéncia do papel social do docente em
suas implicagées para o desenvolvimento e a vida dos alunos.

A legislagio e as novas posturas sinalizam positivamente uma busca de
melhor qualificagao da formacio de professores e de maior equidade (mesmo
que entendida com variados sentidos) nas aprendizagens escolares e na
constitui¢io do humano tendo em conta suas diferencas culturais, étnicas e
sociais. As pesquisas mostram, no entanto, que hd uma distincia aprecidvel
entre a passagem de proposi¢oes filosoficas, tedricas, politicas e normativas
e sua efetiva ado¢io, com muitos e complexos obstdculos a serem vencidos.

Questodes atinentes ao desenvolvimento social, regional e as politicas locais
imbricam-se as exigéncias advindas de vdrios setores sociais e comunitrios,
cada qual com seus interesses especificos, muitos buscando justiga social,
equidade educacional e oportunidades de alcangar melhores condi¢des de
vida. Nesse cendrio, a educacio tornou-se alvo de disputas e de politicas
publicas dirigidas ao seu equacionamento (muitas reformas nos sistemas
educacionais se processaram), ao seu financiamento (nem sempre do modo
mais adequado), e, a formagao de quadros para o magistério (nem sempre
com o valor e o vigor merecidos). A educagao passa a disputar os recursos
publicos de modo mais intenso e a interessar grupos privados de origem
diversa, especialmente no nivel superior. A formagao de professores entra
na agenda politica nesse contexto e, como vimos, ela se mostra com muitas
contradicoes, seja em termos de quantidade/qualidade, seja no binémio
interesse publico/interesses privados, politica de Estado/mercado regulador,
epistemologias conflitantes/formacio dispersa, entre outras.

Necessita-se de uma politica de fato integradora. H4 um conjunto de agoes
a serem conduzidas junto as instituigoes de ensino superior, e por elas, no
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sentido de que seu papel na formac¢io de docentes para a educagio bdsica
seja equacionado de forma mais condizente com as necessidades da educagao
escolar na contemporaneidade, tendo em perspectiva o interesse das camadas
sociais menos favorecidas e o interesse ptiblico geral, e que resulte em formacoes
mais s6lidas e melhor fundamentadas. As universidade e faculdades, em seus
componentes, tém dificuldades de olhar para si mesmas, para suas prdticas
concretas, as que se desdobram nas realidades do seu trabalho educacional
cotidiano a luz de sua vocagao social. Isto é processo psicossocial corrente,
em qualquer setor das prdticas sociais, pois se estd imerso na cotidianeidade
e nas particularidades a ela relativas. Para Heller (1975) imersos que estamos
todos na cotidianeidade, nesta agimos e nos exprimimos como individuos.
E, como tais, somos seres particulares e genéricos a0 mesmo tempo. Nessa
condi¢do, temos sentimentos que sio manifestagdes genéricas do homem,
mas ao manifestar estes sentimentos o fazemos de uma maneira particular;
partilhamos ideais de bondade, cooperagio etc., mas os expressamos em agoes
movidos por motiva¢des idiossincrdticas, especificas, particulares, utilitdrias.
Sendo seres participantes ao mesmo tempo da genericidade e da particularidade,
sujeitos estamos a cristalizagoes, perdendo de vista a totalidade de nossa
situagao enquanto pessoas num dado contexto social, alienando-nos. Com
este processo de fragmentacio e parcialidade tornamo-nos particularidade.
Como particularidade agimos com base em juizos provisérios que, em vez
de serem continuamente reelaborados, cristalizam-se e tornam-se guias de
nossas avaliagoes de situacoes e pessoas e de nossas agoes, na vida em geral
e no trabalho. Nesta condigao ficamos prisioneiros de nossos pré-conceitos.
Olhar a formagio que a institui¢io oferece em sua cotidianeidade, ¢ a
atuagio ai de cada formador, para a constru¢io de uma visao mais ampla da
situagio, das agoes e suas resultantes, no confronto com perspectivas sociais
e éticas, exige esforgo consciente, exige desprendimento das particularidades.
Conforme colocam Saviani e Duarte, situagdes que pedem esforgos para
mudan¢a demandam uma “reflexao radical, rigorosa e de conjunto sobre os
problemas que a realidade apresenta” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 15).

Ou seja, é necessdrio ganhar algum grau a mais de genericidade .

Para finalizar, na perspectiva mais ampla das politicas, voltamos a Mainardes,
que refletindo na perspectiva de Bowe, Ball e Gold (1992), coloca que “o
foco da anilise de politicas deveria incidir sobre a formagao do discurso
da politica e sobre a interpretacao ativa que os profissionais que atuam no
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contexto da prética fazem para relacionar os textos da politica a pratica”
(MAINARDES, 2006, p. 50), e, isso implica em tratar “processos de
resisténcia, acomodagoes, subterfigios e conformismo dentro e entre as arenas
da prdtica, e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos
nessas arenas’ (MAINARDES, 2006, p. 50). Isto é uma das auséncias que
se observa nos estudos como apontado acima. Pouco se estudam as préticas
institucionais, praticas curriculares, interpretagoes das orientacoes oficiais
etc., criando uma certa lacuna para redirecionamentos e inovagoes na seara
das realizagoes. Estas questoes pedem compreensao nao apenas em si e para
si, mas em seus efeitos em segmentos a quem se dirige e com os quais interage
no contexto societario.
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Capitulo I

Aspectos das formacdes para professores e
professoras’ em alguns paises na América
Latina e no Brasil

O modo como formagoes de docentes sio propostas e praticadas pelas
institui¢oes formadoras torna-se importante no 4mbito da valorizagio da
profissionalidade que é prépria ao exercicio do trabalho de professor. O
conceito de profissionalidade envolve a construgio continua de capacidades
para as atividades associadas a docéncia, que se revela em situagdes concretas,
nas acoes e relagoes pedagégicas e profissionais de professores, de modo
fundamentado e contextualizado, evidenciando condicoes de solugao de
problemas, reflexividade e flexibilidade (GIMENO-SACRISTAN, 1995;
RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004; MORGADO, 2011).

Os modos formativos sio politicas institucionais em agio e tém merecido
andlises diversas. Considerando que na regido, em grande parte, processou-
se 2 mudanga da formacio de professores do nivel médio para a educagao
superior, o objetivo deste topico é apresentar algumas andlises sobre a formagao
inicial de docentes para a educagio bdsica, em paises da América Latina,
colocando algumas questoes particulares ao Brasil, comparativamente.

A partir do final dos anos noventa e inicio dos anos 2000, comegaram
a ser delineadas em vérios dos paises da regiao novas politicas e novas
orientagdes normativas que buscavam melhor estruturar a formagao
inicial de docentes. Também se observa incremento nas politicas e
acoes de formagio continuada com envolvimento das universidades e
institutos superiores.

* Para facilitar a leitura e considerando suas intimeras mengées ao longo do texto, onde se & professores, entende-se
professores e professoras.
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As anilises que seguem sobre a formacao inicial de docentes na América
Latina apoia-se em levantamento de publicagdes ¢ documentos produzidos
sobre o tema entre o final dos anos noventa até 2017, a partir do qual foi feita
uma selegao entre os estudos apresentados considerando sua abrangéncia
e algumas de suas caracteristicas, como por exemplo, fundamenta¢ao em
pesquisas e diversificagio de perspectivas analiticas. Dois dos estudos foram
tomados como referéncia nesta anélise, porque, em funco de seus objetivos,
oferecem um panorama mais amplo sobre as formagoes de docentes na regiao
e nos permitem comparar dois momentos com uma década de diferenca. Um
desses estudos teve o apoio do Programa de Educacion Bdsica de la Cooperacion
Alemana al Desarrollo (PROEDUCA-GTZ) e foi publicado pelo Ministerio
de Educacion do Peru, em abril de 2005 (SARAVIA; FLORES, 2005). O
outro estudo, apoiado pela UNESCO-OREALC, em Santiago do Chile, foi
publicado em 2014 (LOUZANO; MORICONE, 2014). Os demais estudos
selecionados para apoiar esta andlise estao citados quando da referéncia aos
aspectos que abordam.

3.1 Consulta aos estudos

Estado da arte realizado por Saravia (2005) sobre a formagao de professores
na América Latina realiza uma sintese analitica de estudos de caso realizados
por diversos especialistas em dez paises (Argentina, Bolivia, Colémbia,
Chile, Cuba, Equador, Paraguai, Peru, Uruguai e Venezuela). Esta andlise
¢ importante porque aponta aspectos estruturais ¢ dinimicos das formacoes
que até hoje deixam marcas. Nele foram discutidos os marcos legais da
formacio inicial de docentes, delineando um panorama de como ela se dava,
suas possibilidades e desafios. A sintese dos estudos de caso, feita por esse
autor, assinala que a histéria da educagio nio registra, de modo preciso,
o marco conceitual que conformou a formagio inicial de docentes para a
educagao bisica. O fato é que, hd muitas décadas, essa formagao nos diversos
paises estudados se dava em nivel da educa¢io média, permitindo aos seus
egressos exercer a docéncia. Esse modelo foi mantido mesmo quando
a formacio docente ganhou contornos mais especificos, ainda que sem a
precisio conceitual necessdria. Nota-se, no entanto, que jd se manifestava
vontade politica para que a formagao docente fosse institucionalizada de
modo diversificado, com indica¢des de que fosse realizada em nivel superior.
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No Brasil, sinalizagées nesse sentido existiram desde o inicio do século
XX, como vimos, mas, sua concretizagao para todos os cursos s vird a ser
proposta a partir do final dos anos noventa, mesmo assim, com recuos nos
anos subsequentes (por exemplo, alteragao proposta pela Lei n° 12.014/2009
admitindo plenamente a formagio em nivel médio para professores da
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental).

Mediante os documentos analisados, com o decorrer do tempo apostou-
se, de fato, nos diversos paises, quanto a institucionalizacio, em uma
formagao docente realizada em nivel superior, deixando de lado aquelas que
eram oferecidas nas escolas normais de nivel médio, embora nem sempre
com sucesso. Em alguns casos, a preferéncia inicial dessa transicao foi
por institutos superiores de formagao de docentes sem que eles tivessem,
no entanto, equivaléncia aos estudos de nivel universitrio. Segundo
Saravia (2005), na gestao dessa modalidade de formagio, nio se constatou
propriamente avangos: o espirito burocrdtico-administrativo permaneceu e,
de certa forma, sufocou eventuais inovagoes. Depois, tentou-se modernizar
a estrutura curricular, incluindo nela uma base formativa pretendida para o
futuro professor. Em alguns paises, a escolha foi dividir os contetidos a serem
tratados por dreas de conhecimento, enquanto, em outros, se utilizou uma
divisao por matérias (asignaturas). Aparece, com o tempo, pelos documentos,
a necessidade de se propor uma formagio tedrica que oferecesse suporte ao
trabalho docente, salientando o papel do professor como investigador de
préticas educacionais. Observamos que a ideia de professor-pesquisador
como sustentdculo para a formagdo de professores vai aparecer com maior
frequéncia, mais recentemente, nem sempre com clareza conceitual,
perpassando documentos e textos variados em diversos paises, inclusive
no Brasil. Segundo Saravia (2005), houve, no entanto, dificuldades para
uma diversificagio nas formagoes e no aprofundamento no atendimento as
diferentes dreas de conhecimento, ficando essa forma¢io em generalidades
que davam certa fragilidade ao como da docéncia. Estudo relativo ao Brasil

evidencia alguns anos depois, 0 mesmo fato (GATTI; NUNES, 2009).

Nos diversos paises os processos de levar a formacao inicial de docentes
para o nivel superior decorreram ora de situagdes conjunturais, ora de
constrangimentos politicos, até que, finalmente, foram levados a efeito para
cumprir acordos e compromissos internacionais. Sequéncias e similitudes,
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quanto a esse aspecto, nao foram encontradas entre os paises, de modo que
nao se poderia dizer que tivesse havido uma mesma matriz entre eles ou
entre alguns deles, no periodo antecedente aos estudos realizados naqueles
dez paises, em suas propostas. Fica evidente, assim, que seria necessirio
considerar uma andlise cultural, politica e pedagégica particular a cada caso,
considerando a histéria da formacio docente em cada pais, de maneira
contextualizada, sem descartar situa¢oes de influéncia de organismos diversos
(SARAVIA, 2005). Afirmagoes gerais, como determinagoes, camuflariam
as disputas nas realidades histérico-culturais especificas e o processo de
produgao das orientagoes para a formagao docente. De acordo com andlises
apresentadas, efetivamente, o estado da arte nio encontrou uma estrutura
Gnica para a formagao inicial de professores. Cada pais foi respondendo as
suas necessidades de modo préprio, em fungio de seu contexto histérico e de
sua cultura. Em alguns, duas modalidades de formagao eram oferecidas: os
cursos regulares, e, os voltados para a profissionalizacio, dirigidos a professores
leigos, ou seja, aqueles que jd se encontravam exercendo a docéncia, mas
sem o devido preparo. A conclusio das andlises tecidas para os diferentes
paises indicou que a formacio inicial se centrou no desenvolvimento de
conhecimentos gerais e de ampliacio cultural dos futuros professores; deu
maior énfase A constitui¢do de atitudes para ensinar e educar; e, também,
buscou promover, por meio do ensino, consciéncia sobre a docéncia e sua
contribui¢do para o progresso social, cultural e econémico das nacoes. Foi
possivel observar, ainda, segundo o autor acima citado, que os diferentes
paises, cada qual a seu modo, delinearam sua oferta de formacio docente
seguindo recomendagdes de especialistas abarcando genericamente: estudos
gerais; conhecimento dos aspectos fundamentais da filosofia, psicologia
e sociologia aplicados A educagao; reflexées sobre a histéria da educagio,
educagio comparada, pedagogia experimental, administragio escolar,
métodos de ensino préprios das diferentes disciplinas; formagao especifica
naquela drea em que o futuro professor iria atuar; pratica da docéncia e de
atividades escolares, mediante orientagao de professores mais experientes.

Constatou-se que todos — ou quase todos — os programas de formacio
inicial de docentes encontrados nos inicios dos anos dois mil tinham
raizes no século anterior, nas reformas educacionais empreendidas na
década de 1990, na regido. No entanto, tanto elas quanto a formagio dos
docentes oscilaram a depender de modificagdes nas politicas de governo.
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Em alguns casos, acabaram mesmo por perder sua relevincia social, em
decorréncia de vdrios fatores: baixa adesao a um perfil claro de docentes
para a educagao bdsica, financiamento insuficiente, variacdes nos aportes
internacionais, inexisténcia de medidas estruturais necessirias em outros
setores, perspectivas de cada administragao.

Quanto ao lugar onde esta formagao deveria se dar, os diferentes paises
analisados desenvolveram uma normatividade prépria — alguns mantiveram
a formacio docente nas escolas normais convertidas em institutos de
educacio superior, com nivel universitdrio; outros seguiram com as escolas
normais superiores, sem atribuicao desse nivel; e outros, ainda, optaram pela
formagao (com muitas variagdes) nas universidades, embora com duragoes
diversas; outros mantiveram a formagio em nivel médio. Mesmo na auséncia
de discussao a respeito do perfil de um formador, a partir de estudos de caso
nacionais, encontraram-se propostas semelhantes acerca de como melhorar
o perfil de formacgio existente e, diferencas nas formas de abordar tanto
a carreira docente como seu inicio no setor publico. Similaridades foram
encontradas na visio da educagio como sendo uma politica de Estado. A
depender do pais, o respeito a essa dltima postura, variou, com alguns a
assumindo de fato e outros a convertendo em politica especifica de um
governo, ou seja, com tempo de encerramento curto. A varia¢do no tempo
de duragao de uma proposta formativa acaba por ignorar que o processo
geracional de formacio e educagio leva, no minimo, quinze anos.

Constatados aspectos que mereceriam ser objeto de atengao de politicas e
propostas de agdo, por sua caréncia, Saravia assinala algumas perspectivas
e desafios a partir dos estudos realizados em cada pais, apontando para os
proximos anos, entre outras, & necessidade de: (a) estruturar um sistema de
formagao mais criativo, flexivel e critico, centrado na realidade e em seu
contexto, aberto as mudancas no campo da ciéncia e no da Pedagogia.
Recomenda que, este sistema de formacio inicial, em suas variadas formas
institucionais, deve associar-se a entidades cientificas e culturais para
organizar atividades complementares e poder oferecer uma gama de servigos
de apoio aos docentes em formagio; (%) enfrentar as tensdes citadas por
Bazdresh (1998) presentes nas politicas empreendidas, como as tensoes entre
teoria e pritica; o pensamento e a a¢do; o objetivo e o subjetivo (ou seja,
entre propostas tomadas como cientificas, como fontes objetivas para uma
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dada agdo, normatizadas, versus, as dimensées cognitivas, socioculturais ou
emocionais das subjetividades em processos de aprendizagens); (¢) avaliar
constantemente os curriculos da formagao inicial dos docentes, pois hd
defasagens considerdveis em conhecimentos e metodologias de ensino;
(d) levar os estudantes a: compreenderem que ensinar requer algo mais
que a apropriacio e aplicacio de procedimentos pedagdgicos; a tomarem
consciéncia da natureza do ensino e dos diferenciais de aprendizagem
possiveis, cuidando do desenvolvimento intelectual dos alunos; adquirirem
uma gama de recursos a serem usados no trabalho docente, com base tedrica
s6lida, conhecendo o porqué das metodologias de ensino; desenvolverem
capacidades investigativas; e conhecerem o mundo no qual se insere o trabalho
docente; (e) reconhecer que a pratica de sala de aula é importantes e que h4,
portanto, imenso valor em oferecer, por meio de professores experientes, uma
boa tutoria aos estudantes em formacio, em especial naquelas que tendem
a ser adotadas na realidade escolar. Nesse sentido, os estudantes podem
trabalhar com diferentes professores das escolas, atuando em diferentes salas
de aula e em distintas etapas, de modo a: aprender maneiras diversificadas
de abordar as disciplinas; oferecer oportunidades para resolver problemas;
desenvolver a autorreflexdo; identificar os diferentes niveis de aprendizagem
e desenvolvimento dos alunos, para melhor orientd-los; (f) entender que
os enfoques pedagégicos precisam se alimentar das tendéncias pedagdgicas,
filos6ficas e socioldgicas presentes no debate contemporaneo, privilegiando

o enfoque intercultural (SARAVIA, 2005, p. 36-44).

Estas recomendagoes sinalizam que os aspectos nelas abordados nao estavam
sendo concretizados nas formagoes oferecidas nos diferentes paises, portanto,
que o papel das instituigoes formadoras mereceria um melhor equacionamento
tanto no relativo ao perfil do docente a formar quanto em relagao as préticas
institucionais. Por estudos do periodo subsequente a este analisado em sintese
no documento de Saravia (2005) verificamos que estas proposigoes nao
se concretizaram em modo extenso e que elas tém validade para a situagio
contemporanea encontrada na formagao de professores para a educagao bésica
pelas instituigoes de ensino superior na América Latina (UNESCO-OREALC,
2014; SILVA JUNIOR et al., 2015; AVALOS, 2013).

aravia em suas andlises, sinaliza que, em se desejando melhorar a
S 2005 | liza q d d lh
qualidade da educagio escolar na regido, seria necessirio, além de facilitar,
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incentivar e aprimorar o emprego de diversas metodologias de trabalho,
dotar as escolas de materiais educativos na quantidade e qualidade devidas. A
boa utiliza¢ao de materiais pedagdgicos, aliada a flexibilidade e facilidade em
seu emprego no trabalho docente, requereria, por sua vez, mudangas drdsticas
na formagdo de professores. Observa o autor, que s20 poucos os programas
formativos que previam temas atinentes ao campo afetivo, social e ambiental
e ao papel dos fatores culturais e ambientais nas aprendizagens, algo da
maior importincia, especialmente para que se possa compreender a relagao
da linguagem com a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo. Em
estudos realizados sobre os curriculos dos cursos de formagao de professores
em nivel superior, no Brasil, isso também foi constatado, além de outros
problemas que afetam diretamente a qualidade dessa formacio. Apreciagoes
semelhantes sobre a formagao oferecida e a necessidade de mudancas
drésticas na formagao oferecida em nivel superior também sio apontadas

(GATTI, 2012, 2015).

Em muitos outros estudos referentes a formacio de docentes na América
Latina® sio mostradas fragilidades que se mantém na formacio de
professores, sinalizando que nao basta apenas mudar esta formacio, pois
seria imprescindivel, também, simultaneamente, equacionar as carreiras
na docéncia, tornando-as mais atrativas aos jovens. Assim, passada mais
de uma década da sintese produzida por Saravia (2005), a partir da anilise
realizada em dez paises da América Latina, nota-se que, a despeito de
nao faltarem pesquisas e proposi¢oes concretas quanto a formagao inicial
de professores, poucas mudangas substantivas ocorreram, e caréncias
formativas continuam a ser evidenciadas. Rios e Valenzuela, em pesquisa
sobre docentes chilenos, afirmam:

La explosion desregulada de la oferta de los programas de
Jformacion docente, muchos de ellos de precdria condicion,
constituyd una forma de responder a los cambios demogrificos
y a politicas de ampliacion de la cobertura de la ensegnanza
pré-escolar y media y de la ampliacion de la jornada escolar
de los estudiantes de Educacion Bdsica y Media (RIOS;
VALENZUELA, 2013, p. 87).
8 AGUERRQNDO, 2004; FANFANI, 2006; VAILLANT; ROSSEL, 2006; GATTI et al.,, 2010; OLIVEI-
RA, 2010; AVALOS, 2011; AVALOS (Ed.), 2013; GATTI, BARRETTO; ANDRE, 2011; MONFREDINI,

MAXIMINIANO; LOTFI, 2013; IEAL, 2011; INURRIAGARRO et al., 2012; GUERRERO et al., 2012;
TERIGE, E, 2013; RIVAS, 2015.
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Desse modo, as conclusdes e proposi¢oes encontradas no estudo de Saravia
(2005) ainda fazem sentido hoje, diante de uma situa¢do que pouco se
alterou, a despeito das mudangas positivas presentes nos discursos, propostas
e documentos oficiais especialmente nos ultimos dez anos. As diferencas
entre discursos, normas e priticas se mantém. E, sempre é preciso ter em
mente as injungoes politico-econdmicas e as diferengas politicas e culturais
que marcam os muitos paises latino-americanos em fungo de suas diferentes
constituigdes histéricas. A descontinuidade de politicas na regiao é fator
relevante nas dificuldades em se construir agdes que provoquem mudangas
ou que causem real impacto na formagio para a docéncia. Isto nos remete a
Mainardes (2006, p. 49) que, tratando do conceito de “ciclo de politicas” de
Stephen Ball e Richard Bowe (BOWE et al., 1992), destaca a importincia
da consideracio, na andlise dessas politicas, tanto de sua natureza complexa e
controversa, como dos processos micropoliticos e da atuacio dos profissionais
na realizacio concreta das politicas no 4mbito local, o que sinaliza para a
“necessidade de se articularem os processos macro e micro na andlise de
politicas educacionais”.

Uma década apés a sintese de Saravia (2005) publicagao da UNESCO-
OREALC (2014) identifica os temas mais importantes tratados nos debates
criticos voltados a formulagao de politicas docentes na América Latina e
Caribe. Nessa publicagdo, o estudo de Louzano e Moricone (2014, p. 10-
52) mostra que hd certo consenso a respeito da necessidade de se propiciar
uma formagao inicial especifica para aqueles que vao lecionar na educagio
basica, e que ela se situe em nivel superior. Tal como indicava o estudo de
Saravia (2005), as autoras mostram que hd variagoes substanciais entre os
paises latino-americanos quanto ao tipo de institui¢ao em que essa formagao
se dd, consideradas as diferentes etapas educacionais em que os futuros
professores irdo atuar. Apontam, igualmente, que hd diversidade quanto
as formas de oferta de formagio inicial para professores, bem como nas
exigéncias de entrada nos cursos e de estudos a serem realizados, e diferencas
nas propostas curriculares e tempo de duragio necessirio até a titulagio.
Assinalam as autoras que a transferéncia da formacio de professores do
ensino médio (secunddrio) para o ensino superior, buscando propiciar sua
ampliacio e aprofundamento, estd presente na maioria dos paises, tendéncia
ja assinalada por Saravia (2005). Gatti e Barretto (2009) observam que essa
transferéncia no caso do Brasil nio foi acompanhada de orientagoes claras
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e de uma politica efetiva de apoio, o que trouxe consequéncias sérias para a
formagao de docentes, especialmente para a educagao infantil e os primeiros
anos do ensino fundamental.

Em nivel superior, essa formacio, na América Latina, continua diversificada;
¢, em alguns casos, oferecida em universidades, em outros, ela se d4 nas
faculdades ou, ainda, em institutos especificos para formar professores. Ha
também institutos de formagio de docentes em nivel superior, mas, sem
equivaléncia universitdria. Citando Avalos (2011), Louzano e Moricone
(2014) observam que em alguns paises, caso da Guatemala, Nicardgua e
Honduras, a formacio inicial docentes continua sendo oferecida pelas escolas
normais de nivel médio (secunddrio). Observamos que, no Brasil, em virtude
de alteracio recente em sua Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional,
como jd apontado, essa ¢ uma alternativa possivel para aqueles que irao
lecionar na educacio infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental e ji
se observa, em vidrios estados brasileiros, a volta da expansao da oferta nesse
nivel formativo, que estava em extingao e passa a aumentar. As necessidades
de professores para ampliagio do atendimento na educacio infantil foi

justificativa para essa medida (GATTT, 2015).

A questao das representagoes acerca da docéncia, que sabemos guiam
concepgdes formativas, também é discutida por Louzano e Moricone (2014).
Com apoio em pesquisas e documentos diversos, apontam que a docéncia ¢
vista na regiao, ora como uma arte, ora Como um talento, ora como um oficio
para o qual algum conhecimento jd ¢ suficiente para que se possa ensinar;
¢ tratada como uma missio, ou uma mera ocupagio, e, mais recentemente,
como um trabalho ou uma profissao. As representagdes sobre a docéncia
impactam politicas de formacio, como também de carreira. As autoras logo
acima citadas apontam que prepondera, no debate atual, a compreensio de
que a docéncia requer formagao cientifica e pedagégica, indispensdvel para
um bom exercicio profissional. Diferentes visdes aparecem em um mesmo
contexto e influenciam, conforme sua prevaléncia, as politicas de formagao
docente. Nos paises nos quais o magistério é representado de modo mais
frequente como talento e que, para ser exercido, basta saber, esforgos publicos
e institucionais para qualificar os profissionais docentes sao menores.

Em documentos recentes observa-se que convivem, na América Latina,
quatro representagdes que marcam as posturas de politicas, gestores,
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sindicatos e associacoes. Em alguns casos elas se combinam. Uma delas
apresenta-se na légica da vocagio e do cuidado, até como missao. Outra se
constitui conforme a l6gica do trabalho, outra, segundo a légica do conceito
de profissdo, e, finalmente, outra na légica da atuagio comunitdria. Assim,
os professores ora sio entendidos como estando em uma missdo, até de
cardter redentor de geragdes, ora como trabalhadores que compartilham
dos mesmos problemas que assolam os demais trabalhadores (ou seja,
como integrantes do proletariado), ora como profissionais com status social
definido e portadores de um conhecimento especifico; e, ora, como tendo
responsabilidades politico-sociais em relagio as comunidades em que as
escolas se situam, visando a sua transformagio e superagio de condicio.
Apontamos que as colocacoes de Avalos (2013) e as discussoes de Souza,
Villas Boas e Ens (2012), de Ferreira (2006) e Gadotti (1996), explicitam
bem essas questdes, como também o fazem os documentos da Internacional
da Educagao para a América Latina — ver, entre outros, IEAL (2011) — e
as posigoes da Confederagao Nacional dos Trabalhadores da Educacio, do
Brasil, CNTE’. Essas representagoes podem ser detectadas em dinidmicas de
vérias formacoes, em diferentes instituicoes.

Ponderamos que a visdo de senso comum, que entende a docéncia como
dom ou missdo, predominante por décadas e ainda presente em algumas
circunstincias, e nichos culturais, pode ser considerada conveniente
em algumas condicoes politicas, por ndo exigir grandes investimentos
financeiros ou esfor¢os formativos. A ideia de atividade para mulheres,
associada a perspectiva de cuidado, também acaba por contribuir com
esse comportamento politico. Contradigdes instauram-se, uma vez que, o
desenvolvimento histérico da profissionalizacdo docente vem se dando em
fungao do desenvolvimento de conhecimentos cientificos sobre o aprender,
sobre as questoes diddticas e sobre o desenvolvimento humano, como
também pelas necessidades postas mediante evolugao demogrifica, cultural
e do mundo do trabalho; a emergéncia de demandas variadas por parte de
diferentes grupos sociais; os avangos da sindicalizagdo e as agdes de associacoes
e organizacoes sociais e cientificas diversas. Todos esses aspectos implicam
considerar a profissionalizagdo e o trabalho docente em sua complexidade e,
também, em termos de demandas e exigéncias que essa complexidade coloca

9 Produgées acessiveis em: <www.cnte.org.br/>.
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aos poderes publicos para sua estruturagao e dinamizagio, e, para a formagao
de professores. Mais ainda, esta questio nio se desliga das condigoes do
exercicio da docéncia.

3.2 Perfis formativos

Sem excegdo, os paises latino-americanos exigem algum tipo de formagao
especifica para o ingresso no magistério. Mas, hd situagoes em que isto nio se
verifica, pois ainda se encontram docentes atuando sem uma formacio geral
e pedagdgica, e também, em muitos casos, sem formagio na disciplina que
lecionam. Isto se processa dada a escassez de professores em algumas regioes
ou dreas de conhecimento, como as cientificas (Fisica, Quimica, Biologia
e Matemdtica), em razio, seja da baixa procura de cursos de formagio de
professores nessas dreas, ou porque os formados preferem trabalhar em
setores mais prestigiados e mais compensadores financeiramente. A opgio
por formagdes por disciplinas, e ndo por dreas de conhecimento, afeta essa
condi¢io. As lacunas de professores formados, nas redes escolares, em diversas
das disciplinas do curriculo, como também, como constatado, a precariedade
curricular existente nas formagoes desses profissionais, leva ao empenho de
vérios paises para promover a formacio em servico de docentes atuando em
diferentes niveis escolares ou desenvolvendo programas especiais para suprir
essas lacunas (VAILLANT; ROSSELL, 2006; AVALOS; MATUS, 2010;
DAVIS et al., 2012).

Muitos dos paises analisados nos estudos citados apresentam em seus
documentos algumas caracteristicas que compoem um perfil docente. Alguns
dispoem de padroes (standards) que servem de referéncia para os curriculos
dos cursos, como ¢ o caso do Chile, Peru, Equador e paises do Caribe. O
Chile consolidou orientagoes para a formagio de professores expostos no
documento “Marcos para la buena ensefanza”, partindo do pressuposto que

Una profesion que tiene claros los pardmetros de su dptimo
ejercicio es reconocida y legitimada en la sociedad. Mds
sélida ain es aquella que ha generado colegindamente los
criterios que caracterizan su bueno desemperio a partir de

la experiencia prictica y el conocimiento cientffico. La
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profesion docente debe alcanzar ese nivel y el consiguiente
mayor aprecio. [...] En eso consiste el Marco para la Buena
Ensenanza (CPEIP, 2008, p. 5).

O documento que sintetiza o Marco proposto foi elaborado pelo MEC,
a partir da reflexdo compartilhada das equipes técnicas do Ministério,
da Associa¢io Chilena de Municipalidades e do Colégio de Professores,
‘teniendo a la vista la experiencia nacional e internacional sobre criterios acerca
del desempeno profesional de docentes de los sistemas escolares”. Orientam o
documento trés questoes: o que é necessdrio saber? O que é necessdrio
saber fazer? Quao bem se estd fazendo? (CPEIP, 2008, p. 7). Sao definidos
quatro Dominios, critérios por dominio e fundamentagao dos critérios e
seus descritores. Os Dominios propostos sao: A- Preparagio para a docéncia;
B- Cria¢io de ambiente propicio para a aprendizagem; C- Ensino para a
aprendizagem de todos os estudantes; D- Responsabilidades profissionais.

Outros paises, como o Brasil e a Argentina, tém orientagoes curriculares de
cardter bem geral, sem detalhar contetidos propriamente ditos, sem definir
padrdes de referéncia detalhados. Nesse sentido, cabe as diferentes instituicoes
formadoras definir seu curriculo e os conteddos a serem tratados nas diferentes
disciplinas. Essa questao envolve, no momento, discussoes tedricas sobre quais
conhecimentos, capacidades e saberes devem ser apropriados ou desenvolvidos
por quem exercerd a docéncia e, ainda, sobre quais vertentes tedricas privilegiar.
Terreno pouco pacifico nele encontramos perspectivas de formagio muito
variadas: ora de natureza tedrico-abstrata (algumas conflitantes entre si), ora de
cardter mais pratico, ora marcadas por uma visdo relativa a padrées culturais, ora
mais tecnicista e mecinica. Hd, no entanto, certo consenso quanto a ideia de
que existem conhecimentos especificos para o trabalho docente e de que algumas
disposicoes e atitudes merecem ser cultivadas pelos professores. Nao se pode
negar que houve algumas propostas de mudangas curriculares, por exemplo,
na Argentina, Colémbia, Peru, Brasil, mas, nao foram mudangcas profundas ou
que possam ser consideradas inovadoras. Note-se que o México elaborou um
novo modelo curricular, e o Chile, como jd citado, definiu o seu. O Brasil como
exposto em tdpico anterior tem novas diretrizes para a formagao de professores
com a proposi¢io de uma base curricular nacional comum para essa formagao
(BAUER, 2013; MORICONE, 2013; LOUZANO; MORICONE, 2014;
SILVA; ALMEIDA, 2015; RIVAS, 2015; BRASIL, 2015).
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3.3 Praticas de formacao e Estagios

As praticas educacionais sao recomendadas como devendo estar presentes desde
o inicio da formagio docente, integradas a diversas disciplinas curriculares, em
diversos paises. No entanto, faltam dados que indiquem como isso se realiza
no cotidiano dos cursos (GATTL; BARRETTO; ANDRE, 2011; COX; ME-
CKES; BASCOPE, 2010). Louzano e Moricone (2014), com base em docu-
mentos oficiais da Argentina e do Peru, indicam haver neles uma diversidade de
praticas recomendadas. Na Argentina, sio propostas atividades de campo, com
observagio e participa¢ao em escolas e em comunidades, andlise das informagoes
relevantes e das situacoes diddticas encontradas (simulagdes, microaulas etc.);
emprego de prdticas docentes nas salas de aula; residéncia pedagégica. O Peru
inclui uma disciplina de praticas em todos os semestres do curso, respeitando cri-
térios de progressividade e complexidade. Como hd muitos programas de forma-
¢ao a distincia e grande oferta de cursos noturnos para os muitos estudantes que
trabalham, as prdticas acabam ocorrendo de forma precdria. No Brasil, a orien-
tagao de que préticas sejam oferecidas desde o inicio dos cursos foi claramente
proposta a partir de 2002, quando o CNE instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacio de Professores da Educagao Bésica em nivel superior
(BRASIL, 2002). Nas novas diretrizes consolidadas e publicadas em 2015 essa
postura ¢ reforcada (BRASIL, 2015). A questao é que, até onde mostram os es-
tudos no Brasil, o proposto nao ¢ posto em prética na grande maioria dos cursos.
Sendo as novas diretrizes muito recentes serd necessirio aguardar um tempo para
avaliar seu real impacto. No Brasil o sentido do que se denomina praticas como
componente curricular é repleto de ambiguidades.

Os estdgios, associados aos cursos, sio recomendagio encontrada em vérios
dos documentos de paises na América Latina, uma vez que esses cursos tém
por objetivo a formagio de trabalhadores que serdo profissionais nas redes de
ensino instituidas. A formagao inicial de docentes realizada no ensino superior
vem sendo questionada por razao do descuido com os estdgios dos estudantes,
exigidos nos diversos cursos em alguns paises. Aponta-se o distanciamento
dos cursos superiores das realidades das redes escolares em suas praticas
educacionais. Em seu estudo, Saravia (2005), mediante andlises em que se
baseou, j4 levantava a necessidade de se reconhecer que a atividade docente em
sala de aula é um foco essencial na formacio, sendo da maior importancia que
se cuide de oferecer experiéncias reais em escolas aos futuros docentes em seu
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processo de formagao, bem orientadas, acompanhadas por professor experiente
e realizadas com um projeto de trabalho claro. Esse cuidado em propiciar
estdgios bem orientados, em situagdes diversas nas redes escolares aparece com
for¢a na bibliografia internacional e em documentos oficiais. Nao se encontram
referéncias claras sobre essa questdo nos documentos nacionais, mas hd indicios
de que a realizacio de estdgios, onde previsto, nem sempre atende ao papel que
deles se espera nas praticas (RIVAS, 2015; CALDERANO, 2012). Com esse
cendrio, emergiu em vérios lugares a proposta de residéncia pedagdgica, variando
sua proposi¢ao para o periodo formativo ou apds a formagio, como também
seus propdsitos e formato. No Brasil houve iniciativas nesse sentido, algumas
nao tendo perdurado, ou tendo permanecido como experiéncia de pequeno
porte, situadas em uma institui¢io (GOMES, 2015). H4 Projeto de Lei no
Senado Federal (BRASIL, 2007) sobre a instituigio da residéncia pedagdgica
para professores, que levantou muitas polémicas e nio tem avangado.

3.4 Modalidades institucionais

As institui¢oes que formam professores apresentam-se como publicas ou
privadas, e, em alguns locais caracterizam-se como comunitirias, como é
o caso de instituigdes confessionais, por exemplo. A tendéncia, j4 apontada
por Saravia (2005), de incremento da oferta de formacio de professores em
institui¢oes privadas é tendéncia consolidada hoje. H4, no conjunto dos
paises, nimero de matriculas crescentes nesse tipo de institui¢ao. Estudos
brasileiros, como os de Gatti e Barretto (2009) e Gatti, Barretto e André
(2011), bem como os da UNESCO-OREALC (IEAL, 2011, p. 12-13),
mostram bem esta tendéncia. No estudo citado da UNESCO-OREALC,
observa-se que, das 532 institui¢oes que ofereciam cursos de formagao inicial
para a docéncia em 2009, 59% delas eram privadas. Na distribui¢io de
matriculas, em termos de dependéncia administrativa, na relagao publica-
privada, a porcentagem das matricula em institui¢des privadas, assim se
apresentava nos paises estudados: Chile, 75,6%; Nicardgua, 12,5%; Peru,
48,6%; Republica Dominicana, 21,4%. No Brasil, essa relagao atualmente
¢ de 61% (BRASIL, 2016) O que se observa também segundo as anilises
¢ que a evasdo nesses cursos ¢ alta. Deve-se notar, no entanto, que os
dados do IEAL e do Inep sinalizam que, em regides economicamente mais
carentes, predomina a oferta dessa formagao por parte do sistema publico,
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indicando que os governos tém assumido essa responsabilidade e que a
agao governamental atua como fator de equilibrio perante as desigualdades
regionais. No Brasil aparece outro dado a se notar: a oferta de vagas para
a formacio de professores em dreas cientificas ¢ maior em instituigoes
publicas. Como nessas dreas a procura é menor, e os investimentos sio
maiores (laboratérios etc.), elas nio entram nos interesses das instituicoes
privadas que, pela sua configuragio, visam ao lucro. Também nio buscam
solugdes integradas. No Brasil houve um crescimento aprecidvel de holdings
na educagio com agdes em bolsa de valores.

Continua-se observando nos diferentes paises, de acordo com normas
estabelecidas por 6rgaos de cada governo, grande variagio em termos de
nimero de anos e de horas que a formagio inicial de docentes envolve.
A duragdo dos cursos pode ser, conforme o caso e o pais, de 2 a 6 anos,
envolvendo entre 2.600 a 5.400 horas. O mais comum é encontrar-se
propostas de formagio que levam entre 3 e 4 anos, em tempo parcial, com
muitos dos estudantes trabalhando simultaneamente a realizagao do curso,
seja no préprio magistério, seja em outras fungoes. Mediante diretrizes
recentes, no Brasil, até 2019, as instituicoes deverio ter todos os seus cursos
de licenciatura para formar professores realizados com 3.200h, distribuidas
em oito semestres, como apontado em capitulo anterior (BRASIL, 2015).

As modalidades de oferta vao desde as exclusivamente presenciais, passando
pelas que contam com uma parte presencial e parte a distdncia, até as que
oferecem cursos exclusivamente on/ine, com emprego de vérios recursos (videos,
materiais impressos, telefone etc.). A expansio da educagio a distdncia na
formacio de professores tem sido aprecidvel nos paises latino-americanos. No
Chile, essa modalidade atende entre 12% e 14% dos estudantes, tendo havido
certa regressao nessa modalidade de oferta. Na Colémbia ela cresceu e no Brasil,
em 2010, jd atingia 60% dos estudantes formados em cursos de licenciatura
em Pedagogia, os quais sao responsdveis pela formacio de professores para
a educacio infantil e os primeiros anos do ensino fundamental. Em 2016,
entre os ingressantes no ensino superior oferecido a distancia, 40% eram de
licenciaturas (BRASIL, 2016). Essa expansao tem sido objeto de algumas
pesquisas e de discussdes em que pesam de um lado, as boas possibilidades
que essa modalidade de curso tem, e de outro, a realidade da oferta que mostra
caréncias qualitativas visiveis. Particularmente no Brasil essa tendéncia se tornou
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forte, estimulada por politicas do governo federal, congregando instituigoes
de diversas naturezas. Mais uma vez nessa modalidade de oferta predominam
matriculas em instituigoes privadas. Dados sobre a qualidade dessa oferta tém
apontado problemas ligados nao s6 a forma de utilizagao das tecnologias e os
modelos de implementagio, mas, também quanto aos contetidos, tutorias e
avaliacoes. Uma questdo apontada ¢ a alta evasio encontrada nesse tipo de
cursos (RIVAS, 2015; LOUZANQO; MORICONE, 2014; COX; MECKES;
BASCOPE, 2010; TELIAS; VALENZUELA, 2008; GATTI, 2012).

Estudos detalhados sobre as estruturas curriculares, disciplinas, programas,
contetdos e horas dedicadas a diferentes grupos de contetidos efetivamente
oferecidos nas institui¢oes formadoras, praticamente inexistem. A quantidade
e a variedade dos programas voltados a4 formagio inicial de docentes e
de institui¢des que a oferecem dificultam muito investigagoes desse tipo,
conforme constata Avalos (2011). Os estudos realizados por Gatti e Nunes
(2009) e Gatti (2012), no Brasil, detalham esses aspectos, mostrando o
predominio de uma formagio mais genérica na disciplina em que o futuro
professor ird atuar, e muito poucas horas dedicadas, proporcionalmente,
a sua formacio pedagdgica e diddtica, ndo chegando a 10% do tempo de
formagao. Estudo de Burns e Luque (2014), comparando Cuba, Uruguai
e Peru, mostrou que Cuba se diferencia muito dos demais por ter 72% do
tempo de formagio docente realizado a partir da prdtica, acumulando 7.100
horas, em cinco anos, enquanto Uruguai e Peru destinavam apenas 40 ¢ 50
horas, em todo a formagao, a pratica pedagdgica. Levantando problemas sobre
a formacio inicial para a docéncia em paises latino-americanos encontram-
se também os estudos sobre professores iniciantes e suas dificuldades
(GUERRERO et al.,, 2012; INURRIAGARRO et al., 2012).

Nesse aspecto, Louzano e Moricone sinalizavam:

Aunque los documentos oficiales de los paises y los escasos
estudios nacionales dan cuenta de un cambio en las directrices
nacionales que apoyan los diserios curriculares de los programas,
son necesarios nuevos estudios para comprender como se
desarrollan e implementan los curriculos de formacion docente,
en especial para entender como se integran la formacion
pedagdgica y los contenidos disciplinarios (LOUZANO;
MORICONE, 2011, p. 32).
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Condigoes socioecondmicas e aspectos culturais especificos, como a tradigao
de formagao bacharelesca ou a persisténcia, em vérios setores politicos, sociais
e académicos, de atribuir pouco valor a tais cursos, contribuem para que as
condi¢bes em que essa formagio se passa mostrem caréncias notdveis. O excesso
de exigéncias postas ao professorado também contribui para expectativas
formativas nem sempre condizentes com seu trabalho (VAILLANT, 2009;
VELAZ DE MEDRANO; VAILLANT, 2009; GATTI; BARRETTO;
ANDRE, 2011; UNESCO-OREALC, 2014; OLIVEIRA, 2016).

Outro fator mais recentemente apontado, que intervém na dinimica formativa
dos cursos de formagao inicial para a docéncia em nivel superior, ¢ o perfil e
a formacdo dos professores universitdrios que a ministram. Muitos deles nao
tiveram formagao pedagdgica e sua selegdo e carreira se baseiam, sobretudo, em
trabalhos cientifico-académicos nas dreas de conhecimento a que se dedicam
(Fisica, Matemadtica, Sociologia etc.). A maioria ndo teve formacio pedagdgica
e poucos estudam e pesquisam questoes relativas ao ensino e as diddticas nessas

4reas (ORTEGA; CASTANEDA, 2009; VEIGA, 2014).

Assim como levantamos no capitulo anterior para o Brasil, desponta em
paises da América Latina a questdo dos direitos humanos na formacio
de docentes. Documentos e leis referentes a educagio na regido comecam
a dar presenca para essa perspectiva como elucida o estudo publicado
pelo UNESCO-IIPE (2015), em Buenos Aires, e, com isso, os primeiros
impactos nas propostas formativas de professores. Esse aspecto pode ser
exemplificado pelas novas propostas da Bolivia (UNESCO, 2011) e do
Paraguai (PARAGUAY, 2013), entre outras. Na proposta educacional
da Bolivia coloca-se que o objetivo é formar professores com vocagio de
servigo a comunidade, com qualidade e pertinéncia pedagégica e cientifica,
identidade cultural e de classe, atitude critica, reflexiva e contextualizada
na realidade sociocultural (UNESCQO, 2011). No estudo acima citado do
IIPE/UNESCO afirma-se que:

La nocion de derechos humanos, sin embargo, tiene un
potencial que va mucho mds alld de ofrecer recursos para
la judicializacion de situaciones violatorias de derechos,

constituyéndose ademds en wuna herramienta  politica

fundamental (UNESCO-IIPEP, 2015, p. 60).
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Em documento do IEAL (2011), que sintetiza estudos de caso realizados
em quatro paises latino-americanos'’, descortina-se a possibilidade de se vir
a superar o tipo de formagio mercantilizada e pragmatista desenvolvida,
em geral, na formacio de professores. Esta orientagio era (é) adotada na
suposi¢do de que os docentes pudessem conhecer e aplicar em suas aulas
determinadas técnicas diddticas, sem compreender os processos pedagégicos
subjacentes e sem considerar o contexto social e institucional no qual o
processo de ensino tem lugar. Na nova visdo, a formagao docente passa a ser
concebida em uma perspectiva integral, agregando o cardter ético-moral e
uma formagao geral de contexto, além dos contetidos e experiéncias relativas

aos conhecimentos académicos, diddtico-pedagdgicos, e os concernentes a
prética profissional (IEAL, 2011, p. 50-52).

3.5 Apontamento final

A partir dos estudos referidos, das questdes apontadas por Saravia (2005), que,
como vimos, continuam vdlidas, e das colocacbes de Louzano e Moricone
(2014), e demais autores citados, se pode tirar sinalizagdes relevantes quanto
a formagio de docentes para a educa¢io bdsica nas instituicdes de nivel
superior na América Latina, as quais permitem refletir sobre o papel dessas
institui¢oes no que se refere a essa formagao. Semelhangas entre os paises de
lingua espanhola e o Brasil sdo vérias, e diferencas também, e, hd problemas
recorrentes em toda a regiio.

Nao se questiona o valor e aprofundamento que a formagao em nivel
superior de docentes pode agregar, e, ¢ uma boa sinalizagdio o movimento
para que essa formacio se dé nesse nivel, bem como os esfor¢os dos diferentes
paises latino-americanos para que isso se concretize. No entanto, as andlises
apontam para a necessidade de mudancas na formacao oferecida, quer para
que ela tenha maior densidade em seus contetidos curriculares, tanto para
os relativos aos fundamentos como para as prdticas, além de contemplar
aspectos sociais e éticos, e, mostrar-se mais integrada as realidades escolares,
como também comportando a interdisciplinaridade. Politicas mais bem
dirigidas e com implementa¢io monitorada podem ajudar a alterar o quadro
vigente. Estas politicas tém urgéncia. O volume dos desafios relativos

10 Chile, Peru, Republica Dominicana e Nicardgua.
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a quantidade de docentes para o atendimento da educacio bdsica e a
qualidade de sua formagio é enorme. Na América Latina e Caribe contava-
se em 2014 com mais de 6 milhées de professores nesse nivel educacional.
Estimativas do nimero necessirio de docentes para 2020 apontam para um
acréscimo em torno de 2,3 milhoes de professores, entre substituicao por
aposentadorias e ampliacao necessdria da rede de atendimento, e, a projegao
para 2025 ¢ da necessidade de acréscimo de aproximadamente 3,8 milhoes
de docentes (UNESCO, 2016). Sem politicas bem dirigidas na regiao, em
cada pais e mesmo por cooperagoes entre os paises, planejamento objetivo
e adequado, investimentos imprescindiveis, o caminho serd parecido com o
que ji se vivenciou, o de arranjos e remendos, com responsabilizagoes locais
apenas e muitas solugoes provisérias. Nas condigdes das dinidmicas sociais
que vivenciamos na regido, em que a seletividade social e econémica marca
diferencas significativas, parafraseando o ditado popular, a corda roerd do lado
mais fraco. Sao necessdrias consideracoes sobre os impactos dessa situagio na
América Latina e das necessidades postas pela escolarizagao, consideradaainda
como processo formativo relevante na sociedade contemporinea. Isso requer
compromisso politico real com a qualificagio das novas geragdes em termos
de cidadania e seu exercicio. Consciéncia social e ética passa necessariamente
pela compreensao de conhecimentos que favorecem a preservagao da vida e
das relagoes sociais dignas e equitativas.

Na América Latina somos todos vizinhos préximos, com mobilidades fortes
entre os paises, o que demanda posturas de coopera¢io e intercimbios com
respeito as culturas e histérias préprias, porém, necessitando compartilhar
experiéncias e busca de solugbes para a educagio bdsica na regiao e a
formagao dos docentes e sua valorizagio. Em documento internacional
sobre professores e politicas docentes na educagio bdsica (GIZ, 2017),
tratando especialmente de paises com baixo ou médio desenvolvimento,
lé-se que a politica sobre docéncia abrange completa e relevante formagao
inicial de professores, remuneragao € incentivos que atraiam os jovens e
retenham bons professores, compromisso docente com equidade e inclusio,
desenvolvimento profissional continuo e ambiente de trabalho seguro,
sauddvel e estimulante para o ensino e para as aprendizagens. Nesse mesmo
documento apontam-se impasses nas realidades dos diferentes paises em
relagdo a esses pontos os quais podem ser referéncias para politicas de agao
na diregao de sua superagdo. Os desafios das politicas em rela¢io a docéncia
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sao considerados em duas dimensoes, a de assegurar professores onde sio
necessérios e a de alavancar e assegurar a qualidade da docéncia. Encontram-
se planejamentos inadequados, restri¢oes financeiras, auséncia de formagao
bem orientada, professores com baixa qualificagao, distribui¢io desigual de
docentes relativo a local, sua identidade social e tipo de formagio, em escolas
rurais ou servindo a minorias, carreiras sem estimulo, etc. A superagio
dos atuais cendrios requer politica compreensiva e sincronizada, o que
praticamente nio se observa (GIZ, 2017, p. 5-11).
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Capitulo IV

Formacao de professores e professoras’ no
contexto da expansao da escolaridade no
Brasil do século XXI

Na primeira década do século a continuidade de governos democriticos na
América Latina e o crescimento econdmico, grandemente beneficiado por uma
conjuntura externa que favoreceu a exportagio de commodities, se combinaram
para produzir um notdvel progresso social na regido. Mais de 50 milhoes de
pessoas sairam da pobreza, passando a fazer parte das classes médias emergentes.

O PIB cresceu cerca de 30% entre 2000-2013; a divida externa, agigantada
duranteas décadas anteriores, reduziu-se 8 metade; baixou o nivel de desemprego
ainda que nao tenha diminuido o trabalho informal; aumentou a esperanca de
vida e a mortalidade infantil decresceu substancialmente. No marco politico,
ampliaram-se os direitos fundamentais da populagio gragas a mudangas
econdmicas e a disposicoes fiscais. As politicas educativas se expandiram e se
diversificaram, ampliando as fronteiras da educagio tradicional. E assim que
principia o extenso estudo comparativo de Axel Rivas sobre os ganhos, entraves
e desafios da educagio em sete paises da América Latina, a saber, Argentina,
Brasil, Chile, Colémbia, México, Peru e Uruguai, que juntos representam 76%
da populagao latino-americana, no periodo de 2000 a 2015 (RIVAS, 2015).

E prossegue o autor. No decorrer dos primeiros 15 anos, a regido viveu um
triplice processo de expansao dos direitos educativos. Ampliou-se o acesso a
todos os niveis da educagao; o financiamento publico aumentou, tanto em
ndmeros relativos, quanto em ndmeros absolutos por aluno; direitos das
populagoes historicamente excluidas ou marginalizadas foram reconhecidos.
Evidentemente os caminhos percorridos pelos paises para a consecugao das

* Para facilitar a leitura e considerando suas intimeras mengées ao longo do texto, onde se & professores, entende-se
professores e professoras.
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politicas foram diversos e os ritmos imputados as mudangas, diferentes. Nao
obstante, todos convergiram no sentido de assegurar uma educagio para
todos até o final do ensino médio.

4.1 Evolucao da escolaridade da populag¢ao no Brasil

Os significativos avangos sociais registrados no Brasil neste inicio de século
resultaram, portanto, na redu¢io da miséria e da pobreza, incidindo na
diminui¢do da desigualdade. Em torno de 20 milhoes de pobres (23% deles)
acenderam aos estratos médios da populagio, passando a usufruir de maior
quantidade de bens e servigos, inclusive os educacionais.

Considerando que apenas na virada para o século XXI o pais logrou que
praticamente todas as criangas de 7 a 14 anos frequentassem a escola obrigatdria,
observa-se, nesse intervalo de tempo, um aumento persistente e expressivo da
escolaridade da populagao em todas as etapas do sistema educacional. Esse
avanco teria sido mais fortemente impulsionado nao apenas por conta do
crescimento econdmico e do aumento da renda do trabalho, registrados em
boa parte do periodo, mas também por mudangas estruturais observadas
em diversos segmentos da sociedade e pelas transferéncias de renda aos mais
pobres (NERI, 2008). De acordo com o autor, esse segmento ascendente que
ele denomina a nova classe média (classe C) aufere aproximadamente a renda
média da sociedade, compreendida acima dos 50% mais pobres e abaixo dos
10% mais ricos. Sob a égide da Constitui¢io Federal de 1988 (BRASIL, 1998),
politicas universais e focalizadas ampliaram grandemente o direito a educagio
e as oportunidades educacionais ao conjunto da populagio.

Entretanto, sendo o Brasil ainda marcado por profundas inequidades do ponto
de vista da distribui¢ao de renda e dos beneficios sociais, nao é de surpreender que
persistam fortes desigualdades no que se refere ao acesso a educa¢io, a capacidade
de prosseguir nos estudos e & qualidade da educagio recebida. Elas passam pela
grande clivagem da origem socioecondmica da populagao, pelo seu pertencimento
de género e étnico-racial, sendo os homens mais pobres e menos brancos os mais
prejudicados. Mas estao também intimamente imbricadas com o tipo de atendi-
mento que ¢ oferecido aos alunos nas institui¢oes pelas suas mantenedoras, consi-
deradas também as disparidades de desenvolvimento das distintas regioes do pais
em que elas estao situadas e as trajetdrias histdricas e culturais que as constituem.
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Nao obstante, a despeito das diferencas, sao inegiveis os progressos quanto
a0 aumento do nivel geral de escolaridade da populagao. Para oferecer um
quadro sucinto da evolugao da escolariza¢io nas suas diferentes etapas em
ambito nacional, valemo-nos particularmente das Sinopses Estatisticas
da Educagio Bdsica e da Educa¢io Superior, (INEP, 2015) e da Pesquisa
Nacional de Amostra por Domicilio do mesmo ano (IBGE, 2015). Esses
dados foram processados pela ONG Todos pela Educagio e estao publicados
no “Anudrio Brasileiro da Educaciao Bdsica” (2017).

Nao pode ficar sem registro o fato de que uma nova etapa de atendimento
educacional foi recentemente incorporada a educagio bdsica pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, Lei n° 9.394/1996/ LDB (BRASIL,
1996), de acordo com as determinagées da constitui¢ao. Na educagao infantil,
que acolhe a primeira infincia desde os primeiros meses de vida, as matriculas
nas creches, que as recebem até os trés anos de idade, evoluiram de 13,8% em
2001 para 30,4% em 2015. E nas pré-escolas, nas quais a frequéncia de criangas
de quatro e cinco anos foi tornada obrigatéria pela Emenda Constitucional n°
59/2009 (BRASIL, 2009), as matriculas saltaram de 66,4% em 2001 para
90,5% em igual periodo. Em niimeros absolutos trata-se, portanto, de 7,9
milhées de criangas incorporadas ao atendimento dos sistemas educativos.

No ensino fundamental, o dnico de frequéncia compulséria antes de 2009,
a taxa liquida de matricula passou, durante esses anos, de 94,9% para 97,7
%, mesmo tendo em conta que a partir de 2006 a legislagio estendeu a
duragio dessa etapa, que passou de oito para nove anos, incluindo os alunos
de 6 a 14 anos de idade. Se 49% dos jovens de 16 anos concluiram o
ensino fundamental em 2001, 76% passaram a fazé-lo em 2015. O total de
matriculas nessa etapa é de 27,9 milhées de alunos nesse dltimo ano.

Ponto de inflexdo entre o mundo do trabalho e das carreiras académicas, o
ensino médio como etapa final da educagio bésica no Brasil ¢, certamente, a
mais desafiadora e problematica, o que acontece também em outros paises,
como os da América Latina. Embora a Emenda Constitucional de 2009 tenha
tornado obrigatdria a escolaridade até os 17 anos, reiterando as prescri¢oes
da LDB/1996, a frequéncia ao ensino médio ainda nio se universalizou, a
despeito dos progressos que se podem observar no periodo.

Entre 2001 e 2015 a taxa liquida de matricula nessa etapa passou de 41.2%
para 62.7%, mas a propor¢ao de atendimento dos adolescentes e jovens de
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15 a 17 anos matriculados na escola, independentemente do ano/série que
cursam apds o ensino fundamental, elevou-se de 77,7% para 84,3%. O
percentual de jovens que concluiram o ensino médio aos 19 anos de idade
subiu de 33,3% em 2001 para 58,8% nesse intervalo de tempo. Entre os
8 milhdes de alunos matriculados no ensino médio, 93,9% frequentam
os cursos de formagio geral; uma propor¢io ainda bastante reduzida faz o
ensino médio articulado com a educagao profissional (4,8%) e um percentual
residual estd no curso normal/magistério (1,1%).

Na perspectiva de universalizagio dessa etapa da escolaridade a pergunta que
permanece é: como se situam atualmente os 10,5 milhoes de adolescentes
entre 15 e 17 anos registrados pelos dados demograficos da populagio em
2015? De acordo com as informagoes da Pnad 2015, 56,8% deles cursam o
ensino médio, mas 19,2% ainda estao no ensino fundamental; 14,6% estao
fora da escola e nio concluiram o fundamental e 6,6% nio estudam, mas
concluiram o ensino fundamental. Os demais frequentam o ensino superior
(2,7%) ou cursos pré-vestibulares (0,1%). As fragilidades intrinsecas ao
ensino médio advém da ambiguidade dos seus propésitos quanto a formagao
— para a cidadania, propedéutica e profissionalizante —, das caracteristicas
disfuncionais dos curriculos e da irregularidade no fluxo de matriculas.
Porém, como se pode perceber, seu desempenho sofrivel tem também a ver
com o gargalo que permanece no ensino fundamental. Parte da populacio
brasileira ainda nao consegue conclui-lo, ou nao o faz no tempo esperado.

De forma transversal, perpassando as diferentes etapas da educagio
basica, multiplicaram-se também, no periodo, as politicas da diversidade,
que dedicam atencdo especial a segmentos sociais historicamente
fragilizados buscando assegurar a equidade quanto as condigoes de acesso
ao conhecimento. Diferenciaram-se as escolas de educagiao no campo, de
atendimento as populagdes remanescentes de quilombos, as populagoes
indigenas aldeadas; houve um foco mais claro sobre a educagao das pessoas
com deficiéncia e sobre a educacio de adultos, expandiu-se a educagao de
tempo integral, privilegiando as populagoes socialmente vulneraveis.

Curriculos e materiais did4ticos passaram a considerar a histéria da Africa
e as contribui¢cdes dos afrodescentes e dos povos indigenas, e a discutir
questoes de género e orientagdo sexual com vistas & construgio de um novo
paradigma, mais equitativo e igualitdrio, de rela¢oes sociais. Livros diddticos
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foram distribuidos gratuitamente a todos os alunos, da educac¢ao infantil ao
ensino médio, das escolas puablicas brasileiras pelo Programa Nacional do
Livro Didético (PNLD), o segundo maior do género no mundo, que perde
apenas para o da China.

No que se refere & educagdo superior, observe-se a expressiva evolugio da
ampliagdo do percentual de estudantes; proporcionalmente muito maior do
que a encontrada no ensino médio. Entre 2001 ¢ 2015 dobraram tanto a taxa
liquida, quanto a taxa bruta de matriculas da populagao de 18 a 24 anos, tal
como se pode observar no Gréfico 4.1. Sao 18,1% os estudantes registrados
no ano correspondente a idade, e 34,6% os matriculados no ensino superior
independentemente da idade e do ano que cursam em 2015, o que indica
uma atuagao deliberada das politicas de governo no sentido de expandir as
oportunidades educacionais e atender a uma demanda reprimida por esse
nivel de escolaridade. Atualmente os 8 milhdes de estudantes na educagao
superior pareiam com os 8 milhdes de alunos matriculados no ensino médio.

Grafico 4.1

Porcentagem de matriculas da populagao de 18 a 24 anos
na educagao superior. Taxa bruta e liquida. Brasil 2001-2015.
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Fonte: IBGE/Pnad — Elaboragio: Todos Pela Educagio.

Nota 1 - Foram utilizados os microdados reponderados das Pnads 2001-2009.
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Nota 2 - Griéfico extraido do Anudrio Brasileiro de Educacio Bdsica, 2017.
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Para se ter um pardmetro de comparacio, de acordo com os Indicadores de
Educacao da OCDE (OECD, 2017, p.51), a média da populagao de 25 a
34 anos com educacio superior dos paises do bloco subiu de 26% em 2000

para 42%, 43% em 2015/16.

Em suma, no curto intervalo de década e meia, a escolaridade média da
populagio brasileira de 18 a 29 anos que, no inicio do século girava em torno
de 7,7 anos, subiu para 10,1 anos de estudo. Em 2015, sao 48.7 milhoes de
estudantes matriculados na educagio bésica e 8 milhées na educagio superior,
perfazendo um total de 56.8 milhoes de alunos nos sistemas regulares de ensino.

Para uma populagao estimada pela Pnad em 206 milhoes de habitantes
em 2016, as Sinopses Estatisticas referentes ao ano registram o total de
56.866.180 estudantes, 85,8% na educacio bdsica (48.817.479), e 14,1%
na educagao superior (8.048.701), aos quais se somam os 266.818 alunos de
p6s-graduacio szricto sensu. Representando o maior contingente de estudantes
de pés-graduacio da América Latina, estes estao distribuidos entre os cursos
de mestrado (47,4%), doutorado (40,3%) e mestrado profissional (12,3%),
segundo dados da Capes (2016).

E forcoso reconhecer o grande esforgo despendido pela nacio para sustentar
um enorme aparato educacional que acolhe pouco mais de um quarto da sua
populagao nos sistemas de ensino e que, em grande medida, tem contribuido
para diminuir o gap educativo do pais em termos de anos de estudo.

Mas o aumento do ndmero de anos de escolaridade da populagdo por si s6 nao
¢ suficiente para avalizar a qualidade da formagao requerida pelas demandas
sociais e pelos desafios da contemporaneidade. Atentando para a evolugio
entre 2005 e 2015 do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb),
indicador que estabelece uma razao entre o rendimento escolar dos estudantes
do ensino fundamental e médio e as taxas de aprovacio nas respectivas etapas
de ensino, constata-se que ele tem apresentado progressos sucessivos.

Verifica-se, porém, que ele ainda estd distante de alcangar as metas parciais
estabelecidas pelo PNE 2014-2024 para o segundo segmento do ensino
fundamental e para o ensino médio, o que torna mais drduo o empenho
para alcangar os niveis propostos para 2021. Conforme o “Anudrio Brasileiro
da Educagio Bésica” (2017), apenas nos anos iniciais do ensino fundamental
a evolugao do Ideb supera a meta parcial estabelecida para 2015 (média 5,5/

104



meta 5,2). Nos anos finais, o Ideb chega perto da meta parcial (média 4,5/
meta 4,7), mas a rede pablica, majoritdria, registra em todas as regioes do pais
resultados menores do que o esperado. No ensino médio o avanco fica bem
abaixo do previsto para o periodo (média 3,7/ meta 4,3). Grandes diferengas
de resultados entre as escolas publicas e privadas persistem, nunca inferiores
a 1,5 no Ideb, em qualquer dos segmentos considerados, assim como
diferengas entre as regiées. Do mesmo modo, embora tenham diminuido
sensivelmente, as taxas de distorciao idade/série continuam bastante altas nos
anos finais do ensino fundamental (26,8%) e no ensino médio (27,4%).

Muito aquém do desejével é também o resultado da aprendizagem dos alunos
de 15 anos aferido pelo Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes
(Pisa) em 2015, a cargo da OCDE, a despeito dos avangos registrados em
leitura e matemdtica.

Na comparagio mais horizontal das aprendizagens dos paises latino-
americanos medida pelas provas SERCE (2006) ¢ TERCE (2013), do
Laboratério Latino-Americano de Avaliacio da Qualidade Educativa
(LLECE) da UNESCO-OREALC, que pode ser encontrada no estudo de
Rivas (2015), os estudantes brasileiros se situam entre aqueles de progresso
moderado. No entanto, quando os seus resultados sio cotejados com os do
conjunto dos paises que participam da prova do Pisa de 2015, os alunos
brasileiros continuam entre os que obtém as menores pontuagdes. Metade
nio atinge a linha bdsica de proficiéncia em leitura e em ciéncias, e sao 70%
os que estdo abaixo dela em matemdtica. Nao é ocioso lembrar, contudo, que
o Brasil, assim como os demais paises da América Latina, parte de patamares
iniciais muito mais baixos do que aquele do conjunto dos paises que fazem
a prova do Pisa.

De acordo com as Sinopses Estatisticas da Educagao Bésica e Superior
referentes ao ano de 2016, os alunos da educagio bdsica sio atendidos
por 2.196.397 professores; no ensino superior hd mais 397.611 docentes,
responsdveis pelos estudantes de todas as dreas, o que leva os professores
a constituir um dos subgrupos ocupacionais mais numerosos do pais.
A despeito da sistemdtica queda da natalidade e do atual crescimento da
populagio abaixo da taxa de reposicio, estimado para 2017 em 0,77%, e
para 2020 em 0,67% (IBGE, 2016), as grandes propor¢des que assume a
oferta de educagio bdsica fazem dessa etapa da escolaridade um celeiro fértil
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para a formacao de professores, oferecendo aos licenciandos um mercado
de trabalho de proporgées inusitadas. Para promover a qualificagdo de uma
categoria profissional tdo numerosa, os préprios processos de formagio
docente terminam por desempenhar um importante papel propulsor do
crescimento do ensino superior no Brasil. Eles igualmente tém contribuido
para conferir uma feigio peculiar aos cursos (BARRETTO, 2015; GATTT;
BARRETTO, 2009).

4.2 A expansao dos cursos de formacao
docente em numeros: o que eles revelam

Um marco regulatério decisivo para a expansio dos cursos de graduagao
voltados para a formagao de professores nos anos 2000 foi a LDB n°
9.394/1996. Acompanhando as tendéncias internacionais, a exigéncia de
certificacdo superior para a docéncia em qualquer das etapas da educagio,
de acordo com a lei, teve grande impacto particularmente na formagao de
professores dos anos iniciais da escolaridade. Para os docentes dos anos finais
do ensino fundamental e do ensino médio ji era anteriormente exigida a
formacio nesse nivel.

Apés a promulgagio da LDB/96 o lécus da formagio docente foi
majoritariamente transferido para o nivel superior. Nos dez primeiros anos
do século XXI dobram as matriculas nos cursos de licenciatura, mas o
crescimento do nimero de estudantes nos cursos de Pedagogia, que formam
os docentes para a educagao infantil e anos iniciais do ensino fundamental,
¢ ainda expressivamente maior.

No Censo do Professor de 2009, metade dos docentes da educagio infantil
(52%) e 30% do ensino fundamental ainda nio tinham curso superior
(38,7% nos anos iniciais e 21,5% nos finais). No ensino médio apenas
9% deles nio eram titulados. Em 2016 a propor¢io de professores nio
graduados diminui consideravelmente: eles passam a ser 34% na educagio
infantil e 20% no ensino fundamental, basicamente porque nos anos iniciais
dessa etapa o percentual daqueles sem titulagao superior cai para 25%; nos
anos finais a propor¢io de nao graduados mantém-se praticamente estdvel
(23%). No ensino médio os docentes nao titulados equivalem a 7%. A
propor¢io de professores da educagio bdsica com licenciatura e/ou mais é
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de 73,2%, o que equivale a 1.606.889 profissionais. Um percentual muito
pequeno dos docentes (0,3%) tem apenas curso fundamental. Os 22,2%
que sdo formados somente no ensino médio (488.064) e os 4% que nio
tém licenciatura (95.401) sdo candidatos potenciais 4 formagao em nivel
superior, o que equivale a 583.465 dos docentes em exercicio (INEP. Sinopse
Estatistica da Educacdo Bdsica, 2016).

A formacio dos docentes da primeira infincia, o mais novo segmento
incorporado ao sistema educacional, é a que mais fica a dever no que se refere
a titulagao em nivel superior, €, acrescente-se, tampouco atende os requisitos
curriculares dos cursos em rela¢io as demandas especificas dessa etapa.

Observe-se, contudo, que a disposi¢ao transitéria da LDB que estipulava
um prazo de 10 anos para que todos os docentes passassem a ser formados
no ensino superior, ficou sem efeito pela Lei n° 12.014/2009 que altera a
lei maior no que diz respeito a habilitagdo dos profissionais da educagao
(BRASIL, 2009). O atual artigo n° 61 da LDB admite, por consequéncia,
que os docentes da educacio infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental podem ser habilitados no nivel médio ou superior, o que acolhe
a permanéncia de um percentual reduzido de cursos de magistério de nivel
médio em alguns estados. Os docentes formados no nivel médio, como ji
se viu, estao alocados majoritariamente na educagao infantil. Eles tendem a
completar a formagio superior em servico em cursos que, pretensamente,
apresentam cardter emergencial, sao oferecidos pelo poder publico e voltados
expressamente para os docentes das redes publicas, ou em cursos regulares
de licenciatura, publicos ou privados, uma vez que a formagao superior jd se
estabeleceu como padrio no pais.

De modo geral a expansio dos cursos de formacio docente nio apenas
acontece pari passu com a ampliagao das oportunidades educacionais para
o conjunto da populagio, como tem se refletido significativamente no
aumento de pessoas com nivel superior de educagio no pais.

Considerando as dreas a que pertencem os cursos arrolados em 2016 pelo Censo
da Educagao Superior de 2017, observa-se que aqueles voltados a Formagio
do Professor e as Ciéncias da Educacio, ao lado dos cursos de Comércio e de
Administra¢do, s20 os mais numerosos entre todos. Juntas, as duas dreas perfazem
43% da oferta dos cursos superiores no pais, seguidos respectivamente pelos cursos
de Satde, Engenharia e profissoes correlatas, e, com menor frequéncia, pelos de
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Comércio e Administragao, Direito e Arquitetura e Construgdo. A soma das
matriculas nos cursos das duas primeiras dreas representa 40,6% dos estudantes do

ensino superior, sendo que 19% sao alunos da Educagao. Nao por acaso, os cursos

das duas dreas com maior niimero de matriculas s3o os que requerem infraestrutura

menos custosa, além do que, esses sao os Gnicos cursos oferecidos em torno de

40% pela educagio a distincia. Nos demais, essa modalidade de ensino apenas

muito raramente chega a mais de 2,0% e nunca ultrapassa os 5%.

Tabela 4.1

Numero total de cursos na educagao superior segundo as

dreas especificas e respectivas matriculas. Brasil, 2016.

Cursos Matriculas
N % N %
Comércio e administragio 7.473| (21,7)| 1.735.194| (21,6)
Formagio de professor e ciéncias da educagio | 7.378| (21,4)| 1.524.329| (19,0)
Satde 3.929| (11,4)| 1.058.837| (13,2)
Direito 1.184 (3,4)| 862.324| (10,8)
Engenharia e profissoes correlatas 3.491| (10,1)| 665.602 (8,3)
Arquitetura e construgio 1.465 (4,3)| 540.420 (6,7)
Ciéncias sociais e comportamentais 1.108 (3,2)| 326.270| (4,1)
Computagio 2.048 (5,9)| 266.191 (3,3)
Servico social 435 (1,3)| 164.691 2,1)
Agricultura, florestas e recursos pesqueiros 768 (2,2)| 140.742 (1,8)
Artes 1.106 (3,2)| 115.675 (1,4)
Ciéncias 719 (2,1)| 105.200 (1,3)
Servigos pessoais 752 (2,2) 98.665 (1,2)
Veterindria 247 (0,7) 86.884 (1,1)
Jornalismo e informagio 490 (1,4) 77.718 (1,0)
Ciéncias fisicas 429 (1,2) 71.898 0,9)
Humanidades e letras 464 (1,3) 59.881 (0,7)
Producio e processamento 407  (1,2) 38.583 (0,5)
Protecio ambiental 257|  (0,7) 36.458 (0,5)
Servigos de seguranca 102 (0,3) 24.115 (0,3)
Matemdtica e estatistica 135 (0,4) 12.131 (0,2)
Servicos de transportes (cursos gerais) 53 (0,2) 8.204 (0,1) ‘
Total 34.440| (100,0)| 8.020.012| (100,0)

Fonte: INEP. Microdados do Censo da Educagio Superior, 2016.

Nota: As dreas foram compatibilizadas com as que constam do Anudrio da OCDE.
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Mediante a distribui¢ao dos graduados no ensino superior, entre os grandes
campos de conhecimento em que essas dreas sio agrupadas nos Indicadores
de Educa¢io da OCDE, é possivel depreender as prioridades a eles conferidas
pelos diferentes paises da Comunidade Europeia, Estados Unidos e demais
parceiros da entidade, sugerindo atencio as razoes dessas escolhas em
contextos histérico/culturais e configuragoes sociais tao diversas. O fato de
que no Brasil as opg¢des pelos cursos de graduagio no campo da Educagao
representam o dobro da média dos paises da OCDE: 20 e 10 respectivamente
(OECD, 2017, p. 72) é certamente um indicio do esfor¢o que vem sendo
feito pelo pais para inserir-se em um novo patamar de formagao.

Para melhor entender a magnitude do esforco mundial que deve ser
despendido pelos diferentes paises para assegurar a escolaridade das
respectivas populagoes, um dos aspectos a levar em conta é a estrutura
etdria dos habitantes, uma vez que as mudancas na sua composi¢ao alteram
substancialmente as demandas pelos servigos sociais.

Um dos recursos utilizados por Amaral (2016) para examinar essa questao
foi o de calcular a razao entre criangas e jovens em idade educacional (zero a
24 anos) e o total da populagio para o Brasil, para paises do bloco da OCDE
e para os BRICS, com base em dados de 2010 obtidos junto 8 UNESCO,
a Agéncia Central de Inteligéncia dos Estados Unidos e em processamentos
préprios. Para o Brasil a razdo foi da ordem de 45%, o que equivale a quase o
dobro da relagio encontrada em média nos paises membros da OCDE (26%),
que reune entre eles os mais ricos do mundo. Para esse cdlculo o autor excluiu
do bloco Chile, México, Hungria e Turquia, por possuirem renda per capita
mais baixa, préxima dos paises dos BRICS — paises de populagio numerosa e
economia de impacto no contexto internacional. Para o bloco dos BRICS, de
que fazem parte Brasil, Russia, India, China e Africa do Sul, constatou que
apenas no caso da India a razio é um pouco mais desfavorével que a do Brasil
(46,2%). Isso significa que os recursos humanos e materiais necessarios para
equacionar adequadamente as nossas demandas educacionais serdo, ainda
por mais de duas décadas, proporcionalmente muito mais volumosos do que
os requeridos pelos demais paises considerados.

H4 que considerar, contudo, como alerta o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), que o Brasil estd vivendo um momento de bénus demografico
muito propicio ao desenvolvimento, visto que a propor¢ao de jovens e adultos é
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atualmente maior que a quantidade de criangas e de idosos na populagao. Essa
situagao cria condigdes favordveis para investir mais na qualidade da educacio
das novas geragoes — que estao se tornando gradativamente menores —, bem
como nas demandas educacionais, agora mais concentradas na qualificacio de
jovens para o mercado de trabalho. Dai a importancia de politicas pablicas que,
se bem direcionadas, podem contribuir para garantir o capital humano capaz
de aumentar a produtividade e a riqueza da na¢o, conforme assevera o préprio
IBGE. Entretanto esse pen’odo ¢ curto, e estima-se que 0 fendbmeno se extinguird
a partir de 2020, quando a populagio entre 15 e 60 anos comegar a diminuir.
A previsio é que em 2050 quase 30% da populagio terd mais de 50 anos e
as demandas, que jd estao aumentando em relagio a satide e a previdéncia, af
estardo fortemente concentradas (IBGE, 2016a).

No que concerne aos docentes, ainda que a certificagio em curso superior
esteja se generalizando, a melhoria da qualidade da educagao bdsica— principal
desafio do sistema escolar brasileiro —, nao se modifica apenas mediante a
nova titulagao dos professores, tampouco se explica necessariamente por ela
quando tomada como fator isolado, dada a complexidade do fenémeno.

Diante desse quadro, as circunstdncias em que tém se multiplicado os
cursos superiores, e, em especial os cursos que qualificam para a docéncia
na educagio bdsica, assim como as caracteristicas que eles assumem, tém
merecido especial aten¢do dos estudiosos da drea.

4.2.1 Evolucao das matriculas nos cursos de
licenciatura nas primeiras décadas do século XXI

Como detectado em pesquisas anteriores (BARRETTO, 2015; GATTI,
BARRETTO, ANDRE, 2011; GATTI; BARRETTO, 2009), a evolugio
das matriculas no conjunto das licenciaturas denota um crescimento de
proporgoes expressivas no decorrer deste século. Com 659 mil estudantes em
2001, os cursos passam a ter mais de 1,5 milhao de alunos em 2016, como
se pode observar na Tabela 4.3"". Desse crescimento, em parte imputado as
politicas de governo que deliberadamente ampliaram, diversificaram e, em
11 O niimero de matriculas nos cursos de formagao docente pode no coincidir com os publicados em trabalhos

anteriores, particularmente até 2010, por conta da reformulacio das formas de enquadramento dos cursos
realizada pelo Inep (INEP. Censo da Educagio Superior, 2010: resumo técnico).
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medida significativa, subsidiaram a oferta de cursos superiores no campo
da Educacio, resulta que atualmente o total das matriculas nos cursos de
licenciatura chega perto de 70% dos professores em exercicio na educagao
bésica. Certamente por for¢a das novas exigéncias legais da formagio para a
docéncia nos anos iniciais da escolaridade, dentre os cursos de licenciatura os
que mais tém crescido sdo os de Pedagogia.

Tabela 4.2

Evolugao do niimero de matriculas nos cursos de licenciatura segundo a
dependéncia administrativa e a modalidade de ensino. Brasil 2001 a 2016.

Total Ensino presencial Ensino a distincia

Brasil Pablica | Privada | Brasil | Pablica | Privada | Brasil | Pablica | Privada

- 659.172 | 297.347 | 361.825 | 653.813 | 291.988 | 361.825 5.359 5.359 0

é 100,0% | 45,1% | 549% | 992% | 443%| 549% 0,8% 0,8% 0,0%

— 100,0% | 44,7% | 55,3% | 100,0% | 100,0% 0,0%
§ ~§D 222476 | 72.010| 150.466 | 220.906 | 70.440 | 150.466 1.570 1.570 0
_E"?D 100,0% | 32,4% | 67,6% | 99,3% | 31,7%| 67,6% 0,7% 0,7% 0,0%

& 100,0% | 31,9% | 68,1% | 100,0% | 100,0% 0,0%

- 982.603 | 420.060 | 562.543 | 904.201 | 376.630 | 527.571 | 78.402| 43.430| 34.972

é 100,0% | 42,7% | 57,3% | 92,0% | 383%| 53,7% 8,0% 4,4% 3,6%

L,-\ 100,0% | 41,7% | 58,3% | 100,0% | 55,4% | 44,6%
§ '::«'ED 315.299 | 134.434 | 180.865 | 288.156 | 109.276| 178.880 | 27.143| 25.158 1.985
§D 100,0% | 42,6% | 57,4% | 91,4% | 347%| 56,7% 8,6% 8,0% 0,6%

& 100,0% | 37,9% | 62,1% | 100,0% | 92,7% 7,3%

= 1.354.918 | 584.301 | 770.617 | 926.641 | 480.448 | 446.193 | 428.277 | 103.853 | 324.424

é 100,0% | 43,1% | 569% | 684% | 355%| 329% | 31,6% 7,7% | 23,9%

— 100,0% | 51,8% | 48,2% | 100,0% | 24,2% | 75,8%
§ ED 586.651 | 132.265 | 454.386 | 305.103 | 97.933 | 207.170 | 281.548 | 34.332| 247.216
_%3 100,0% | 22,5% | 77,5% | 52,0%| 16,7% | 353% | 48,0% 59% | 42,1%

& 100,0% | 32,1% | 67,9% | 100,0% | 12,2% | 87,8%

_. | 1.524.329 | 579.581 | 944.748 | 882.749 | 497.700 | 385.049 | 641.580 | 81.881 | 559.699

;,03 100,0% | 38,0%| 62,0% | 57,9% | 32,7%| 253%| 42,1% 54% | 36,7%

o 100,0% | 56,4% | 43,6% | 100,0% | 12,8% | 87,2%
< ED 679.539 | 126.503 | 553.036 | 299.794 | 100.795 | 198.999 | 379.745 | 25.708 | 354.037
_§D 100,0% | 18,6% | 81,4% | 44,1%| 14,8% | 29,3% | 55,9% 38% | 52,1%

&~ 100,0% | 33,6% | 664% | 100,0% | 6,8% | 93.2%

Continua...
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Continuacao da Tabela 4.2

Porcentagem de crescimento do nimero de matriculas nas licenciaturas, segundo o periodo.

Total Ensino presencial Ensino a distincia
Brasil | Pablica | Privada | Brasil | Pablica | Privada Brasil Pdblica Privada
=
= [;5 105,5% | 96,5% | 113,0% | 41,7% | 64,5% | 23,3% | 7891,7% | 1837,9% | (inf.vezes)
5
< | .8
2 &
§ _’é@ 163,7% | 83,7% | 202,0% | 38,1% | 39,0% | 37,7% | 17833,0% | 2086,8% | (inf.vezes)
&
=
et [‘_‘5 55,1% | 38,0% | 67,9% | -2,4% | 32,1% | -27,0% 718,3% 88,5% | 1500,4%
5
< | .8
o2
8 _§° 115,5% | -5,9% | 205,8% | 4,0% | -7,8% | 11,2% | 1299,1% 2,2% | 17735,6%
&
= g 37,9% | 39,1% | 37,0% | 2,5%| 27,6% | -15,4% 446,3% | 139,1% 827,7%
S =
< | .8
&
§ _?go 86,1% | -1,6% | 151,2% | 5,9% | -10,4% | 15,8% 937,3% 36,5% | 12354,2%
&
=
o ) 12,5% | -0,8% | 22,6% | -4,7% 3,6% | -13,7% 49,8% | -21,2% 72,5%
S =
< | .8
= &
§ _g’ 15,8% | -4,4% | 21,7% | -1,7% 2,9% | -3,9% 34,9% | -25,1% 43,2%
L
~

Fonte: INEP. Sinopse Estatistica da Educacdo Superior, 2001, 2005, 2011 e 2016.

O grande boom nas matriculas na Pedagogia ocorre na primeira década do século,

em que a proporgao de estudantes aumenta 164%, ao passo que o crescimento de

alunos no conjunto das licenciaturas é da ordem de 104%. Na segunda década

o crescimento arrefece nitidamente, tanto no computo geral das licenciaturas,

quanto nos cursos que preparam docentes para os anos iniciais da educagio

bésica (13% e 16% respectivamente entre 2011-2016). Esses podem ser indicios

de satura¢io do mercado tendo em conta os limites socioecondmicos da clientela

potencial para arcar com os custos da expansio da educago superior, e ou ainda,

de que estaria escasseando na populagio o niimero de pessoas com ensino médio

completo o que constitui pré-requisito para o acesso ao ensino superior.
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A expansio das matriculas acontece, sobretudo, por meio da via privada. Se
em meados da primeira década, no computo geral das licenciaturas, o nimero
de matriculas no setor privado ji era maior do que no publico (54% e 45%),
essa diferenca se acentua muito até 2016: as institui¢oes privadas passam a
responder por 62% dos estudantes, enquanto as publicas se responsabilizam
por 38% deles. Os cursos de Pedagogia, que iniciam o século com alto
percentual de matriculas no setor privado (67,6%), chegam em 2016 com
81,4% dos estudantes atendidos por esse setor. Observe-se ainda que no setor
publico a propor¢io de matriculas nas licenciaturas decresce ligeiramente de
2011 a 2016, como também diminui o niimero absoluto de estudantes nas
suas IES, ao passo que nas IES privadas esse niimero continua a crescer.

Mas nao s6 se altera a relagio publico x privado na oferta das licenciaturas,
como também se modifica profundamente a relacio das matriculas entre
as modalidades de ensino oferecidas pelas instituigoes. No inicio do século
o MEC nio autorizava, a nao ser em cardter excepcional e apenas no setor
publico, o funcionamento de cursos a distincia no ensino superior. Com a
perspectiva de ampliar as oportunidades de acesso da populagio a esse nivel
de formagao, e particularmente empenhado no suprimento de professores
para a escola bésica, o MEC equipara os cursos EaD aos cursos presenciais
em 2005 (BRASIL, 2005). Cria em seguida a Universidade Aberta do Brasil
(UAB) em 2006 (BRASIL, 20006) e declara explicitamente que seu propdsito
primeiro é o de possibilitar que estudantes — ou professores da escola bésica
sem graduagio ou atuando fora da drea de sua formacio —, tenham condicoes
de se titular, especialmente os que residem em dreas distantes dos grandes
centros urbanos onde se concentra a oferta de ensino superior (GATTIL;

BARRETTO; ANDRE, 2011).

A equiparagao dos cursos EaD aos cursos presenciais altera substancialmente
o perfil de atendimento aos estudantes nos cursos de licenciatura e, a
despeito das iniciativas da esfera publica, termina por beneficiar, sobretudo,
o setor privado. Pelo modo como sio organizados e funcionam, os cursos
nessa modalidade permitem atender a um nimero maior de alunos com
menor nimero de docentes e com infraestrutura menos custosa, provocando
o barateamento das matriculas, o que tem levado ao fechamento de muitos
cursos privados presenciais. Conforme Amaral (2016), segundo estimativas do
MEC por ocasido da elaboragao dos dois Planos Nacionais de Educagao do periodo
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(2001-2011 e 2014-2024), os custos do ensino a distincia poderiam ser entre 60%
a 80% menores do que o dos cursos presenciais.

De acordo com o Censo da Educagio Superior, o nimero de alunos novos em
cursos presenciais caiu 3,7% de 2015 para 2016, e na modalidade a distincia,
houve um aumento de mais de 20% do grupo de ingressantes. Com nada mais
que 1% das matriculas em 2001, os cursos a distincia chegam a abrigar
31,5% dos alunos de licenciatura em 2011 e, em 2016, passam a atender
42% dos estudantes, a maior parte destes nas IES privadas. Na Pedagogia
a expansio — predominantemente feita por meio da iniciativa privada —
valeu-se largamente da EaD desde a primeira década do século (42%). Em
2016, mais da metade dos alunos da Pedagogia frequentam cursos com essa
modalidade de ensino nas institui¢oes privadas (52%).

Em sintese, a formagao oferecida aos professores dos anos iniciais da educagao
basica no decorrer dos anos 2000, feita predominantemente por intermédio
das instituigdes privadas e pelo ensino a distdncia, estd também, nos anos
mais recentes, se expandindo nesses moldes em maiores proporgoes entre as
licenciaturas das 4reas especificas.

Sobre a ripida expansio dos cursos EaD, a grande improvisagio dos seus
projetos pedagdgicos na maior parte das institui¢des, a precarizacio da
infraestrutura de apoio e o insuficiente acompanhamento dos estudantes,
j& nos demoramos no capitulo precedente. Resta sublinhar que a op¢io por
essa modalidade de ensino estd também profundamente imbricada com as
estratégias contemporineas adotadas pela iniciativa privada, com vistas a
aumentar a sua competitividade no mercado da educagio.

O processo crescente de privatizagao dos cursos de licenciatura observado no
periodo em aprego merece, portanto, maior atencio em virtude do grande
impacto que tem, nao sé na formagao dos professores da educagao bdsica,
como em dimensdes mais abrangentes da oferta educativa. Ele tem a ver com
politicas mais gerais adotadas pelo governo central com vistas a expansio
da educa¢io superior. Dentro do amplo propésito de democratizagao da
educagio no pais, abragado pelos governos democrético-populares do inicio
do século XXI, o grande mote de democratizagao do acesso a educagao
superior desencadeou uma série de agdes que afetaram nio apenas o setor
publico como também o setor privado.
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Da prioriza¢io da educagao superior pelo governo federal resultou proposta,
incorporada na forma de lei pelo PNE 2014-2024 (mas que jd estava em
pauta nas discussoes do Congresso Nacional desde anos anteriores), a qual
fixa como meta para o fim do periodo a taxa liquida de matricula de 33% da
populagio de 18 a 24 anos, ¢ a taxa bruta de 50%. Segundo Trow (2005),
uma taxa liquida de matricula no ensino superior até 15% seria tida como
elitista; entre 15% e 30% indicaria um processo de massificago; ele seria
considerado universalizado ou de acesso aberto quando essa taxa liquida
atingisse 50% ou mais da populagao.

Em 2007 foi criado o Reuni com vistas a ampliar a oferta publica e garantir
a permanéncia dos estudantes nos cursos de graduacio da esfera federal.
Os projetos de desenvolvimento institucional das IES se propunham, entre
outros aspectos, a: redu¢io da evasio e aproveitamento das vagas ociosas,
reorganizagao curricular e ampliagdo das politicas de inclusao e assisténcia aos
estudantes. Daf resultou a abertura de 18 novas universidades e 0 aumento
do ndimero de vagas nas jd existentes.

Os estados também contribuiram significativamente com a expansio dessa
etapa de ensino. Com financiamento das unidades federadas, também
proliferaram universidades e se interiorizaram campi nos respectivos territorios.
O crescimento da oferta de vagas no ensino superior publico se fez, portanto,
majoritariamente por meio da criacio de universidades, com a diversificagao
da oferta de cursos que abrangem os vérios campos do conhecimento.

Diversas modalidades de a¢io afirmativa voltadas para essa etapa da escolaridade
também foram adotadas, entre as quais o sistema de cotas e bonus sociais e
raciais. Como argumenta Ristoff (2013), a democratizacio do ensino superior
em um pais em que a parcela majoritdria de jovens estd submetida a condigoes
precdrias de vida nio pode prescindir de politicas putblicas que procurem
neutralizar em parte as dificuldades que enfrentam os estudantes com histérico
escolar de oportunidades restritas para aceder a esse nivel educacional. Uma
das importantes medidas no sentido de contribuir para que parcela deles tenha
melhores condigoes de transpor as enormes barreiras que as universidades mais
antigas e tradicionais, historicamente formatadas para a formagio das elites
do pais, impdem ao acesso e permanéncia desses segmentos da populagao no
ensino superior, foi a Lei n° 12.711/2012, também chamada Lei de Cotas
(BRASIL, 2012) Voltada as instituicoes federais: institutos e universidades, ela
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estabelece a reserva de pelo menos 50% de vagas aos egressos do ensino médio
que o tenham cursado integralmente em escolas publicas, uma vez que nestas
estudam os estudantes provenientes dos segmentos majoritérios da populagio.
Metade dessas vagas deve ser destinada aos estudantes com renda familiar igual
ou inferior a 1,5 saldrio minimo, o que termina por melhor contemplar o
estudante trabalhador. A mesma lei estabelece ainda que, das vagas reservadas
as escolas publicas, um percentual determinado pelos dados do tltimo censo
populacional para cada unidade da federagio (50%) seja destinado a pretos,
pardos e indigenas. Trata-se, portanto, de beneficiar populagoes que tém sido
menos assistidas e mais excluidas das oportunidades educacionais ao longo da

conformagio histérico-social da sociedade brasileira, como bem argumenta
Lizaro (2016).

Embora especificamente dirigida as IES federais, a Lei de Cotas acaba tendo
seu alcance muito ampliado em razdo do processo de reestruturagio do Enem
que, a partir de 2009, passou a ser uma prova unificada de acesso ao ensino
superior. As instituigoes mantidas por qualquer das esferas de governo podem
adotar a prova como processo seletivo parcial ou integral de seus novos alunos,
por meio da adesdo ao Sistema de Selegio Unificada (Sisu) uma plataforma
digital alimentada pelo MEC, e, ao fazé-lo, devem acatar as determinagoes
da Lei de Cotas para as vagas disponibilizadas por esse sistema. Cresce entao
enormemente a oferta de vagas pelo sistema publico, de modo que, em 2016,
os inscritos no Enem superam a casa dos 8,6 milhées de candidatos. As notas
do Enem sio também utilizadas como um dos critérios para concessao de
bolsas ou subsidios puiblicos aos alunos de institui¢oes privadas. Essas medidas
de certo impactaram largamente as licenciaturas.

Por sua vez, o papel complementar desempenhado historicamente pelas
instituicoes privadas de educagio superior no Brasil em relagio ao setor
estatal assume novas nuangas e magnitude. Para além das universidades
sem fins lucrativos — entre as quais as catdlicas e algumas outras poucas
confessionais e comunitdrias, que, ao lado das IES publicas, tém buscado
investir, ainda que em menor escala, na capacidade de pesquisa —, o principal
elemento diferenciador do ensino privado no pais tem sido o modo como as
institui¢des se relacionam com o mercado, mobilizando recursos para suprir
a demanda das populagdes majoritirias pelo ensino superior. Ele oferece
basicamente atividades de ensino e, em regra, nao destina recursos aos caros
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investimentos exigidos pela pesquisa e produgao de conhecimentos novos.
O assim chamado ensino privado de massa (GEIGER, 1986), caracterizado
por captar recursos fundamentalmente das familias dos estudantes, conheceu
grande expansio nas tltimas décadas do século passado entre nés. Diante da
tendéncia de diminuicio das matriculas em vista da estagnagio do nimero
de egressos do ensino médio, ele foi levado a fundir institui¢oes de pequeno
porte e a criar unidades com estruturas maiores e mais versiteis para fazer
frente a necessidade de diversificagio da oferta, especialmente com base
na autonomia concedida as universidades para tanto pela LDB (BRASIL,
1996). Procedeu ainda a interiorizagio do atendimento e lancou-se em
busca de novos mercados em regiées menos saturadas de cursos (SAMPAIO,
2000, 2011). Nas primeiras décadas do século XXI 0 aumento de recursos
na drea da educagdo, o alargamento dos direitos educacionais e as novas
demandas de formag¢io que induziram a formula¢io de metas ambiciosas
para a expansio do ensino superior, deram também azo ao favorecimento do
ensino privado com alentados subsidios ptblicos.

A maior expansao do setor privado do que a do setor publico nos anos 2000 se
beneficia em larga medida de programas de financiamento do governo federal
destinados a subsidiar estudantes de baixa renda como o Fies e o Prouni.

E em razao da grande diferenciagao interna do ensino superior no pais que,
para melhor entender as questoes que envolvem a formacao inicial de docentes,
procura-se manter sistematicamente o recorte ptblico X privado.

4.2.2 Oferta atual das matriculas nas licenciaturas: papel
redistributivo do poder publico e interesses de mercado

EnasIES publicas que se encontram sistematicamente as maiores proporgoes
de matriculas nos cursos diurnos. Embora a oferta de cursos noturnos
nessas instituigoes tenha crescido significativamente em razio das politicas
de democratizagao da educa¢io superior publica o que favoreceu o acesso
dos estudantes trabalhadores, a matricula nesse turno é, em regra, sempre
menor do que na dos turnos diurnos. Os cursos diurnos sio oferecidos
em turno parcial ou integral, sendo que os cursos em periodo integral
encontram-se usualmente nas universidades e nao nas faculdades isoladas.

-

E nas instituigbes privadas que as matriculas estdo predominantemente
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concentradas no turno da noite, que atende justamente a um maior
contingente de estudantes que trabalha.

A importancia do turno da noite para a expansio das oportunidades de
formagao superior tem sido largamente reconhecida. Entretanto, é preciso
também admitir as suas limitagées, particularmente no que se refere as
préticas escolares requeridas especificamente para a formac¢io da docéncia.
Isso sem contar que a infraestrutura de apoio das instituigoes de ensino tende
a ser mais precariamente disponibilizada aos alunos desse turno, em especial
nas institui¢des publicas em que predominam os cursos diurnos.

Tabela 4.3

Matriculas nos cursos de licenciatura segundo a
dependéncia administrativa e turnos. Brasil, 2016.

Federal | Estadual | Municipal | Subtotal °
Di . N 57.978 61.338 1.555 120.871 124.883 245.754
iurno
< % (23,6) (25,0) (0,6) (49,2) (50,8) (100,0)
& 33.902| 42.310 6.231| 82.443| 195205  277.648
%0 | Noturno
= % (12,2) (15,2) (2,2) (29,7) (70,3) (100,0)
= Total N 91.880 103.648 7.786 203.314 320.088 523.402
ota
% (17,6) (19,8) (1,5) (38,8) (61,2) (100,0)
Di N 203.896 142.525 2.843 349.264 111.827 461.091
%, | Diurno
_ % (44,2) (30,9) (0,6) (75,7) (24,3) (100,0)
g é 152.802 110.146 12.288 275.236 178.053 453.289
S G | Noturno
A s % (33,7) (24,3) 2,7) (60,7) (39,3) (100,0)
ﬁ Total N 356.698 | 252.671 15.131 624.500| 289.880 914.380
ota
% (39,0) (27,6) (1,7) (68,3) (31,7) (100,0)
Di N 261.874| 203.863 4.398| 470.135| 236.710 706.845
iurno
% (37,0) (28,8) (0,6) (66,5) (33,5) (100,0)
= 186.704 152.456 18.519| 357.679| 373.258 730.937
o |Noturno
= % (25,5) (20,9) (2,5) (48,9) (51,1) (100,0)
Total N 448.578 | 356.319 22917 | 827.814| 609.968 1.437.782
ota
% (31,2) (24,8) (1,6) (57,6) (42,4) (100,0)

Fonte: INEP. Sinopse Estatistica do Censo da Educagio Superior, 2016.

Na esfera publica a participagio dos municipios na oferta do ensino superior
¢ muito pequena, sendo a Unido e os estados os grandes responsdveis pelo
atendimento aos estudantes. A exce¢io da Pedagogia, em que os cursos



mantidos pelos estados comparecem com um montante ligeiramente maior
de matriculas, nas demais licenciaturas as maiores propor¢oes de estudantes
estdo a cargo das IES federais.

A oferta de matriculas pelas IES nas diferentes regiées do pais mantém
tendencialmente as variagoes encontradas entre elas desde a primeira década
do século XXI. O perfil diferenciado de expansao da educagio superior
nos vastos territérios de cada uma das regides do Brasil tem a ver com a
sua configuracio demogrifica e com as peculiaridades socioeconémicas e
culturais que as caracterizam. Destaca-se o papel redistributivo que vem sendo
exercido pelo setor estatal, em especial quando as circunstincias de oferta de
cursos s30 menos atrativas para os interesses do mercado educacional.

A Regiao Norte — extenso espago territorial em que estd situada grande
parte da Amazonia brasileira —, possuia, no Censo Demogrifico de 2010,
15,8 milhdes de habitantes, muito baixa densidade demografica (4,12 hab.
por km?), localidades de dificil acesso e economia menos dindmica. Nela a
Uniao é a instincia de governo que atende de forma majoritdria as demandas
de formacio de professores no nivel superior (79,8%), tal como se pode
averiguar no Grifico 4.2. A forte presenca das instituigoes federais oferece
vestigios da continuidade do padrao de gestao instituido pelo governo central
nos antigos territdrios, incorporados como estados a regiio no decorrer do
século passado.

Na Regiao Nordeste, a segunda mais populosa do pais, com 53 milhées de
habitantes e 34,15 hab. por km?, concentram-se, assim como na Regido
Norte, grandes propor¢oes de populagio com baixos indicadores sociais.
Em conformidade com o tamanho da popula¢io, é no Nordeste que se
encontra o segundo maior volume de matriculas nos cursos de licenciatura,
e ¢ também af que o poder publico, ao exercer a sua funcao redistributiva,
supre a maior parte das demandas de formagao superior de seus docentes
(443.600 estudantes, 80,4% no setor publico). Entretanto, sio os estados e
nao a Unio os principais mantenedores das matriculas, seja nos cursos de
Pedagogia, seja nas demais licenciaturas (Grifico 4.3). Al também pode ser
observada a pequena contribui¢io dos cursos superiores municipais, sempre
na oferta de cursos noturnos, seja dirigidos a formacao dos pedagogos, seja
aos estudantes das disciplinas especificas.

Segundo o Censo Demogrifico de 2010 a Regido Centro-Oeste era, dentre
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Grafico 4.2

Percentual de matriculas nos cursos de licenciatura da Regiao Norte

segundo a dependéncia administrativa e turnos. Brasil, 2016.
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Fonte: INEP. Sinopse do Censo da Educagcio Superior, 2016.

Grafico 4.3

Percentual de matriculas nos cursos de licenciatura da Regiao Nordeste
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todas, a que tinha menor nimero de habitantes: 14 milhées (8,75 hab. por
km?). Contudo, nela estd o densamente povoado Distrito Federal, onde se
situa a capital do pais. O Grafico 4.4 registra a expansio do setor privado na
oferta das licenciaturas, que acompanha, por sua vez, um movimento mais
amplo de incursao do ensino superior de massa em busca de novos mercados
na regiao, prospera em virtude da intensa produgio agropecudria. Conquanto
jd seja o setor privado o maior provedor do conjunto das licenciaturas no
Centro-Oeste, as proporgoes entre a oferta publica e privada de matriculas
sa0 aproximadamente equivalentes, havendo predominéincia das instituigoes
federais no setor pablico. Nos cursos de Pedagogia mais de 76,% dos estudantes
estao nos cursos privados e frequentam o turno da noite.

Grafico 4.4

Percentual de matriculas nos cursos de licenciatura da Regiao Centro-Oeste
segundo a dependéncia administrativa e turnos. Brasil, 2016.
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Fonte: INEP. Sinopse do Censo da Educagdo Superior, 2016.

Na mais populosa regido do pais, a Sudeste, com 80,3 milhées de habitantes
e 86,9 de densidade demografica, estio concentrados 42% da populagio
brasileira. Tem sido o dinamismo econémico da regido, especialmente ao
longo do século passado, o fator do seu crescimento. Este vem acompanhado
por indicadores extremos de pobreza e riqueza que compartilham os mesmos
espagos altamente povoados, fendmeno mais acentuado nesta do que nas demais
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regioes. Na Regiao Sudeste estd igualmente concentrado o maior nimero de
IES publicas, mas que é absolutamente suplantado pelo ndmero de instituicoes
privadas, que ai tém encontrado o terreno mais propicio para a sua proliferacio.
E ¢ obviamente na regido que se encontra o maior contingente de matriculas
nas licenciaturas: 505.156. Apesar de numerosas, as IES publicas, mediante sua
estrutura e forma de funcionamento, longe estao de ter condi¢des de atender as
demandas do ensino superior nas dimensoes em que elas se apresentam. Entre
todos os cursos de licenciatura, elas contemplam apenas 29,5% dos estudantes,
e nas licenciaturas especificas 40,8% deles. Mais grave ¢ a situagio dos cursos
de Pedagogia, entregues quase que totalmente ao ensino privado de massa, que
responde por 83,7% das matriculas, mais da metade delas no periodo noturno.

Grafico 4.5
Percentual de matriculas nos cursos de licenciatura da Regiao Sudeste,
segundo a dependéncia administrativa e turnos. Brasil, 2016.
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Fonte: INEP. Sinopse do Censo da Educacio Superior, 2016.

Com 27,3 milhoes de habitantes ¢ 48,5% de densidade demografica em
2010, a Regido Sul é também uma regido prdspera do ponto de vista da
sua economia e desenvolvimento. Apresenta, portanto, condigdes de
mercado favordveis para a multiplica¢do dos cursos particulares, ainda que
proporcionalmente seja bem servida de instituigoes de educagao superior
publicas. Nao hd diferencas muito discrepantes entre a oferta publica
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e a privada quando se considera o conjunto das matriculas nos cursos de
licenciatura (55,1% e 44,9% respectivamente); do mesmo modo sio
aproximadas as proporg¢oes de matriculas nas instituigoes federais e estaduais
no atendimento as diversas licenciaturas. As instituigoes municipais tém
alguma presenca tanto na oferta dos cursos de Pedagogia quanto nas demais.
Sobre a formacio dos professores dos anos iniciais da escolaridade mantém-
se 0 padrao recorrente de predominio das privadas.

Grafico 4.6
Percentual de matriculas nos cursos de licenciatura da Regiao Sul,
segundo a dependéncia administrativa e turnos. Brasil, 2016.
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Fonte: INEP. Sinopse do Censo da Educagdo Superior, 2016.

4.2.3 Matriculas nas disciplinas das licenciaturas
e demandas do curriculo da educacao basica

Os referenciais e as diretrizes curriculares de 4mbito nacional para a
educagdo bésica pressupoem um curriculo ordenado por grandes 4reas de
conhecimento que, em principio, permitem pensar em uma perspectiva
integrada as diferentes disciplinas escolares no que concerne aos anos
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iniciais e finais do ensino fundamental e ao ensino médio, enquanto que na
educagao infantil as dreas ou campos de experiéncia possuem caracteristicas
interdisciplinares. Nio obstante, de acordo com a configura¢io histérica
dos cursos de formagao de professores no interior das instituicdes de
educagao superior, as licenciaturas continuam, grosso modo, voltadas para
as disciplinas especificas do curriculo da escola bésica e nio propriamente
para uma formacio mais integrada e interdisciplinar.

O esperado é que os cursos de licenciatura em Pedagogia tenham maior
numero de matriculas que os demais. Eles preparam professores generalistas,
de formagio polivalente, que sio responsdveis pelas classes de educacio infantil
e dos cinco anos iniciais do ensino fundamental, o que perfaz um largo periodo
de tempo: nada mais do que os dez primeiros anos da educagao bdsica.

A maior parte dos chamados professores especialistas nas disciplinas estd, por
sua vez, habilitada a lecionar nos quatro anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio. No entanto, hd docentes de algumas disciplinas, como os de
Fisica, Quimica, Sociologia e Filosofia, requisitados apenas no ensino médio,
de sorte que, na perspectiva da formagio estritamente disciplinar, o mercado
da educagio para eles é bem mais restrito do que para os demais, o que pode
explicar, em parte, o niimero menor de estudantes nesses cursos. E inevitével,
ao considerar o nimero de matriculas nas diferentes disciplinas escolares, que
nao s6 sejam levadas em conta as preferéncias pessoais dos estudantes, mas os
cdlculos que também informam as opgdes feitas por eles e que tém a ver com
as ponderagdes sobre as demandas do mercado das profissoes escolares e de
outros campos de trabalho e a remuneragio oferecida.

Considerando o conjunto das matriculas nas dreas das licenciaturas, conforme
mostra a Tabela 4.4, um dos dados que salta a vista é o extremo desequilibrio
entre os cursos voltados para uma formacao geral ministrada na educagao basica
e os que formam docentes para as disciplinas profissionalizantes. O nimero,
absolutamente minguado, de matriculas nadrea VI corresponde, de certo modo,
a oferta reduzida de cursos profissionalizantes de nivel médio e tecnolégico
(pés-médio) no pais, visto que a cultura dominante ¢ fundamentalmente
bacharelesca. Reflete também opgoes feitas pelas politicas ptblicas no decorrer
do periodo analisado, como as que levaram inclusive a transformagao de antigos
Centros Federais de Educagao Tecnoldgica (Cefets) que ofereciam formagio de
nivel médio e pés-médio, nos atuais Institutos Federais de Educacao, Ciéncia
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e Tecnologia (IFEs), com sztus de universidade. Mas pode ainda sugerir que a
habilita¢do dos docentes para o ensino profissionalizante continue sendo feita
em parte em cursos que nao os de licenciatura.

Tabela 4.4

Matriculas nas 4reas das licenciaturas segundo a dependéncia
administrativa e modalidade de ensino. Brasil, 2016.

Total Presencial A distancia

Total Piblica | Privada Total Pablica | Privada Total | Pablica | Privada
Areas das 100,0% | 380% | 62,0%| 57.9%| 32,7%| 253%| 42,1%| 54%| 36,7%
licenciaturas | 1.524.329 | 579.581| 944.748 | 882.749 | 497.700| 385.049 | 641.580| 81.881| 559.699
Areal 446% |  83%| 363%| 197%| 66%| 13,1%| 249%| 17%| 232%
Pedagogia 679.286| 126.265 | 553.021 | 299.548 | 100.557 | 198.991| 379.738| 25.708 | 354.030
s lll 157% | 113%| 44%| 11,9%| 99%| 2,1%| 3.8%| 14%| 24%
Matemitica
P
€ iencias 239.530 | 172.336| G67.194| 181.683 | 150.430 | 31.253| 57.847| 21.906| 35.941
da Natureza
Area Il 10,5% | 63% |  42%|  7.0%| 52%| 19%| 34%| 1,1%| 23%
Lingua
Portuguesa e
Estrangeira | 199865 | 95577 64288 108734| 79.557| 29177 SL131| 16020| 35111
Area IV
Cffa. 11,9%|  66%| 53%| 7.6%| 59%| 18%| 43%| 07%| 3.6%
1encias
Humanas e
Filosofia 181.264 | 100.170 | 81.094 | 116.037| 89.297| 26.740| 65.227| 10.873| 54.354
AraV 155% |  39%| 11,6%| 10,1%| 37%| 64% | 54%| 02%| 52%
Educ. Fisica
e Arte 235631 | 59.316| 176.315| 153.938 | 56.567 | 97.371| 81.693| 2.749| 78.944
Area VI 1,0%| 09%| 01%/| 06%| 06%| 0,0%| 04%| 03%| 0,1%
Profissionali-
Jante 15.132| 13.068| 2.064| 9.665| 8.910 755| 5.467| 4.158| 1309

Fonte: INEP. Sinopse Estatistica da Educacio Superior, 2016.

A parte as matriculas na Pedagogia, majoritariamente a cargo da iniciativa
privada, outro dado que fica patente é que é o poder publico que mais
contribui, tanto em niimeros absolutos quanto relativos, para a formagao
de professores das dreas Duras, de Letras, das Ciéncias Humanas e Filosofia,
bem como das disciplinas profissionalizantes. Dentre as mencionadas, a
drea de Matemdtica e Ciéncias da Natureza é a que possui o maior nimero
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de matriculas. Como essa tendéncia se mantém desde 2010, ainda que as
propor¢oes de matriculas tenham diminuido em todas dreas em 2016, exceto
em Pedagogia, hd indicios de que pode estar ocorrendo uma reversio do
predominio da formagao docente nas Letras e Humanidades. Apenas na drea
V, em que estao agrupados a Educac¢io Fisica e o conjunto de disciplinas
que pertencem ao campo da Arte, é que hd uma dréstica inversio a favor das
instituicoes particulares.

Quanto 2 modalidade de ensino, prevalece o presencial nas instituicoes
publicas, tanto em ndmeros absolutos quanto em relativos, ao passo
que a educagio a distincia é a que predomina nas institui¢des privadas.
Lamentavelmente a Pedagogia, mesmo entre Os Cursos presenciais, é o
“primo pobre” do ensino puablico, uma vez que as matriculas nos cursos
privados presenciais representam quase o dobro das encontradas no setor
estatal. Na modalidade a distincia, a cada 23 matriculas nas instituicoes
privadas correspondem menos de duas nos cursos publicos de Pedagogia.

A drea V, por conta da Educagao Fisica, cuja demanda por profissionais
excede em muito a que provém das escolas, constitui o segundo nicho das
institui¢oes privadas e do ensino a distincia, tendéncia que jd havia sido
observada na década anterior. Tal como no caso da Pedagogia, a grande
propor¢io de matriculas a distincia nos cursos de Educacio Fisica, pela
natureza das prédticas disciplinares requeridas, suscita também maiores
indagacoes sobre a sua efetividade nos cursos de formacao de professores.

Ainda digna de nota é a maior contribui¢ao do setor piblico nas licenciaturas de
Matemdtica e Ciéncias da Natureza, seja por meio de cursos presenciais, seja pela
educagio a distAncia, o que pode ser explicado por uma intengio das politicas de
governo de suprir a falta de professores das dreas Duras, detectada pelos estudos
do MEC/Inep em 2006, mas também em razao da priorizagao pelo Estado dos
conhecimentos instrumentais que advém dessas dreas, considerados “Gteis” em
termos das prioridades econ6émicas do desenvolvimento.

A propésito, vale retomar os achados do referido estudo do MEC/Inep (2006)
sobre as demandas de formagio docente, registrados por Gatti e Barretto
(2009), demandas essas que passaram a se tornar mais precisas por conta da
depuracio da coleta de dados e informagées educacionais. Os dados revelados
entio eram novos € muito preocupantes. As Unicas disciplinas em que havia
mais de 50% de professores com formagao correspondente aquelas em que
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lecionavam eram lingua portuguesa, biologia e educacao fisica. A drea com
maior indice de inadequacio era a de ciéncias da natureza, com apenas 9% de
professores de fisica e 13% de quimica habilitados nas respectivas disciplinas,
cujo déficit incidia particularmente sobre o ensino médio. Pleiteava-se entao
que era necessdrio acrescentar, 3 demanda de formagio docente em nivel
superior, a adequagdo da formagio de professores que lecionavam disciplinas
para as quais ndo tinham sido devidamente habilitados.

A licenciatura em ciéncias, que figura tanto na Sinopse Estatistica da Educagao
Superior de 2010 como na de 2016, consiste numa tentativa timida de
formacio interdisciplinar de professores nesse campo no intuito de sanar
dificuldades dessa natureza, porém prepara basicamente para a docéncia
no ensino fundamental. As associagbes cientificas das diferentes dreas de
conhecimento tém, no entanto, manifestado historicamente forte resisténcia
a formagio que fuja a0 modelo estritamente disciplinar. Nao surpreende,
portanto, que as matriculas atuais no curso de ciéncias sejam muito pequenas
e somente oferecidas pelo poder puiblico na modalidade presencial.

Nas outras dreas nao foram encontradas matriculas em cursos de licenciatura
com cardter pluri ou interdisciplinar a niao ser em Estudos Sociais, que
somente aparece na Sinopse de 2016. Esse curso também apresenta
pequena frequéncia de estudantes e ¢ ofertado apenas pelo setor piblico, na
modalidade presencial.

Observe-se, que apesar do amplo reconhecimento da importincia do papel
docente na educagio da populagio, s6 em anos muito recentes (a partir de 2009) é
que o aperfeicoamento dos instrumentos de coleta de dados elaborados pelo Inep
permitiu que se soubesse quantos efetivamente sao os professores que trabalham
na educacio bésica. O processo de identificacio dos docentes possibilita que eles
sejam computados uma sé vez nas estatisticas educacionais e nao mais mediante
as fungdes por eles exercidas em diferentes turnos e ou escolas. O Censo do
Professor foi incorporado a coleta regular do Censo da Educagio Bésica desde
entao. Nao obstante, a maior precisao de dados sobre os professores e o exercicio
docente nas escolas brasileiras nio tem sido devidamente acompanhada, nos
anos subsequentes, da projecio das demandas de profissionais habilitados
nas diferentes dreas e etapas do sistema escolar, articulada a consideragao das
profundas mudangas que vém ocorrendo no perfil de crescimento demografico
da populago. Assim sendo, hd metas do PNE 2014-2024 que foram estipuladas
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com base em consideragoes de ordem fundamentalmente politica, que carecem
de embasamento capaz de lhes assegurar adequacio e procedéncia em face das
multiplas facetas da realidade nacional que precisam ser contempladas.

4.2.4 Elementos para discutir a
efetividade dos cursos de licenciatura

A estimativa da razdo ingressantes x concluintes de determinado curso, consi-
derando o nimero de anos previsto para a sua duragio, oferece elementos para
inferir sobre a sua efetividade no que se refere ao fato de o curso estar realmente
formando a quantidade de pessoas que se propoe a formar.

Como, segundo normativas nacionais, 0 minimo exigido para o funcionamento
das licenciaturas das diversas dreas era de 2.800 horas, a exce¢io da Pedagogia
cuja duracio devia ter 3.200 horas, muitas IES, em especial as privadas,
tém oferecido o curso em trés anos (CNE, 2002). Isso pode ocorrer mesmo
quando se trata dos cursos de Pedagogia, com um niimero maior de horas a
cumprir. Entretanto, mediante a Resolugao n°2/2015 do CNE, que estabelece
as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio dos Profissionais
da Educagio, a duragio atual de todos os cursos passa a ter no minimo 3.200
horas, distribuidas necessariamente em quatro anos letivos (CNE, 2015). Nao
obstante, essa resolugio estd prevista para ser implantada somente a partir do
segundo semestre de 2018, de sorte que a duragao dos cursos de licenciatura
pode variar entre trés e quatro anos de duragio.

Pressupondo que o niimero de egressos ao final do periodo estipulado para
a duragio do curso equivale, aproximadamente, ao nimero de formandos
da coorte que ingressou em 2013, o nimero de concluintes que consta da
Tabela 4.5 foi registrado considerando a possibilidade de variagdo de trés ou
quatro anos de duragao do curso. Calculou-se, portanto, a relagio entre os
ingressantes de 2013 e os concluintes dos anos de 2015 e 2016, em que se
concentraria a maior propor¢io de egressos do ano base.



Tabela 4.5

Matriculas, ingressantes e concluintes nas licenciaturas da Educagao, segundo
a modalidade e a dependéncia administrativa. Brasil, 2013, 2015 e 2016.

Total ‘ Pablico ‘ Privado

2013 2015 2016 2013 2015 2016 2013 2015 2016
Total
g Todas 468.747 | 528.357 | 597.970| 152.397 | 150.271 | 144.408 | 316.350 | 378.086 | 453.562
3]
g
20 Pedagogia | 216.552 | 226.847 | 263.700 | 29.714| 27.319| 26.896| 186.838| 199.528 | 236.804
4 Todas 201.011 | 237.855| 239.548 | 71.086| 78.991| 78.572| 129.925| 158.864 | 160.976
g 50,7% | 51,1% 51,8% | 51,6% 50,2% | 50,9%
Lg) Pedagogia | 96.011| 122.835| 125.099 | 18.933 | 23.029| 22.347| 77.078| 99.806| 102.752
) 56,7% | 57,8% 77,5% |  75,2% 53,4% | 55,0%
Presenciais
g Todas 301.613 | 276.749 | 269.121 | 132.874 | 132.659 | 130.945 | 168.739 | 144.090 | 138.176
I}
3
ED Pedagogia | 108.236| 91.778| 89.990| 24.675| 23.764| 22.660| 83.561| 68.014| 67.330
8 Todas 139.914 | 152.794| 149.668 | 59.714| 67.364| 67.995| 80.200| 85.430| 81.673
g 50,7% | 49.6% 50,7% | 51,2% 50,6% | 48.4%
O Pedagogia | 55.189| 62.231| 62.585| 14.341| 18.097| 18.399| 40.848| 44.134| 44.186
5
@) 57,5% | 57,8% 73,3% | 74,6% 52,8% | 52,9%
EaD
g Todas 167.134 | 251.608 | 328.849 | 19.523| 17.612| 13.463| 147.611| 233.996 | 315.386
3]
9]
ED Pedagogia | 108.316 | 135.069 | 173.710 5.039 3.555 4.236| 103.277 | 131.514 | 169.474
8 Todas 61.097| 85.061| 89.880| 11.372| 11.627| 10.577| 49.725| 73.434| 79.303
g 50,9% | 53,8% 59,6% | 54,2% 49.7% | 53.7%
E’ Pedagogia | 40.822| 60.604| 62.514 4.592 4.932 3.948| 36.230| 55.672| 58.566
5
@) 56,0% | 57,7% 97,9% | 78,3% 53,9% | 56,7%

Nota: 1 Foram calculadas as porcentagens do nimero de concluintes em 2015 e 2016 em relagio ao ndmero de

ingressantes em 2013 (3 ou 4 anos como extensio do curso).
Fonte: INEP. Microdados e Sinopse Estatistica da Educagio Superior, 2013, 2015 e 2016.

Tendo em conta o total de alunos que constam como ingressantes nos cursos de

licenciatura em 2013, observa-se que a propor¢io de concluintes em cursos mais

curtos (3 anos), ou mais longos (4 anos) é semelhante: gira em torno de 50%, e
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se mantém também semelhante entre as diferentes instincias mantenedoras. O
percentual de estudantes de Pedagogia, que supostamente concluiram os estudos
em trés ou quatro anos, é, por sua vez, ligeiramente maior do que o dos demais
licenciandos, salvo entre os concluintes dos cursos de Pedagogia das instituicoes
publicas, em que essa propor¢io aumenta de modo significativo.

Surpreendentemente as proporgdes de egressos dos cursos presenciais e a
distAncia também se mantém semelhantes. Nao é possivel fazer comparagoes
retroativas sobre a evolugio desses dados em relagio aos anos em que os
cursos EaD foram introduzidos na educagio superior na primeira década do
século, por conta da imprecisio na coleta de informagdes sobre a modalidade
a distAncia e do fato de que elas nao eram regularmente disponibilizadas nas
estatisticas educacionais. De qualquer modo, o diferencial entre os concluintes
dos cursos de licenciatura e os de Pedagogia nao se dd atualmente por meio da
modalidade de ensino, mas mediante oferta estatal dos cursos de Pedagogia.
Mais de 70% dos estudantes do reduzido niimero de cursos publicos que
formam os docentes dos anos iniciais da educa¢io bdsica tende a se formar
apos trés ou quatro anos de estudo, seja nos cursos presenciais, seja nos cursos
a distAncia, diferentemente do que ocorre com os alunos dos demais cursos.

Entretanto, o dado mais impactante dessa aproximagio a respeito da
relagao entre alunos ingressantes e concluintes é que a perda de cerca da
metade dos estudantes dos cursos de licenciatura ao longo do processo de
formacgao ¢ indicio de enorme desperdicio dos recursos materiais e humanos
nela investidos. Essa perda pode ser atribuida aos altos indices de evasao
encontrados nesses cursos e que, nio raro, mascaram também formas abertas
ou veladas de reten¢io que podem ser explicadas por meio das varidveis de
contexto, mas que também sao em parte devidas as dinimicas intrinsecas ao
seu funcionamento. Nas disciplinas da drea de ciéncias e matemdtica a evasao
supera a casa dos 50%. Diante desse quadro, a indagagao que pode ser feita
¢ se haveria nos cursos publicos de Pedagogia indicios de maior sensibilidade
institucional, com o oferecimento de apoio mais adequado aos estudantes de
modo a assegurar a permanéncia de um maior contingente de alunos até a
conclusao da licenciatura.

Outro aspecto que tem a ver com a efetividade dos cursos ¢ a relagao das vagas
oferecidas, candidatos inscritos e alunos ingressantes. O Censo da Educagio
Superior de 2016 engloba os cursos de graduagio em trés grandes categorias:
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cursos de bacharelado, onde se concentram 5,5 milhoes de estudantes, o que
equivale a 69% das matriculas; cursos de licenciatura com 1,5 milhdo de alunos
(18,9%), e cursos tecnoldgicos, com um milhao dos estudantes, representando
11,8% do total. Chama a atengdo o grande niimero de vagas oferecidas no
conjunto dos cursos de graduagio, bem como a dificuldade de preenché-las.

Nos cursos de licenciatura o fendmeno se apresenta com as propor¢oes

indicadas na Tabela 4.6.

Tabela 4.6

Vagas oferecidas, candidatos inscritos e ingressantes em cursos de
licenciatura, segundo a dependéncia administrativa. Brasil, 2016.

Total ‘ Pablicas ‘ Privadas
Novas 1.749.691 167.856| 9,6% | 1.581.835 90,4%
Vagas Programas Especiais 13.598 10.922 | 80,3% 2.676| 19,7%
Remanescentes 464.818 58.376 | 12,6% 406.442 | 87,4%
Total de Vagas 2.228.107 237.154 | 10,6% | 1.990.953 | 89,4%
Vagas novas 2.617.847| 1.618.235| 61,8% 999.612| 38,2%
Inscritos Vagas de Programas 19.285 17.042 | 88,4% 2.243| 11,6%
Especiais
Vagas Remanescentes 223.313 28.920| 13,0% 194.393 | 87,0%
Total de Inscritos 2.860.445| 1.664.197 | 58,2% | 1.196.248 | 41,8%
Ingressantes | Vagas novas 539.559 128.743 | 23,9% 410.816| 76,1%
Vagas de Programas 5.428 4793 88,3% 635 11,7%
Especiais
Vagas Remanescentes 49.947 10.229 | 20,5% 39.718| 79,5%
Outras formas 961 497 | 51,7% 464 | 48,3%
Total de Ingressantes 595.895 144.262 | 24,2% | 451.633| 75,8%
) Candidatos Inscritos/ 128 7,02 0.6
Relacio Vagas
Ingressantes/Vagas 0,27 0,61 0,23
Vagas ociosas 1.632.212| 92.892 5,69% | 1.539.320 94,3%

Fonte: INEP. Sinopse do Censo da Educagdo Superior, 2016.

Dos 2,2 milhées de vagas disponiveis 78,5% sio vagas novas e 20,8%
remanescentes. Por remanescentes entendam-se aquelas vagas que: (1) deixam
de ser preenchidas pelos alunos que nao fizeram a matricula, embora aprovados
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nos processos seletivos; (2) sobram em cursos que nio obtiveram niimero
suficiente de aprovados, ou (3) surgem ao longo do semestre por motivo de
evasao ou repeténcia e podem ser preenchidas por transferéncia entre cursos e
instituigoes. H4 ainda um percentual minimo de vagas oferecidas por programas
especiais (0,6%) como o Plano Nacional de Formagao de Professores (Parfor) e
o Programa Nacional de Educacio na Reforma Agréria (Pronera), que admitem
funciondrios publicos com vistas a formagio superior em servigo.

Grafico 4.7

Proporcio de vagas totais de cursos de licenciatura,
por categoria administrativa. Brasil, 2016.
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Fonte: INEP. Sinopse do Censo da Educacio Superior, 2016.

Em primeiro lugar, chama a atencio a grande quantidade de candidatos que

p & ¢ g q q

postula a entrada no ensino superior, diante da pequena quantidade de egressos

do ensino médio e a despeito das condicoes adversas decorrentes da grave recessio
P ¢ g

que atravessa o pais desde o final do primeiro lustro da década atual.

Quase dois milhées das vagas estdo no setor privado, sendo apenas 10,6%
oferecidas pelo setor publico. Em contrapartida, sao as reduzidas vagas do



setor publico disputadas por mais de 1,6 milhao de estudantes, ou seja,
pela maior parte dos candidatos que postulam a entrada em curso superior
(58,2%), atraidos, sobretudo, pela melhor qualidade que costuma ser
socialmente imputada a esses cursos, pela sua gratuidade, ou por ambas as
razoes. Apenas em um nimero pequeno de cursos municipais, criados antes
da Constituigao Federal de 1988, ¢ permitida a cobran¢a de mensalidades,
que soem ser bastante médicas. A média de sete candidatos/vaga nos cursos
publicos de licenciatura é bem menor do que a encontrada nos cursos de
graduagdo das carreiras socialmente mais prestigiadas, como medicina
e engenharia, por exemplo. Entretanto, dentro do campo da educacio, a
procura majoritdria pelas vagas publicas torna a concorréncia por elas
relativamente acirrada para a populagio que as demanda.

H4, contudo, mais de um milhio de estudantes (41,8% do total de
inscritos), que se dirigem ao ensino superior privado, em que existem,
em média, mais vagas do que candidatos, particularmente nos cursos
voltados para o ensino de massa. O aumento de subsidios pablicos para
o setor, as baixas mensalidades cobradas principalmente na modalidade a
distdncia, a maior oferta de cursos no periodo noturno, certamente tém
constituido fortes atrativos para uma populagio que, tendo se beneficiado
do aumento de renda do trabalho e da prosperidade social do inicio do
século, quer continuar estudando. Trata-se de um segmento que também,
nao raro, se autoexclui da concorréncia pelas vagas publicas, nao sé pelo
reconhecimento da formacéo precdria que recebeu na educa¢io bdsica, mas
também por razao da distincia social que o separa do universo cultural das
universidades publicas.

Conforme argumenta Dias Sobrinho (2009), como coroldrio da exclusio
produzida pela sociedade e pelo Estado, sobrevém a autoexclusao: os jovens
excluidos dos bens comuns acabam muitas vezes internalizando, ao longo
de sua trajetéria estudantil, a ideologia de que a exclusdo é natural e de que
¢ natural que eles se incluam entre os excluidos sociais. Nao é s6 o fato de
levarem desvantagens na formacio anterior e de terem precdrias informagées
a respeito do que seria uma vida universitdria potencialmente importante
para o seu futuro de cidadios e profissionais. Quando muito acreditam
que teriam capacidades intelectuais e econdmicas e, eventualmente, algum
direito de frequentar tdo somente os cursos mais acessiveis, menos seletivos
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e de baixo prestigio, aqueles que lhes ofereceriam maior probabilidade de
aprovagio, embora sem nenhuma garantia de que venham a alcancar os
empregos mais valorizados. Esse tipo de exclusio por dentro do sistema, nao
se evidencia nas estatisticas mais simples: ela se objetiva na oferta de ensino

de baixa qualidade e na autoexclusao (DIAS SOBRINHO, 2009, p.1230).

A propor¢ao de alunos que ingressa nas licenciaturas preenche pouco mais
de um quarto do total das vagas oferecidas: 27% delas. A despeito da enorme
procura pelas IES publicas e do relativamente pequeno niimero de vagas que
elas oferecem, 39% dessas vagas nio sio ocupadas, ou seja, 92.892 estudantes
que poderiam estar estudando nessas institui¢des deixaram de ser atendidos
em 2016. No setor privado as vagas ociosas perfazem mais de um 1,5 milhao,
sendo o percentual de ocupagio inferior a 25%.

Grafico 4.8

Proporgao de vagas ocupadas nos cursos de
licenciatura, por categoria administrativa. Brasil, 2016.
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Fonte: INEP. Sinopse do Censo da Educagio Superior, 2016.

Entre as vagas oferecidas pelo setor ptiblico, sao as IES federais as que apresentam
maior indice de ocupagio, seguidas das estaduais. As IES municipais, apesar de



serem poucas, parecem também ser pouco procuradas pelos estudantes. Indicios
de que a recente expansio da educagio superior publica, que a exemplo do que
aconteceu com a expansdo da escolaridade bdsica em periodos anteriores, foi
realizada na base de critérios clientelisticos mais do que de estudos criteriosos
sobre a demanda das regides que elas em principio deveriam contemplar,
podem em parte contribuir para explicar a injustificivel ociosidade que
apresentam. Contam também para esses resultados a dificuldade que encontra
o ensino superior de modificar as suas estruturas e modo de funcionar, de
formular curriculos e de criar abordagens mais afinadas com a clientela que
atende e mais em conformidade com as demandas da educacio bésica que
precisa contemplar. Tém sido escassos e insuficientes os apoios oferecidos aos
estudantes de baixo repertério cultural e educacional com vistas a assegurar a
sua permanéncia com sucesso nos cursos.

A extrema disparidade na oferta de vagas tem, ademais, implicagoes
importantes no que se refere aos gastos piblicos. Enquanto em muitos cursos
privados as vagas oferecidas sio meramente virtuais, pois quando nio hd
demanda a vaga nao ¢é aberta, na esfera publica é necessdrio um investimento
prévio de recursos para assegurar que as vagas sejam oferecidas. O seu nao
preenchimento, além das decorréncias sociais, implica uma subutilizagao de
recursos efetivamente despendidos.

Em termos sociais, outra das razoes para entender as dificuldades
de suprimento do conjunto de vagas oferecidas estd relacionada a
impossibilidade que tem a popula¢io em idade laboral de arcar com os
custos diretos e indiretos da frequéncia aos cursos superiores, nesse caso
conta nao s6 o que ela gasta para se manter estudando (em cursos gratuitos
ou pagos), mas também o que ela deixa de ganhar pelo fato de estar
estudando, sobretudo em um cendrio adverso do ponto de vista econdmico
como o que se desenhou na segunda metade desta década. De um lado
as expectativas de ingresso no ensino superior criadas junto a amplos
segmentos da populagio, e, de outro, a incapacidade do setor pablico para
atender a toda a demanda, tém contribuido para fortalecer as politicas de
governo que passaram a beneficiar de maneira crescente o ensino superior
privado, o que ocorre particularmente no caso da expansio desmesurada
das licenciaturas.

135



4.3 Implicagdes das formas de financiamento publico
na formacao de professores e professoras”

O processo de mercantilizagio do ensino privado no pais adquire novas
configuragoes, conforme argumenta Chaves (2010), particularmente desde
2007, em virtude da liberalizagao e desregulamentacio desse setor mediante
a flexibilizacio de regras para abertura de novos cursos e instituigoes, isen¢oes
tributdrias, empréstimos financeiros a juros baixos, entre outras formas de
estimulo (vejam-se também, entre os estudos recentes BERTOLIN, 2011;

OTRANTO, 2008; AMARAL; JACOB, 2016).

Tal como em periodos anteriores, institui¢des de pequeno porte foram
compradas, fundidas e ampliadas. Entretanto, essa expansio ocorre neste
século em proporgdes muito maiores do que em décadas passadas. Ela é
feita em medida considerdvel por meio de empresas de investimento,
com capital proveniente de grupos estrangeiros que tém encontrado nesse
empreendimento um mercado muito favordvel ao aumento de lucros
mediante a negociagao de suas agbes em bolsas de valores, e tendem a
formagao de oligopdlios. Se, como argumenta Bresser Pereira (2017), em
décadas passadas a relagao capital trabalho abrigava tensdes internas mas
convergia quanto ao interesse comum de desenvolvimento do pais, os
capitais internacionais que operam atualmente no Brasil contemplam apenas
os interesses de uma minoria financeiro-rentista neoliberal. Sao voldteis e
desterritorializados e nio t¢ém nenhum compromisso com a construgao de
um projeto de na¢io autdnoma e soliddria.

Universidades e centros universitérios rapidamente multiplicaram seus campi e
matriculas em diferentes estados e regioes. Nas licenciaturas privadas, mais de
metade dos estudantes (53%) passou a estudar em universidades, 23% estao
em centros universitdrios e apenas cerca de 1/4 deles (24%) em faculdades
isoladas em 2016. Essa expansio decididamente nao foi acompanhada do
desenvolvimento da capacidade de pesquisa, e as atividades de ensino tém sido
equacionadas predominantemente tendo em mira a rentabilidade dos cursos.

O crescimento nesses moldes acelerou-se desabridamente a partir de 2010,
aumentando a segmentagio e hierarquiza¢io do sistema de ensino superior

* Para facilitar a leitura e considerando suas inimeras mengoes ao longo do texto, onde se 1& professores, entende-se
professores e professoras.



brasileiro, e foi financiado em parte considerdvel com recursos publicos,
drenados principalmente por meio do programa Fies e pelo Prouni.

O Fies é um programa destinado a financiar a graduagio em cursos privados
sob a forma de empréstimos concedidos a estudantes de baixa renda, que,
em principio, deverdo quitd-los apds a conclusio do curso. Criado em 1999,
passou por vérias reformulagoes a partir de 2010, periodo em que o FNDE
tomou a cargo a sua operacionalizacio, e tem se constituido como um dos
mais importantes instrumentos do governo federal para a ampliagao do
acesso a educagio superior.

O Prouni, programa criado em 2004, consiste na aquisicao de vagas para
estudantes de baixa renda em cursos de graduagio ou sequenciais, oferecidos
por institui¢oes privadas por meio isencoes fiscais. As bolsas de estudo
concedidas por essa via podem ser integrais ou parciais (50%).

Acerca dos programas emergenciais de agao afirmativa que tém proporcionado
oportunidades de estudo superior a uma parcela de jovens de origem popular,
Dias Sobrinho, embora reconhecesse os beneficios da inclusao, jd alertava
em 2009 sobre os seus limites, uma vez que eles apenas tangenciam o cardter
desigual da sociedade. Nas palavras do autor:

As relacoes de selecio e diferenciacio social nio sé
permanecem como se aprofundam no interior do
sistema educacional. A distribuicio e qualidade dos
conhecimentos s3o muito varidveis e cumprem fun¢oes
distintas na sociedade de classes. Nao basta qualquer saber,

nio ¢ indiferente qualquer curso e qualquer diploma

(DIAS SOBRINHO, 2010, p. 1239).

Mantém-se a hierarquia entre os formados em institui¢des de elite —
que ocupam o centro do sistema e se qualificam para as profissdes mais
prestigiadas e mais bem remuneradas —, e as instituigoes dedicadas a
absor¢ao de matriculas de jovens de baixa renda, que formam para as
profissoes menos valorizadas.

Entre as licenciaturas sao, sobretudo, os cursos de Pedagogia, que qualificam
para o trabalho escolar com as criancas pequenas, aqueles mais relegados aos
diplomas de segunda linha.

137



De acordo com o Relatério do Fundo de Gestao do Fies, exercicio de 2015,
(BRASIL, 2016), a melhoria das condicoes de financiamento das matriculas
a partir de 2010 favorece a indugio do aumento da demanda por cursos de
licenciatura e medicina, considerados prioritdrios para o desenvolvimento
do pais. No caso das licenciaturas, a inten¢io alegada é a de melhorar a
qualificagio dos profissionais da rede publica e, consequentemente, a
qualidade da educacio bésica. Entre as facilidades criadas para obter o
empréstimo estd a permissio de abater o financiamento com trabalho
prestado por esses profissionais no servigo publico. As novas regras do Fies
também possibilitam a complementaridade entre o Prouni e o Fies, uma
vez que os estudantes com bolsas parciais do Prouni passam a ter condigoes
de quitar até 100% dos encargos nao cobertos pela bolsa. De acordo com
Mendes (2015), em apenas quatro anos, entre 2010 e 2014, os gastos com o
Fies passaram de R$ 1,2 bilhdo, para R$ 13,8 bilhoes.

Pelo mencionado Relatério do Fundo de Gestio, de 76 mil alunos
financiados em 2010, os beneficidrios do Fies em 2015 passam a 2,18
milhoes, comprometendo recursos publicos da ordem de R$ 16,58 bilhoes.
Para Mendes (2015), embora se trate de empréstimos, os juros reais cobrados
aos estudantes sio negativos, as despesas subestimadas e a perspectiva de
inadimpléncia alta, em vista da flexibilizacdo dos mecanismos de acesso ao
crédito estudantil nos anos recentes.

Os dados analisados por Mendes entre 2004 ¢ 2014 mostram que as
despesas publicas da esfera federal com educagio quase quadruplicaram no
periodo em termos reais, superando os 18% obrigatérios pela constituigio.
O investimento nas universidades federais representou mais de trés vezes
o gasto em 2004, o que exige mais gastos correntes no futuro para a sua
manutencio. No entanto, o que mais se destaca nos gastos federais é o
crescimento de 1100% das despesas com o FIES. Excetuando os gastos com
pessoal, o programa ji é o maior item de desembolso federal em educacio,
representando, sozinho, 15% de toda a sua despesa. Supera, portanto,
a despesa da Unido com o Fundeb, que gasta 12% dos seus recursos
para complementar o financiamento do ensino fundamental, médio e da
educagao infantil a cargo dos estados e municipios, com vistas & maior
equidade na distribui¢do de recursos entre os entes federados. Quanto ao
Prouni, o conjunto de beneficios fiscais das institui¢des contempladas ficou
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em torno R$ 600 milhoes nesse ano. No total, decrescem as despesas do
governo federal com os programas voltados para a educa¢io bdsica que, de

55% em 2004, passam a 37% em 2014.

Em 2015 tornam-se mais exigentes os critérios para liberagao dos recursos
para o financiamento de estudantes nas instituigoes privadas. Dentre eles,
devem ser beneficiados os estudantes de cursos com conceitos 4 € 5 no
Sistema Nacional de Avaliacio da Educagio Superior (Sinaes). Para além
das dreas de satide, e da formacao de professores, sao também priorizadas as
engenharias, igualmente consideradas estratégicas para o desenvolvimento
econdmico e social (BRASIL. Relatério Fundo, 2016). Nao se cogita,
entretanto, de rever o seu perfil de financiamento. Ao contrério, o Fies ¢ o
tnico programa da educagao que estd fora do contingenciamento de verbas
determinado pela Emenda Constitucional n° 95/2016 (BRASIL, 2016), a
qual congela os gastos primdrios da Unido por 20 anos, do que deve decorrer
uma diminui¢do de recursos para a drea (PINTO, 2018).

Como pondera Mendes (2015) em face das fortes restricoes fiscais pelas quais
passa o pais, essa parece nao ser a melhor forma de gerenciar as politicas de
educagio. Diante desse quadro, cabe a pergunta: como reorientar os gastos
publicos de modo que eles efetivamente assegurem retorno a sociedade em
termos do fortalecimento da educagio bdsica, da qualificagao da populacio,
e, em particular, dos docentes, promovendo a redugao das desigualdades de
oportunidade e de acesso ao saber e ganhos de renda?
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Capitulo V

Quem sao os atuais
estudantes de licenciatura?

Em um contexto de ampliagao da escolaridade e de expansao acelerada do
ensino superior, particularmente nas duas tltimas décadas, uma questio
que se coloca é: que mudangas e continuidades podem ser observadas nas
caracteristicas dos estudantes que optam pela docéncia? E, mais precisamente,
como se comportam os marcadores de género, raga/cor e renda diante das
alteragoes na composigao social desse grupo?

Sob um prisma mais amplo, o estudo de Picango (2016) sobre juventude e
acesso ao ensino superior no Brasil, realizado com base nas Pnads de 1993
e 2012, oferece um panorama abrangente das mudangas na composicio da
clientela estudantil de 18 a 24 anos nesse interregno, que contribui para
melhor situar aqueles que escolheram a formagao para a docéncia. A autora
reconhece que o aumento das matriculas de negros e jovens de menor renda
no periodo recente, bem como da consolidagio das vantagens educacionais
das jovens mulheres sobre a juventude masculina, sio fruto da maior
propor¢io de estudantes de grupos desfavorecidos que passou a concluir o
ensino médio, da ampliagao de vagas no ensino superior e dos programas de
agao afirmativa nas [ES publicas e privadas.

Nas palavras de Picango, “a dedicagao exclusiva aos estudos é para poucos”
(PICANCO, 2016, p., 125). Mas quando, aos que somente estudam, se
somam os que estudam e trabalham e os que estudam e procuram emprego,
hd mais jovens estudando no Brasil do que em qualquer outro periodo.
Ela reconhece que nio ¢ ficil conciliar trabalho e estudo, uma vez que a
juventude brasileira trabalha, e muito. Esse arranjo requer maior mobilidade
na cidade e, nio raro, deslocamentos compreendendo distdncias maiores;
demanda maior disponibilidade de recursos financeiros e necessita de apoios
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diversos, principalmente para os que tém dependentes. Além do que, no
ensino superior publico, como jd se viu, a maioria das vagas ¢ oferecida no
periodo diurno, o que desfavorece o estudante trabalhador que dispoe apenas
do turno da noite para estudar.

Em 2012 sio as jovens brancas — a frente desde 1990 —, as que mais chegam
ao ensino superior: quase 50% delas. No segundo grupo figuram os jovens
brancos: com 43,7%. Eles aproveitaram a expansio do acesso em menores
proporgoes que os demais, o que sugere que estaria havendo nesse segmento
uma satura¢io da procura por esse nivel de instrugio. No terceiro grupo
aparecem as jovens negras, com pouco menos de 30% e, por dltimo, os
jovens negros com 25,6% de acesso. Mais do que a reversio das vantagens
em favor das mulheres no sistema educativo (reversao do hiato de género)
que, diga-se de passagem, acompanha uma tendéncia internacional, o que se
observa no periodo é que essa vantagem aumenta em seu beneficio. E sao as
jovens negras as que, proporcionalmente, tiram maior proveito dela.

Do ponto de vista da renda, conforme Picango, em 1993 os jovens brancos e
negros estavam em vantagem sobre as mulheres entre os 40% mais pobres da
populacio e os jovens negros também tinham maior renda entre os 40% de
renda média. Em 2012 as jovens brancas e negras consolidam suas vantagens,
passando a ter as maiores rendas no interior dos grupos de cor, e também nos
diferentes grupos de renda.

A despeito de nao superarem as grandes disparidades entre pobres e
ricos, brancos e negros entre outras, €sses ganhos sio de importancia
fundamental porque alargam e requalificam a base social de participacio da
populagao, criando novos patamares de reivindica¢oes de direitos de grupos
historicamente em desvantagem quanto ao usufruto dos bens sociais, bem
como no que se refere ao embate pela tomada de decisées que afetam os
interesses das maiorias.

E preciso, no entanto, reconhecer que o maior acesso desses segmentos ao
ensino superior nao impede a permanéncia e a segregagao dos alunos de
graduagio por curso com base na intera¢io entre os diferentes marcadores
sociais. A prépria escolha pelas licenciaturas figura como um deles, uma vez

que em diversas escalas elas s3o apontadas como cursos de menor prestigio
(ARTES; RICOLDI, 2016; NUNES, 2015, entre outros).



Para delinear o perfil dos estudantes que frequentam os cursos que
conduzem a docéncia nos valemos do Questiondrio do Estudante do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), exame esse cujo objetivo
¢ o de colher subsidios que permitam tragar o perfil socioecondémico dos
alunos e construir politicas de educagao superior relacionadas aos processos
formativos no 4mbito da graduagao (INEP. Manual do Enade, 2014).

Em estudo realizado em 2009 recorreu-se as informacgoes do Enade de
2005, aplicado a uma amostra de estudantes, iniciantes e concluintes, de oito
cursos destinados a formagdo de docentes, perfazendo um total de 137.001
sujeitos (GATTI; BARRETTO, 2009). Os alunos selecionados para a
amostra definida pelo Inep pertenciam a cursos em que nio era possivel
distinguir bacharelado e licenciatura, considerados entao habilitacoes ou
modalidades (INEP. Manual do Enade, 2005). No estudo atual optamos por
cotejar as informagoes do Questiondrio do Estudante de 2005 com os tltimos
dados disponiveis sobre os estudantes da drea de licenciatura, quais sejam,
os do Enade realizado em 2014, em que foram avaliados 241.875 sujeitos,
concluintes dos respectivos cursos. Como esclarece Ristoff (2013), as 4reas
do Enade sao entendidas somente como o conjunto de cursos que dela fazem
parte, de sorte que dreas e cursos, nesse caso, podem ser tomados como
sindnimos. Os dados apresentados a seguir dizem respeito, portanto, aos
alunos dos cursos que, em seu conjunto, fazem parte da drea de licenciatura.

As respostas ao questiondrio refletem efeitos de medidas de inclusio adotadas
por institui¢oes puablicas de ensino de diferentes esferas, como boénus ou
cotas sociais ou étnico-raciais, que se adiantaram a Lei de Cotas. Esta, por ser
emitida em dezembro de 2012, nao atinge, portanto, os alunos concluintes
de 2014. As respostas dadas pelos estudantes espelham também efeitos dos
subsidios publicos a expansio de vagas nas institui¢des privadas, por meio
do Fies e do Prouni.
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Tabela 5.1

Rela¢ao de estudantes de licenciatura por curso. Enade, 2005 e 2014.

2005 | 2014

Cursos N % N %
Pedagogia 39.359 28,7 111.863 46,2
Artes Visuais = - 4.714 1,9
Ciéncia da Computagio = = 1.788 0,7
Ciéncias Bioldgicas 17.718 12,9 15.715 6,5
Ciéncias Sociais - - 2.589 1,1
g Educacio Fisica = = 24.469 10,1
& | Filosofia - - 3.574 1,5
§ |Fisica 2.840 2,1 2.721 1,1
2 | Geografia 9.459 6,9 10.025 4,1
@ Histéria 15.587 11,4 17.269 7,1
g (Letras/total) 38.770 28,3 26.266 10.86
; Letras-Portugués - - 12.954 5,4
£ | Letras-Portugués e espanhol - - 3.314 1,4
do Letras-Portugués e inglés = - 9.898 4,1
Matemadtica 9.320 6,8 13.465 5,6
Misica - - 2.297 0,9
Quimica 3.948 29 5.220 2,2
Subtotal de licenciaturas 97.642 71,3 130.012 53,8
Total 137.001 100,0 241.875 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados referentes a 2005 foram retirados de Gatti e Barretto
(2009). Nota: As respostas dos estudantes sobre as diversas modalidades dos cursos de Letras estio assinaladas em
negrito. O total de respostas dos estudantes de Letras ¢ que pode ser comparado com os dos demais cursos.

Em 2014 os cursos se diversificaram passando a 13. Alguns aparecem
desdobrados, como Letras, em que a modalidade Portugués ¢ oferecida em
cursos exclusivos, e os demais cursos, em que Portugués vem associado a uma
outra lingua estrangeira moderna, como Portugués/Espanhol e Portugués/
Inglés. No campo da Arte, hd cursos especificos de Artes Visuais e Musica.
Além disso, mudangas nos Questiondrios do Estudante de um periodo para
o0 outro nio permitem que muitas das respostas sejam diretamente cotejadas.
Nao é possivel, portanto, realizar comparagdes precisas entre os dados do Enade de
2005 e de 2014. No entanto, o sentido das indagacoes e das respostas costuma ser
aproximado, ainda que sobre alguns quesitos s6 se disponha dos dados de 2014.

Embora tenha havido um aumento desmedido do niimero de matriculas nas
licenciaturas nos primeiros anos deste século, a despeito da baixa atratividade
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da carreira docente jd apontada por diversos autores (TARTUCE; NUNES;
ALMEIDA, 2010; GATTT etal. 2009), entre os estudantes avaliados em 2005
e 2014 chama a atengao o crescimento da propor¢ao dos alunos de Pedagogia
no periodo e a queda generalizada do ndmero e¢/ou da representatividade dos
estudantes de todos os demais cursos.

5.1 Escolas médias de que provém os licenciados

A majoria dos estudantes de licenciatura provém, em 2014, dos cursos
médios de formagao geral. Em 2005 nio era assim para os estudantes de
Pedagogia; eles procediam dos cursos de formagao geral e do magistério em
proporgoes semelhantes. Como a formagio de professores dos anos iniciais
da escolaridade passou a ser feita majoritariamente em nivel superior a
partir dos anos 2000, surpreende que os diplomados no magistério ainda
constituam % dos concluintes dos cursos de Pedagogia e, inclusive, 11,4%
dos demais licenciandos. E de se perguntar se as estatisticas que poderiam
detectar a existéncia desses cursos nao os estao registrando devidamente.

Os que fizeram o ensino técnico sio poucos, mesmo porque nio hd um
grande numero desses cursos no pais, e ainda assim esses estudantes
tenderam a diminuir nas licenciaturas em 2014. Menor ¢ ainda a proporgao
de estudantes egressos de cursos supletivos que, no entanto, aumentou
ligeiramente nesses dez anos, particularmente nos cursos de Pedagogia.

A partir da Lei de Cotas de 2012 (BRASIL, 2012) a procedéncia das
escolas de nivel médio para o acesso ao ensino superior passou a ter mais
importincia, ndo no que diz respeito 3 modalidade cursada, mas a sua
dependéncia administrativa. Os estudantes que cursam o ensino médio
integralmente em escolas pablicas beneficiam-se com a ampliagao da oferta
de vagas disponibilizadas pelo Sistema Unificado de Ensino Superior do
MEC (Sisu) e pela reserva de metade dessas vagas aos que provém desses
estabelecimentos de ensino.
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Tabela 5.2
Licenciandos: tipo de ensino médio
concluido. Enade 2005, 2014.

Pedagogia ‘ 2005 ‘ 2014
Modalidade N % N %

Ensino médio tradicional 15.665 39,8 65.270 58,3

Profissionalizante técnico
(eletrdnica, contabilidade, agricola, outro)

3.801 9,7 6.396 5,7

Profissionalizante magistério (Curso Normal) 16.461 41,8 27.368 24,5
Educagao de Jovens e Adultos (EJA) e/ou Supletivo 2.603 6,6 10.715 9,6
Outra modalidade 647 1,6 1.634 1,5
Sem resposta 182 0,5 480 0,4
Total 39.359 100,0| 111.863 100,0
Outras Licenciaturas 2005 2014
Modalidade N % N %
Ensino médio tradicional 56.528 57,9 96.190 74,0

Profissionalizante técnico
(eletrdnica, contabilidade, agricola, outro)

13.768 14,1 9.268 7,1

Profissionalizante magistério (Curso Normal) 19.501 20 14.873 11,4
Educagio de Jovens e Adultos (EJA) e/ou Supletivo 6.067 6,2 7.805 6,0
Outra modalidade 1.446 1,5 1.358 1,0
Sem resposta 332 0,4 518 0,4
Total 97.642 100,0 | 130.012 100,0
Total de licenciados 2005 2014
Modalidade N % N %
Ensino médio tradicional 72.193 52,7| 161.460 66,8

Profissionalizante técnico
(eletrdnica, contabilidade, agricola, outro)

17.569 12,8| 15.664 6,5

Profissionalizante magistério (Curso Normal) 35.962 26,2 42.241 17,5
Educacio de Jovens e Adultos (EJA) e/ou Supletivo 8.670 6,3 18.520 7,7
Outra modalidade 2.093 1,5 2.992 1,2
Sem resposta 514 0,4 998 0,4
Total 137.001 100,0 | 241.875 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados referentes a 2005 foram retirados de Gatti e Barretto (2009).
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Tabela 5.3

Licenciandos segundo a dependéncia administrativa do
curso de ensino médio de que provém. Enade 2005, 2014.

Pedagogia ‘ 2005 ‘ 2014
Tipo N % N %
Publica 27.907 71,1 94.850 84,8
Particular 5.619 14,3 8.340 7,5
Pablica / Particular 5.624 14,3 8.074 7,2
No exterior (parcial e integral) - - 119 0,1
Sem resposta 87 0,2 480 0,4
Total 39.237 100,0| 111.863 100,0
Outras Licenciaturas ‘ 2005 ‘ 2014
Tipo N % N %
Publica 65.696 67,1| 100.499 77,3
Particular 18.129 18,5 17.959 13,8
Publica / Particular 13.876 14,2 10.787 8,3
No exterior (parcial e integral) - - 249 0,2
Sem resposta 196 0,2 518 0,4
Total 97.897 100,0 | 130.012 100,0
Total de licenciados ‘ 2005 ‘ 2014
Tipo N % N %
Pdblica 93.603 68,3| 195.349 80,8
Particular 23.748 17,3 26.299 10,9
Pablica / Particular 19.500 14,2 18.861 7,8
No exterior (parcial e integral) - - 368 0,2
Sem resposta 283 0,2 998 0,4
Total 137.134 100,0| 241.875 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados).

Embora tais beneficios nio tenham alcangado os estudantes concluintes
de 2014, ji se observa entre eles um aumento significativo de alunos da
escola publica, que equivale aproximadamente, no caso das licenciaturas,
a proporgio de estudantes da populagio que estuda nessas institui¢des. Ou
seja, ¢ possivel afirmar que os cursos de licenciatura, antes mesmo de se
fazerem sentir mais largamente os resultados da Lei de Cotas (BRASIL,
2012), tornaram-se cursos “populares”, 2 medida que os seus alunos passaram
a efetivamente representar as camadas majoritdrias da populaco.
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5.2 Capital cultural das familias de origem

A escolaridade dos pais ¢ um dos indicadores da bagagem cultural de origem dos
estudantes. A vantagem das maes sobre os pais dos alunos no que se refere aos anos
de escolaridade se evidencia nas familias dos licenciandos, assim como acontece na
populagio em geral. Entretanto, esse nao é o principal trago do indicador.

O que ¢ de se destacar ¢, sobretudo, o baixo nivel geral de escolarizagio das
familias dos estudantes que se preparam para a docéncia. Desde o inicio dos anos
2000, pouco mais de 30% desses estudantes constitufam os primeiros entre os
seus familiares que logravam concluir o ensino médio, e algo mais do que 10%
representavam aqueles que conseguiam fazer um curso superior. Assim como
ocorreu em vérios paises da América Latina nas tltimas décadas (RIVAS, 2015),
a grande maioria dos docentes da educacao bésica passou a ser a primeira geragao
da familia a ter acesso a formagio profissional de nivel superior.

Muito diferente é o perfil sociocultural de origem daqueles estudantes dos cursos
mais prestigiados pela sociedade nas institui¢oes de educagio superior brasileiras.
A propésito, vale recuperar alguns resultados a que chega Ristoff (2013) no
estudo sobre o perfil socioeconémico dos estudantes dos cursos de graduagio de
todas as dreas do ensino superior, realizado com base no questiondrio do Enade
referente a dois ciclos completos desse exame: o que iniciou em 2004 (2004-
2006), e o que iniciou em 2009 (2009-2011). Esse trabalho indica, entre outras
coisas que, no segundo ciclo do Enade, o percentual de estudantes de Medicina
que tinham pais com instrugao superior era de 67%; de Odontologia, 45%; de
Medicina Veterindria 42%, de Arquitetura e Urbanismo 45%; de Engenharia
(grupo V), 45%. Nao por coincidéncia, era nesses cursos que se encontravam os
estudantes da faixa de renda mais alta, na respectiva propor¢ao de 70%, 50%,
42%, 42% e 31%; eles eram também os alunos mais brancos e provinham em
maiores propor¢des do ensino médio privado.

Cotejar o perfil dos estudantes dessas dreas com o dos alunos das licenciaturas
dd ensejo, por si s0, A constatagio da for¢a dos marcadores sociais e culturais
na determinacgio da trajetdria escolar dos estudantes. Mas evidencia também
o peso das institui¢des educativas na modelagem dessas trajetdrias, criando as
condigoes de reprodugao das desigualdades sociais por meio das desigualdades
de oferta educativa que por elas sao produzidas e alimentadas no bojo de uma
sociedade tdo pouco equitativa como a brasileira. O mesmo afirmava Dubet
em relacdo as instituicdes educacionais na Franca (DUBET, 2003).
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Tabela 5.4
Licenciandos: escolaridade dos pais. Enade 2005, 2014.

Pedagogia 2005 2014
Escolaridade dos Pais N % N %
Nenhuma 4.326 11 18.431 16,5
Ensino Fund: 1° ao 5° ano (12 a 42 série) 18.303 46,5 53.629 47,9
Ensino Fund: 6° a0 9° ano (52 a 82 série) 6.203 15,8 13.520 12,1
Ensino Médio 7.240 18,4| 18.349 16,4
Superior 2.982 7,6 7.461 6,7
Sem resposta 305 0,7 473 0,4
Total 39.359 100,0 111.863 100,0
Outras Licenciaturas 2005 2014
Escolaridade dos Pais N % N %
Nenhuma 8.196 84| 16.110 12,4
Ensino Fund: 1° ao 5° ano (12 a 42 série) 38.587 39,5| 49.549 38,1
Ensino Fund: 6° ao 9° ano (52 a 82 série) 17.371 17,8| 19.400 14,9
Ensino Médio 22.151 22,7 30.540 23,5
Superior 10.583 10,8 13.900 10,7
Sem resposta 754 0,8 513 0,4
Total 97.642 100,0 130.012 100,0
Total de licenciados ‘ 2005 ‘ 2014
Escolaridade dos Pais N % N %
Nenhuma 12.522 9,1| 34.541 14,3
Ensino Fund: 1° ao 5° ano (12 a 42 série) 56.890 41,5| 103.178 42,7
Ensino Fund: 6° ao 9° ano (52 a 82 série) 23.574 17,2 32.920 13,6
Ensino Médio 29.391 21,5| 48.889 20,2
Superior 13.565 9,9| 21.361 8,8
Sem resposta 1.059 0,8 986 0,4
Total 137.001 100,0 241.875 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014. (Microdados) Os dados referentes a 2005 foram retirados de Gatti e Barretto (2009).

Voltando as tabelas 5.4 ¢ 5.5, observa-se ainda que, 2 medida que se ampliou
o espectro social dos estudantes que passaram a ter acesso a licenciatura nos
10 anos que decorreram entre 2005 e 2014, a escolaridade da familia também
decresceu ligeiramente em todas as suas etapas. Em 2005 os familiares sem
nenhuma instru¢io nao alcancavam os 10%; em 2014 esse percentual
ultrapassa a casa da dezena. Aproximadamente a metade dos estudantes tém
pais sem nenhuma, ou com instrugio até o quarto ano primdrio, mas essa
propor¢ao aumenta um pouco nos anos recentes. Em contraposi¢ao hd um
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ligeiro declinio dos familiares com cursos de nivel médio ou superior nesse
periodo de tempo.

A bagagem cultural de origem dos estudantes, tal como em 2005, continua
sendo um pouco maior entre os licenciandos das dreas especificas do que
entre os de Pedagogia.

Tabela 5.5
Licenciandos: escolaridade das maes. Enade 2005, 2014.
Pedagogia 2005 2014
Escolaridade das Maes N % N %
Nenhuma 3.910 9,9 15.608 14,0
Ensino Fund: 1° a0 5° ano (12 a 42 série) 17.046 43,4 50.462 45,1
Ensino Fund: 6° ao 9° ano (5% a 82 série) 6.722 17,1 15.263 13,6
Ensino Médio 8.204 20,8 21.071 18,8
Superior 3.367 8,6 8.986 8,0
Sem resposta 110 0,3 473 0,4
Total 39.359 100,0 111.863 100,0
Outras Licenciaturas ‘ 2005 ‘ 2014
Escolaridade das Maes N % N %
Nenhuma 7.087 7.3 11.728 9,0
Ensino Fund: 1° a0 5° ano (12 a 42 série) 34.477 35,3 43.589 33,5
Ensino Fund: 6° ao 9° ano (52 a 82 série) 18.206 18,6 20.515 15,8
Ensino Médio 24.515 25,1 34.295 26,4
Superior 13.055 13,4 19.372 14,9
Sem resposta 302 0,3 513 0,4
Total 97.642 100,0 130.012 100,0
Total de licenciados ‘ 2005 ‘ 2014
Escolaridade das Maes N % N %
Nenhuma 10.997 8,0 27.336 11,3
Ensino Fund: 1° ao 5° ano (12 a 42 série) 51.523 37,6 94.051 38,9
Ensino Fund: 6° ao 9° ano (5% a 82 série) 24.928 18,2 35.778 14,8
Ensino Médio 32.719 23,9 55.366 22,9
Superior 16.422 12,0 28.358 11,7
Sem resposta 412 0,3 986 0,4
Total 137.001 100,0 | 241.875 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados referentes a 2005 foram retirados de Gatti e Barretto (2009).

150



Entretanto, como jd se chamou a atengao a respeito dos dados de 2005, também
em 2014 é preciso assinalar que, entre os pais de todos os licenciandos, a propor¢ao
daqueles que possuem instrugao de nivel médio continua sendo maior do que
a da populagio em geral, que tinha no inicio deste século, em média oito anos
de escolaridade Entre os licenciandos das dreas especificas, a propor¢ao de pais
que possuem nivel superior continua a exceder a da média de escolaridade da
populacio com esse grau de instrucao, que girava em torno de 9% em 2001.

5.3 Por que quero ser professor?

O processo de escolha profissional dos estudantes estd sujeito a uma série de
intervenientes. Ele tem a ver com 0 modo como a sua posi¢io na constelagao
familiar e a sua histéria de vida se entremeiam com as expectativas e valores
culturais dos grupos sociais a que pertencem, com o contexto educacional
com que se defrontam, e com as influéncias mais abrangentes do cendrio
social em que estio inseridos (SALES; CHAMON, 2011; SANTOS;
TAVARES; FREITAS, 2013; PICANCO, 2016, entre outros).

Sobre a principal motivagao para a escolha da licenciatura, hd tabelas distintas
para os dois periodos embora com questoes convergentes (tabelas 5.6 ¢ 5.7).

A pergunta com maior numero de respostas em 2005 era: “por que quero ser
rofessor?” Em 2014 a indagacio se refere 4 razao da escolha da licenciatura e
gac
nio propriamente ao oficio de professor, o que pode implicar sentidos bastante
distintos 2 resposta, uma vez que a opgao pela licenciatura nao necessariamente
significa uma opgio pelo magistério. Nao obstante, as respostas sobre a escolha da
licenciatura parecem aludir, sobretudo, a escolha da docéncia: “porque acredito
porq
ser essa a minha vocagio!”, e é também a que obtém o maior nimero de repostas.

Entre as representagdes sociais que, do ponto de vista histérico, tém
prevalecido sobre o oficio de professor figuram a do magistério como vocagao,
em que estao presentes as ideias de missao, compromisso e dedicacio; a que
o concebe como oficio que demanda uma série de conhecimentos racionais
e especificos, impregnado do sentido de profissionalismo; e a representagio
da profissao de professor como a de um trabalhador assalariado, gerada em
contexto de expansao da escolaridade bésica e de deterioragio das condigoes

de trabalho na escola na América Latina (TEDESCO; FANFANI, 2004).
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Tabela 5.6

Principal razao para a escolha da licenciatura. Enade 2005.

Outras
Pedagogia Licenciaturas Total
Razio da Escolha N % N % N %
(a) Porque quero ser professor. 25.625| 65,1|47.469| 48,6|73.094| 53,4

(b) Para ter uma outra opgao se nio
conseguir exercer outro tipo de atividade.
(c) Por influéncia da familia. 2.036 52| 3.374 3,5| 5.410 3,9
(d) Porque tive um bom professor que
me serviu de modelo.

5.222 13,3123.319| 23,9 28.541 20,8

2.595 6,6 13.265 13,6| 15.860 11,6

(e) Eu ndo quero ser professor. 1.898 4,8 5.174 53| 7.072 5,2
(f)'EAo dnico curso proximo da minha 1153 29| 3.684 38| 4.837 35
residéncia.

Branco 784 2,0 1.260 1,3| 2.044 1,5
Resp. invélidas 46 0,1 97 0,1 143 0,1

Fonte: INEP. Enade, 2005.
Obs.: Os dados de 2005 foram retirados de Gatti e Barretto (2009).

As crencas e representagdes sobre o oficio docente tém se alternado e
ressignificado ao longo do tempo, servindo a propdsitos diversos de acordo
com as circunstincias especificas. Os estudos sobre formagao e trabalho
docente, realizados pelo programa de pesquisa do Centro Internacional de
Estudos em Representagoes Sociais e Subjetividade-Educagao (CIERS-Ed),
na Fundagio Carlos Chagas, que agrega numerosos centros de pesquisa de
vérias regides do Brasil e de diversos paises, tém apontado as tensdes entre
os elementos contraditdrios dessas representagoes e as suas implicagdes nas
prédticas dos professores. Entre nds, a atual representagio do magistério
como vocagio pode contribuir para neutralizar a crescente importincia
que vem sendo atribuida aos saberes especializados, na medida em que
procura resgatar o mundo dos afetos mais do que os aspectos associados as
tecnicalidades da profissao. Mas pode também sugerir uma ressignificagao
de atributos associados ao conceito, como a intui¢io e a criatividade, além
de reforcar a importancia do compromisso e da dedicagio a profissdo, tao
presentes na agenda educativa contemporinea (BARRETTO, 2010; ENS;
GISL EYNG, 2009; MAZZOTTI; MAIA, 2012; SEIDMANN et al., 2009;
SEIDMANN, 2015).



Tabela 5.7
Razio principal para a escolha da licenciatura. Enade 2014.

Outras
Pedagogia Licenciaturas Total
Razio da Escolha N % N % N %
(a) Acredito ser minha vocagio 48.006 43,1 | 40.501 31,1| 88.506 36,6
(b) Importincia da profissio 27.400 24,6| 24.384 18,7| 51.784 21,4

(¢) Tive professores que
me inspiraram

(d) E uma boa carreira 4.344 39| 4568 35/ 8912 3,7
(e) E uma opgao alternativa

7.351 6,6| 18.502 14,2 25.853 10,7

de atividade proﬁssional 4.901 44| 11.513 8,8| 16.413 6,8
(f) Nio tive condigoes financeiras 4233 38| 6.003 46| 10236 42
de frequentar outro curso

(g) Facilidade de acesso a0 1 448 13| 2.080 16| 3.528 15
local do curso

(h) Nao havia oferta de 334 03| 5775 44| 6109 2,5
bacharelado na drea

(i) Influéncia da familia 3.453 3,1 2418 1,9 5.871 2,4
(j) Outra razao 9.913 8,9 14.450 11,1| 24.363 10,1
Total 111.382 100 | 130.194 100,0 | 241.576 100,0

Fonte: INEP. Enade, 2014 (Microdados).

O sentido prioritdrio da docéncia como vocagio estd mais presente nos
estudantes de Pedagogia, que se ocupam das criangas nos anos iniciais da
escolaridade, do que nos demais estudantes das licenciaturas, e costuma vir
impregnado da representacio da funcio docente como prolongamento das
fungoes de maternagem e naturaliza¢ao da escolha feminina pelo magistério
(BERNSTEIN, 1984; ROSEMBERG; AMADO, 1992; CARVALHO,
1996; ESQUIVEL; FAURJELIN, 2012).

No entanto, mesmo em menores proporgoes, a representagao da docéncia
como vocagio mantém-se também como concep¢io prevalente para o
conjunto dos licenciandos. O reconhecimento daimportincia da licenciatura,
que figura apenas no questiondrio de 2014, aparece em segundo lugar como
motivo da escolha entre o conjunto dos estudantes, o que sugere que uma
parte considerdvel deles pode estar convencida da relevancia do papel do
professor, por vezes claramente associada a possibilidade de mudanca social.
Mas, quando as respostas a esta alternativa (b) sao cotejadas com o diminuto
nimero de sujeitos que consideram o magistério como uma boa carreira
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(d), saltam a vista as ambivaléncias sobre o oficio de professor que persistem
entre os estudantes e que, seguidamente, se alternam na sua argumentagio.
Pouquissimos sio os estudantes de todos os cursos que consideram ser a
docéncia uma boa carreira.

De um lado, o discurso pedagégico da academia e o que é veiculado pelas
politicas de governo insistem sobre o papel fundamental da docéncia perante
o longo processo de escolarizagao das novas geracoes exigido pelas sociedades
contemporaneas, dadaa complexidade de que estas se revestem. Nao obstante,
a universalizacdo da educagio bdsica que conduziu a perda relativa de sua
importincia como distintivo social, a massificacao dos processos educativos
e a deterioragao das condicoes de exercicio da profissio aliada aos baixos
saldrios dos professores, além do fato de que eles deixaram de ser os Gnicos
profissionais autorizados a lidar com os processos de transmissio cultural
do conhecimento, resultam, concomitantemente, na perda de prestigio da

profissio (NOVOA, 1999; TEDESCO; FANFANI, 2004).

Entretanto a importincia do curso de licenciatura parece maior entre os
estudantes de Pedagogia, visto que para os demais essa escolha figura mais
frequentemente como uma opgao possivel de atividade profissional e nao
necessariamente aquela pela qual eles optariam se tivessem, no seu modo
de ver, outras alternativas vidveis de escolha. Quando somadas as quatro
alternativas (e, f, g, h) que constituem para os estudantes ébices as escolhas
de outros cursos, as respostas dos licenciandos — a excecio dos pedagogos
—, chegam a um percentual maior (19,4%) do que aquele que se refere
a importancia da licenciatura (18%). Observe-se ainda que, embora a
esmagadora maioria dos alunos de Pedagogia esteja matriculada em cursos
pagos — que podem ou nao ser subsidiados pelos programas governamentais
de a¢do afirmativa —, sdo especialmente os estudantes das demais licenciaturas
que mais argumentam nao ter condi¢des financeiras de arcar com os custos
de outro curso.

As pesquisas sobre os alunos que optam pela docéncia apontam ainda para a
influéncia da familia na escolha da profissao, influéncia essa detectada pelos
estudos sobre a formagao de professores desde hd muito. Fanfani (2005)
também se reporta ao fato no amplo estudo comparativo que realizou sobre
docentes da Argentina, Brasil, Peru e Uruguai. Todavia, com a recente
ampliagao das matriculas nos cursos de licenciatura, consideradas prioritdrias



nas politicas de expansao dos cursos superiores, e com a mudanga na extragao
social dos estudantes apoiada pelas politicas puablicas voltadas a inclusao
social, o que sinaliza a resposta dos estudantes ¢ que a influéncia da familia
na sua escolha do curso tende a diminuir consideravelmente. No espago
transcorrido entre o Enade de 2005 e o de 2014 ela praticamente perde a
relevincia, em especial para os licenciandos das disciplinas especificas.

Também a influéncia dos bons professores tem sido indicada na literatura
como um fator que afeta a decisiao dos estudantes em favor da carreira que
eles pretendem seguir (ABRAMOVAY; CASTRO; WAISELFISZ, 2015;
QUADROS, 2005). Ela parece, porém, pesar bem menos na escolha dos

pedagogos do que na dos demais licenciandos.

5.4 Envelhecimento dos estudantes

Quanto a idade, os estudantes de licenciatura tornam-se sensivelmente
mais velhos entre 2005 e 2014. Os de Pedagogia, que ji ocupavam as faixas
etdrias mais avancadas que os demais, como constatado em 2005, passam
dos 34.7% de jovens que tinham entao entre 18 a 24 anos, para 21% em
2014. Aumentam os da faixa de 30 a 39 anos (de 26,6% para 34,4%) e os

dos grupos etdrios subsequentes, ainda que em propor¢des menores.

O fenémeno do envelhecimento dos estudantes também se faz presente
entre os outros licenciandos. Embora tendencialmente mais jovens que os
de Pedagogia, eles que representavam metade do alunado entre 18 e 24
anos em 2005, passam a ser menos de 30% na faixa etdria ideal em 2014, e
sucessivamente aumentam de proporg¢ao nas faixas de idade mais avancada.
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Tabela 5.8
Licenciandos segundo a faixa etdria. Enade 2005 e 2014.

Cureo 1o 3N | 18224 | 25229 | 30a39

N % N % N % N %
P 2005 200 0,1]13.671| 347| 8.610| 21,9|10.466| 266
Pedagogia 2014 ) -123.486] 21,0]21.797] 19,5]38.518] 344
N 2005 721 08| 4737 50.8| 1.875| 20,1| 1.823] 196
Matemitica 2014 - | 4206 31,2] 3293 24,5| 3.878] 288
Ciéncia da 2005 = = - - - - - _
Computagio 2014 - -l 413 231 423| 23,7] 600| 33,6
Ciéncias 2005 | 209 12|11.546] 652] 3.112] 17.6] 2.003| 11,3
Biolégicas 2014 - -1 7.100| 452 4.194| 26,7| 3.025 19,2
B 2005 321 11] 1.719] 605 633 223 322 113
itz 2014 - - 1015 373 796 293| 58| 242
o 2005 4] 01| 2242] s568| 968 245 553 14,0
Quimica 2014 - | 2209 423] 1531 293 1.114] 213
2005 | 254 0,7|17.762] 458] 8370| 21,6| 8.183| 21,1

Letras

2014 - - - - - - ] ]
| 2005 - - - - - - - -
Letras-Portugués = 77 - 2| 3990 308| 3.134| 242 3.684| 284
Letras-Portugués | 2005 - - - - = = = =
e espanhol 2014 - -| 1.096| 33,1 795| 24,0 898 | 27,1
Letras-Portugués | 2005 - - - - - - - -
e inglés 2014 - -| 3.380| 34,1] 2.235| 22,6 2.710| 274
Ciéncias Sociai 2005 = = = = = = = =
ICNCIAS SOCIAS 1514 - S| 674] 260] 608] 235 675 261
Filosofi 2005 - - - - - - - -
tosotia 2014 B S| 748] 209]  928] 260 1.072] 30,0
Geografia 2005 35| 04| 4206 44,5| 2.083| 22,0| 2.044| 216
2014 - | 2983 298] 2599] 259 2.632] 263
Hiscéria 2005 80| 05| 7.069| 454| 3.297| 212 3267| 210
2014 B S| 5051 292] 3.863| 224 4.688| 27,1
- 2005 - - - - - - - -
Sdengzo isen ST - -[11.736] 480] 6.198] 253] 4.911] 201
o 2005 - - - - - - - -
Artes Visuais 2014 ; 018 195| 24| 17,5) 1483 315
- 2005 - - - - - - - -
Bt 2014 - - c48] 282] 573 249| 80| 296
Subtotal 2005, 686| 0,7]49.281| 50,5]20.338| 20,8|18.195| 18,6
Licenciaturas 2014 - -| 46.167 35,5| 31.994 24,6|32.708 25,2

28,8/53.791| 22,2]71.226

Continua...
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Continuacao da Tabela 5.8

s 40 2 49 50 2 65
PN % | N | % | N | % N %

Curso

_— 2005 | 5.380| 13,7| 1.189| 3,0 23] 01| 39.359| 100,0

cdagogia 2014 |21.170| 18,9| 6773 61| 119 01| 111.863| 100,0
N 2005 675 72| 134] 14 4] 00| 9.320] 1000

Matemitica

2014 | 1.584 11,8 492 3,7 12 0,1 13.465| 100,0
Ciéncia da 2005 = . - - - B ] _

Computagio | 2014| 286] 160| 66| 37 o/ 00| 1.788] 100,0
Ciéncias 2005 | 719 41| 125 07 4] 00| 17.718| 100,0
Biolégicas 2014 | 1.073 6,8 319 2,0 4 0,0| 15.715| 100,0
Fisica 2005 | 110] 39| 24| 08 0/ 00| 2.840| 100,0
2014, 190| 7,0 58] 2.1 4] 01| 2721 100,0
o 2005 156| 40| 25| 06 0/ 00| 3.948] 100,0
Quimica 2014 | 298] 57 65| 12 3 01| 5220 1000
2005 | 3.413| 88| 771| 20 17| 00| 38770| 100,0

Letras
2014 - ; ] ] ] - - -
2005 - - - - - - - -

Letras-Portugués 2014 | 1.624 12,5 506 3,9 16 0,1 12.954| 100,0

Letras-Portugués | 2005 - - = = - - - -

e espanhol 2014 394 11,9 120 3,6 11 0,3| 3.314| 100,0
Letras-Portugués | 2005 - - - - - - - -
e inglés 2014 | 1171 11,8 38| 3,9 16] 02| 9.898] 100,0
Ciéncias Sociai 2005 - - - - - - - -
ICNCIAS S0CIAS o014 | 412] 159| 209] 8.1 11 04| 258 100,0
osof 2005 - ] ] ] ] ] - -
Filosofia 2014 519] 145| 293 82 14 04| 3.574] 100,0
2005 900] 95| 188 20 3 00| 9.459] 100,0

Geogielia 2014 | 1.364| 13,6] 439 44 8| 01| 10.025| 100,0
o 2005 | 1.496| 96| 369 24 9] 01| 15.587| 100,0
Histéria 2014 | 2598] 150] 1.025| 59| 44| 03] 17.269] 100,0
2005 _ _ _ _ - - - ]
Educagdo Fisica -t 0T 56l 246] 1.0 2| 0,0 24.469] 100,0
o 2005 ] ] _ ] - - - -

Artes Visuais 0 T 061 225|424 9.0 4] 01| 4714| 100,0
- 2005 _ _ _ _ - - _ _
it 2014 | 265 115 128 5.6 30 01| 2297] 1000
Subtotal 2005 | 7.469| 7.6 1.636] 17| 37| 00| 97.642| 100,0
Licenciaturas | 2014 | 14.215| 109| 4776| 37| 152 0.1] 130.012] 100,0

137.001

12014 35385 14,6 11.549] 0,1] 241.875 |
Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados referentes a 2005 foram retirados de Gatti e Barretto (2009).
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Mesmo os estudantes das Areas Duras: Fisica, Quimica e Matemdtica, que
juntamente com os alunos de Ciéncias Bioldgicas, eram os mais jovens dos
cursos de licenciatura, concentrando-se metade deles ou bem mais do que isso
na faixa etdria ideal em 2005, passam a ser bem mais maduros. Em 2014 os
cursos dessas licenciaturas apresentam uma diminui¢io significativa de alunos
jovens e um aumento sistemdtico da idade deles em todas as demais faixas.

Estudo realizado por Nunes (2015) sobre os licenciandos do Enade de
2011 considera que a composi¢ao etdria da amostra sugere que no Brasil
os professores se formam com mais idade que em outras terras, quando se
considera o tempo ideal de ingresso e conclusao do curso. A consequéncia,
conforme o autor, é que a experiéncia acumulada no magistério pelos
docentes brasileiros é menor do que a de docentes de outros paises, como os

da OCDE.

Uma dasrazoes que podeseraventada paraexplicar em parte esse envelhecimento
¢ que mais professores dos anos iniciais em exercicio, com certificagio de
nivel médio, tém-se visto compelidos a fazer o curso de Pedagogia por forca
das normativas legais, estimulados principalmente pelo barateamento das
mensalidades nas institui¢es privadas, mediante as facilidades anunciadas
pelos cursos EaD, e pelo aumento do crédito educativo.

Considerando ainda que entre as multiplas atribui¢oes do curso de Pedagogia
inclui-se também a de formar os especialistas em educa¢io, como diretores e
supervisores de ensino, tem sido usual que professores de diferentes disciplinas
escolares retornem ao ensino superior buscando adquirir uma proficiéncia
especifica nesses dominios, tendo em vista a progressao na carreira. Esta,
porém, é uma prerrogativa do curso que se mantém desde o seu desenho
original, e que parece, portanto, nao estar diretamente ligada as inflexoes
mais recentes das politicas do ensino superior que tanto tém afetado o perfil
dos estudantes que fazem o Enade.

Programas como o Parfor, oferecidos pelo governo federal aos professores das
redes publicas de ensino sem titulagio superior ou com titulagao superior
inadequada, também se estenderam a todas as licenciaturas, mas formaram
um percentual muito pequeno de docentes, como jd se viu nos capitulos
anteriores. Do mesmo modo, o aumento de vagas nos cursos superiores
publicos e as facilidades de acesso aos cursos do setor privado também
incentivaram professores de disciplinas especificas a se requalificarem
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diante das oportunidades diversificadas de aulas que se lhes oferecem na
educagao bdsica, o que se reflete no cobmputo de uma idade mais avangada
para os licenciandos das segundas licenciaturas. Em disciplinas em que
tradicionalmente hd mais falta de professores, como as das Areas Duras,
em que as possibilidades de trabalho em outras atividades sao maiores, os
processos de requalificagio de docentes jd inseridos no proprio sistema de
ensino para ocupar o lugar dos que se evadiram podem ter se intensificado.

Outra hipétese a ser cogitada é que tenha aumentado a procura das
licenciaturas por outros profissionais com formagao de nivel médio, que vém
nelas uma possibilidade de acesso a um curso superior em que a concorréncia
¢ menos acirrada e que lhes poderao trazer beneficios em termos de ganhos
salariais, uma vez que um certificado desse nivel, nio importando a sua
especificidade, conta para progressio dentro de muitas carreiras.

Essas sio questoes que merecem estudo mais aprofundado.

5.5 Licenciaturas: uma profissdo feminina

Artes e Ricoldi (2016) constatam que na primeira década dos anos 2000 o
crescimento da populagio brasileira foi da ordem de 12,3%, ao passo que
a expansao das matriculas no ensino superior ultrapassou os 100%: 118%
entre as mulheres e 114% entre os homens. Pelo Indice de Paridade de
Género (IPG), uma razdo numérica entre qualquer indicador para mulheres
e o mesmo indicador para homens, utilizado pelas autoras, a licenciatura se
caracteriza como um curso feminino: em 2010, para cada 100 homens que
o frequentavam, havia 257 mulheres matriculadas e, em 2013, 265.

Agregando novos dados aos achados de outros estudos sobre as mulheres no
ensino superior brasileiro, Artes e Ricoldi insistem que, embora elas constituam
atualmente maioria nessa etapa da escolaridade, a sua inser¢ao nos diferentes graus
académicos e cursos obedece a um padrio fortemente segmentado do ponto de
vista de género. Sua presenca tem sido acentuadamente maior nos cursos de
menor prestigio, que conduzem a carreiras menos valorizadas socialmente e de
mais baixa remuneragio, do mesmo modo que também se observa segmentagao
interna com viés de género no interior dos cursos de cada drea. As posi¢oes mais
proeminentes tendem a ser reservadas aos seus colegas do sexo masculino.
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A macica presenca feminina no curso de Pedagogia, constatada ainda uma vez
no periodo considerado, parece de certo modo dar continuidade a trajetéria
especifica da prépria escolarizacio da mulher. Foi por intermédio da expansio
dos cursos normais ao longo do século passado que proporgio significativa
das jovens adolescentes obteve acesso ao ensino de nivel médio no pais, ao
mesmo tempo em que se qualificou para entrar no mercado de trabalho como
professora primdria. E preciso ter em conta que ainda na segunda metade de
1970 apenas em torno de 12% da populagio de 15 a 19 anos atingia esse
nivel de escolaridade (BARRETTO et al., 1979). Foi provavelmente essa
a oportunidade que se ofereceu a estas jovens, em razao das demandas de
expansdo da escola bdsica, que muito contribuiu para que a vantagem de
género se revertesse a seu favor, ou seja, que a sua escolaridade passasse dai por
diante a ser proporcionalmente maior que a dos homens no Brasil.

Os cursos de Pedagogia também se voltam & formagdo de docentes para as
creches, pré-escolas e anos iniciais do ensino fundamental. A semelhanga do
papel que desempenharam os cursos normais do século passado, os cursos de
Pedagogia s@o uma das mais importantes, senio a principal porta de acesso
ao ensino superior das mulheres mais pobres e, em proporgoes significativas,
menos brancas, que estio acedendo a esse nivel de escolaridade. No conjunto
das estudantes de sexo feminino concluintes de todos os cursos de licenciatura,
as alunas de Pedagogia representam mais da metade delas (57,4%) e, entre
todos os estudantes concluintes dessa area, elas sao em torno de 43,3%.

Nos curriculos dos cursos de Pedagogia permanecem ainda representagoes
presentes em outras épocas, segundo as quais os conteiidos escolares
a ser trabalhados nessa fase sio tao elementares que uma abordagem
metodoldgica genérica e que, de certo modo, jéd determina o que precisa ser
ensinado, ¢ suficiente para o professor desempenhar-se bem de suas tarefas
(BARRETTO, 2010). A pequena aten¢ao que os curriculos dos cursos
tém conferido aos conteddos que devem ser ensinados as criangas parece
também contribuir para um olhar depreciativo dos préprios licenciandos das
disciplinas especificas sobre esse curso.

Entre as outras licenciaturas, os cursos majoritariamente femininos em 2005
sao Letras e Ciéncias Bioldgicas (com mais de 70% de mulheres), ao passo
que em Matemdtica, Geografia e Histéria, embora as matriculas femininas
ultrapassem os 50%, a propor¢ao de estudantes dos dois sexos é relativamente
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equilibrada. Em 2014 mantém-se aproximadamente a mesma tendéncia
entre os estudantes dos cursos aferidos em 2005. Entre os estudantes dos
novos cursos de Ciéncias Humanas avaliados, predominam as alunas do sexo
feminino em Ciéncias Sociais e do sexo masculino em Filosofia, do mesmo
modo que, no campo da Arte, as mulheres sao maioria em Artes Visuais e os
homens em Musica.

A licenciatura em Fisica é um curso cuja escolha pode ser considerada
masculina; nos dois periodos examinados a opgao dos rapazes por ele se
mantém em cerca de 70%. Em Ciéncias da Computagio, Filosofia e Musica
a presenca masculina gira em torno dos 60%.

Em suma, a variagao da frequéncia feminina e masculina nos diferentes cursos
impossibilita a inferéncia de um padrio consistente de género na escolha da
maioria dos cursos, pelo menos quando se considera apenas essa fonte. A
hipétese de que os cursos de licenciatura que oferecem maiores possibilidades
de emprego fora do magistério costumam ser os mais procurados pelos
homens, parece ndo se sustentar na maioria dos casos, nem tampouco a de
que eles prefeririam as Ciéncias Exatas as Ciéncias Humanas, ou as Artes.

Entretanto, um dado novo a considerar é que, se ainda hd maior ndmero
de mulheres do que de homens entre os concluintes das licenciaturas,
com exce¢ao dos cursos de Pedagogia, a propor¢ao de homens aumenta
no computo geral das licenciaturas enquanto a de mulheres diminui nesse
intervalo de tempo.

5.6 A cor dos estudantes

Antes de examinar os dados sobre o pertencimento étnico/racial dos
estudantes de licenciatura nos dois intervalos de tempo considerados, nos
permitimos sintetizar brevemente algumas das conclusoes de maior alcance
a que chega Ristoff (2013) a esse respeito. As indicacoes que o estudo
proporciona podem servir como referéncia a algumas das mudangas recentes,
mesmo no quadro mais restrito que se limita as licenciaturas.

O autor inicia comparando as informagées do Enade com dados do Censo
Demogréfico de 2010. Enquanto os negros constituem o segmento majoritario
do pais, com 51% dos seus habitantes (o que corresponde a soma de 8% de



pretos e 43% de pardos) e a fatia dos brancos equivale a 48% da populagao,
no ensino superior sao os estudantes brancos que constituem a maioria: 65%.

Uma observagio importante nesse caso, é que o questiondrio do Enade
nao manteve a nomenclatura utilizada para designar raga/cor nos Censos
Demogrificos e nos Censos Educacionais do Inep. Utilizou os termos: negro
e pardo/mulato, o que pode gerar ambiguidade na resposta dos estudantes. O
estudo de Ristoff sobre os dados desse questiondrio infere que os estudantes
tém interpretado negro, como preto no seu sentido literal, uma vez que a
categoria seguinte, a dos pardos/mulatos, permite nuangar a cor. Mas nao ¢
seguro que essa tenha sido a interpretagio de todos os estudantes. Pode-se
igualmente supor que haja alunos pardos que se autodeclaram negros, o que
compromete a fidedignidade das respostas do Enade sobre esse quesito.

Considerando que entre os que se declaram negros, sio os pretos que,
mediante exclusiao histérica a que foram mais duramente submetidos,
costumam apresentar os indicadores sociais mais precdrios, o autor constata
que a propor¢io deles que estd concluindo os cursos de graduacio no
segundo ciclo do Enade (6%) se aproxima da representatividade que possui
esse segmento na populagio em geral. Os pardos, no entanto, estao muito
subrepresentados. Eles sao 24% dos estudantes e, nesse intervalo de tempo,
apresentam um aumento de apenas 2%.

Ainda segundo Ristoff, os cursos em que hd maiores proporcoes de alunos
que se declaram brancos s3o os das grandes dreas de Engenharia/Arquitetura/
Design; da Saide e das Ciéncias Agrdrias. Nao hd cursos de licenciatura
com esse perfil. Por ordem crescente, os menos brancos sao: Biblioteconomia
(50%), Arquivologia e Geografia (54%), Historia (54%), Ciéncias Sociais e
Servigo Social (55%). Segundo a mesma fonte, em 16 cursos a representagao
percentual de pretos ¢ igual ou superior aos percentuais na populagao, mas,
entre os pardos, em nenhum curso de graduagao ela atinge esse patamar.

Quanto ao que mostram os dados especificos dos estudantes das licenciaturas
no periodo decorrido entre 2005 e 2014 por meio das respostas ao Enade,
a representagio dos brancos baixa muito (de 61,3% para 46,1%) em
comparagao com aumento da presenga dos negros, que sobre de 35,9% para
51,3%, como se pode verificar nas tabelas 5.10 e 5.11.
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Observando a composi¢ao étnico-racial dos diferentes cursos constata-se que,
decididamente a grande maioria dos estudantes, excetuando os do campo da
Arte e a Educacio Fisica, mudou de cor. Na média das licenciaturas, o total
de concluintes pretos e pardos equivale a sua representagio na sociedade
brasileira, de acordo com o Censo Demogréfico de 2010.

Os avangos sugerem que os negros, assim como outros segmentos socialmente
mais fragilizados na competigio pelos postos de maior prestigio e poder
na sociedade, estao abrindo o caminho na trajetéria dos cursos superiores
principalmente por meio de vias mais “ficeis” de acesso. E isso — é importante
que se frise —, antes que se fizessem sentir os efeitos da Lei de Cotas (BRASIL,
2012), que atingiu apenas os alunos ingressantes de 2014 e nao os concluintes.

No ano de 2014, em nove dos catorze cursos de licenciatura avaliados, a
representagao dos negros ¢ igual ou maior do que 51% dos alunos. Em
ordem decrescente, esses cursos sio: Ciéncias da Computagao (63,7%),
Fisica (56%), Matemadtica (55,8%), Geografia (55,7%), Histéria (55,2%),
Letras (54,6%), Quimica (54,4%), Ciéncias Sociais (52,9%) e Ciéncias
Bioldgicas (50,9%). Entre os que tém metade dos alunos pretos e pardos
estao Pedagogia (50%) e Filosofia (49,9%), aos quais se seguem os estudantes
de Educagao Fisica com 48,3%. O curso de Artes Visuais ¢é frequentado pela
maioria de estudantes brancos (62,5%), seguido, em menor propor¢io, pelo
curso de Musica (51,4%).

Outro dado auspicioso é que os estudantes indigenas, embora em pequenos
ndmeros, estao presentes em todos os cursos de licenciatura. J4 a propor¢ao
de estudantes de origem oriental nas licenciaturas é muito pequena.

5.7 Renda familiar, trabalho e custeio dos estudos superiores

Conforme o j4 mencionado estudo de Ristoff (2013), mais de um terco dos
estudantes brasileiros do ciclo de 2009 (34%) se situava na faixa familiar
de até trés saldrios minimos, enquanto a propor¢ao da popula¢io brasileira
nessa faixa de renda era de 52%, segundo estimativas da Pesquisa Nacional
de Amostra por Domicilios de 2011. Entre o intervalo dos dois ciclos (2004-
2006 e 2009-2011) teria havido um aumento de 11% de estudantes do
ensino superior com esse perfil de renda.
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Mas a concentragao de renda na nessa etapa da escolaridade fica mais
evidente quando se analisa a proporg¢ao de estudantes das familias com renda
acima de 10 saldrios minimos, segundo essa mesma Pnad/2011. Enquanto
esse percentual na populagao era de 7% das familias, entre os estudantes
examinados no ciclo de 2009 ele chegavaa 21%. A distribui¢ao de renda entre
os estudantes do ensino superior reflete, portanto, juntamente com outros
marcadores, as desigualdades que, do pondo de vista social, os sistemas de
ensino contribuem para assegurar e aumentar para os que tém mais recursos.

Entretanto, esses diferenciais de renda variam muito de acordo com os cursos.
Com exce¢io da Medicina, em que houve no intervalo de tempo considerado
por Ristoff um processo ainda maior de concentragio de estudantes de mais
alta renda, nos demais cursos verificou-se manutencao ou reducio dessa faixa
e alargamento das demais.

No que diz respeito as licenciaturas, o questiondrio do Enade de 2014 possui
categorias mais desdobradas sobre renda familiar dos estudantes do que o de
2005. Para poder coteji-los foi preciso somar os dados de 2014 de acordo
com as categorias utilizadas em 2005, o que resultou na Tabela 5.12.

Em periodosanteriores os professores da educagao bdsica eram majoritariamente
recrutados nas camadas médias da populagdo (entre 3 a 10 saldrios minimos).
Observa-se, porém, que nesse intervalo de 10 anos, a tendéncia ji observada
em 2005 de inflexdo dos estudantes da docéncia para as faixas de renda mais
baixa, se objetiva de um modo muito acentuado. Se, em 2005, metade dos
licenciandos provinha dos estratos médios da populagio, em 2014 eles passam
a representar apenas 1/3 dessa camada. Em contrapartida os estudantes de
2014 encorpam o grupo dos segmentos com renda até 3 saldrios minimos
perfazendo 61,2% dos alunos de licenciatura, ou seja, passam a constituir um
contingente maior do que o que corresponde ao total da populagao brasileira
nessa faixa no Censo de 2010. Em 2005, ainda perto de 10% dos estudantes
provinham de familias com maiores recursos econdmicos, enquanto em 2014
esse percentual nao chega a 3%.

Quando se consideram as diferencas entre os estudantes de Pedagogia e os
demais licenciandos constata-se também que, a despeito da origem mais
modesta dos primeiros, a tendéncia ao rebaixamento das faixas de renda
familiar atinge os dois grupos em proporg¢des semelhantes.
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Tabela 5.12
Licenciandos segundo a renda total da familia. Enade 2005, 2014.

Pedagogia 2005 2014
Renda Familiar N % N %
Até 3 saldrios minimos 16.473 41,9 72.186 64,5
De 3 a 10 saldrios minimos 19.340 49,1 37.124 33,2
De 11 a 30 saldrios minimos 2.979 7,6 1.938 1,7
Mais de 30 saldrios minimos 221 0,6 142 0,1
Sem reposta 346 0,8 473 0,4
Total 39.359 100,0 | 111.863 100,0
Outras Licenciaturas ‘ 2005 ‘ 2014
Renda Familiar N % N %
Até 3 saldrios minimos 37.237 38,1| 75.759 58,3
De 3 a 10 saldrios minimos 49.758 51| 49.167 37,8
De 11 a 30 saldrios minimos 9.163 93| 4.206 3,2
Mais de 30 saldrios minimos 791 0,8 367 0,3
Sem reposta 693 0,7 513 0,4
Total 97.642 100,0 | 130.012 100,0
Total de licenciados 2005 2014
Renda Familiar N % N %
Até 3 saldrios minimos 53.710 39,2 | 147.945 61,2
De 3 a 10 saldrios minimos 69.098 50,4| 86.291 35,7
De 11 a 30 saldrios minimos 12.142 89| 6.144 2,5
Mais de 30 saldrios minimos 1.012 0,7 509 0,2
Sem reposta 1.039 0,8 986 0,4
Total 137.001 100,0 | 241.875 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados referentes a 2005 foram retirados de Gatti e Barretto (2009).

Nio ¢é sem razdo que as faixas de renda dos estudantes de 2014 foram
desdobradas, uma vez que é nos intervalos mais baixos que se concentra a
grande maioria dos alunos da docéncia, tal como se observa na Tabela 5.13.
A faixa de renda familiar de maior frequéncia entre os estudantes é a que se
situa entre 1,5 a 3 saldrios minimos (34,8%); além disso, pouco mais de %4
de todos os concluintes das licenciaturas provém de lares muito pobres, com
apenas 1,5 saldrio de renda total familiar.
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Tabela 5.13
Renda total da familia desdobrada. Enade, 2014.

Demais

Pedagogia Licenciaturas Total

Renda Familiar N % N % N %

Até 1,5 saldrio minimo’ 30.991 27,7 | 32.745 25,2| 63.736 26,4
De 1,5 a 3 saldrios minimos 41.195 36,8| 43.014 33,1| 84.209 34,8
De 3 a 4,5 saldrios minimos 20.872 18,7 | 24.545 18,9 | 45.417 18,8
De 4,5 a 6 saldrios minimos 9.784 8,7| 13.480 10,4 | 23.264 9,6
De 6 a 10 saldrios minimos 6.468 58| 11.142 8,6 17.610 7.3
De 10 a 30 saldrios minimos 1.938 1,7 4.206 3.2 6.144 2,5
Acima de 30 saldrios minimos 142 0,1 367 0,3 509 0,2
Sem resposta 473 0,4 513 0,4 986 0,4
Total 111.863 100,0 | 130.012 100,0 | 241.875 100,0

Fonte: INEP. Enade, 2014 (Microdados).
Nota: O valor do saldrio minimo considerado pelo Enade, em 2014 foi de R$ 724,00.

A terceira faixa de renda familiar em que se concentram os estudantes de 2014
¢ ade 3 a4,5 saldrio minimos, com 18,8% do total, sendo que no intervalo
de 6 a 10 saldrios minimos os percentuais estao abaixo de 10% e nas faixas
mais altas a presenca de licenciandos ¢ insignificante. Mesmo com ligeiras
desvantagens a mais para pedagogos, a tendéncia é de empobrecimento geral
de todos os que se propoem a fazer os cursos de licenciatura.

Quando se analisam dados que fornecem uma ideia da posigio dos estudantes
dentro da constelagao familiar é possivel, no entanto, constatar algumas diferencas
mais marcadas, tanto intra como intergrupos de alunos das licenciaturas.

Em primeiro lugar, enquanto em 2005 pouco mais de % dos licenciandos
tinha condicoes de estudar financiado inteiramente pela familia ou por
outras pessoas, esse percentual é drasticamente reduzido a 11% em 2014
entre os concluintes das licenciaturas.

Entre os estudantes de Pedagogia, contudo, as alteracoes da possibilidade de
financiamento exclusivo dos estudos pelas familias nio se modificaram tanto
como para os outros licenciandos. Se, em 2005, 21% dos alunos de Pedagogia
(na maioria absoluta, mulheres) dependiam tao somente das familias ou de
terceiros para estudar, 10 anos depois elas passam a ser aproximadamente
16% nessas condigoes, as quais, pode-se acrescentar 3,7% daquelas que, sem
terem renda, se beneficiam de subsidios de programas governamentais.
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Tabela 5.14

Estudo, trabalho e sustento familiar. Enade 2005, 2014.

Pedagogia ‘ 2005 ‘ 2014
Sustento N % N %
Nio tenho ren.da e meus gastos sio financiados por programas i i 4121 37
governamentais
Nao’ t.enho renda e meus gastos sdo financiados pela minha 8240 209| 18.103| 162
familia ou por outras pessoas
Tenho rend.a, mas recebo ajuda da familia ou de outras pessoas 10.643 27| 25524 228
para financiar meus gastos
Tenho renda e nio preciso de ajuda para financiar meus gastos 4.342 11| 12.468| 11,1
Tenho renda e contribuo com o sustento da familia 12.936| 32,9| 40.006| 35,8
Sou o principal responsdvel pelo sustento da familia 3.093| 7,9| 11.168| 10,0
Sem resposta 105 0,3 473 0,4
Total 39.359 | 100,0 | 111.863 | 100,0
Outras Licenciaturas ‘ 2005 ‘ 2014
Sustento N % N %
Nio tenho ren.da e meus gastos sdo financiados por programas i i 513 0.4
governamentais
Nao} t.enho renda e meus gastos sao financiados pela minha 27714 284|  9.034 6.9
familia ou por outras pessoas
Tenho rend'a, mas recebo ajuda da familia ou de outras pessoas 27.148| 27.8| 24.467| 188
para financiar meus gastos
Tenho renda e néo preciso de ajuda para financiar meus gastos | 11.508| 11,8| 33.869| 26,1
Tenho renda e contribuo com o sustento da familia 23.109| 23,7| 15.778| 12,1
Sou o principal responsdvel pelo sustento da familia 7.914 8,1| 31.781| 24,4
Sem resposta 249 0,3| 14.570| 11,2
Total 97.642| 100,0| 130.012| 100,0
Total de licenciados 2005 2014
Sustento N % N %
Naio tenho ren.da e meus gastos sio financiados por programas i i 4634 1.9
governamentais
Nao’ t.enho renda e meus gastos sdo financiados pela minha 35.954| 262| 27137 112
familia ou por outras pessoas
Tenho rend.a, mas recebo ajuda da familia ou de outras pessoas 37791 27.6] 49.991| 207
para financiar meus gastos
Tenho renda e nio preciso de ajuda para financiar meus gastos | 15.850| 11,6| 46.337| 19,2
Tenho renda e contribuo com o sustento da familia 36.045| 26,3| 55.784| 23,1
Sou o principal responsdvel pelo sustento da familia 11.007| 8,0 42.949| 178
Sem resposta 354 0,3| 15.043 6,2
Total 137.001 | 100,0 | 241.875 | 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados referentes a 2005 foram retirados de Gatti e Barretto (2009).
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J& entre os licenciandos das disciplinas especificas as mudangas foram
mais profundas. Eram 28,4% os estudantes mantidos exclusivamente com
recursos da familia ou de terceiros em 2005, ao passo que, em 2014, passam
a ser apenas 7% os alunos concluintes nessas condigdes. Além do que,
pouquissimos recebem subsidios governamentais: 0,4%.

Houve também diminui¢io da contribui¢io da familia ou de terceiros
para financiar os gastos dos estudantes que tém renda prépria. Entre os
de Pedagogia, os recursos que contemplavam 27% dos alunos iniciantes
e concluintes, passaram a beneficiar 23% dos concluintes; para os demais
licenciandos, esses recursos que atendiam quase 28% deles encolheram
consideravelmente, sendo suficientes para apoiar apenas 19% dos alunos
concluintes em 2014.

Mas a verdade é que a grande maioria dos estudantes concluintes de
licenciatura possui renda prépria, nio depende da ajuda financeira da familia
de origem ou de terceiros; ao contrdrio, sao eles que contribuem para o
sustento da familia (60,2%). Com exce¢io dos alunos da Pedagogia, os
demais passaram a ser, em 2014, os seus principais mantenedores em 24%
dos casos.

Surpreendem, entretanto, os dados da Tabela 5.15 que indicam que o nivel de
atividade remunerada dos licenciandos diminuiu sensivelmente no intervalo
considerado de 10 anos. Aumentou muito a propor¢io de estudantes que
nao estd trabalhando e apenas ligeiramente a daqueles que tém um trabalho
eventual. Em relagio ao trabalho até 20 horas semanais a variagio nesse
intervalo de tempo também foi muito pequena. Observa-se, porém, redugao
sistemdtica da carga horaria de todos os estudantes que trabalham de 20 a 40
horas por semana ou mais.
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Tabela 5.15
Carga hordria da atividade remunerada. Enade 2005, 2014.

Pedagogia 2005 2014
Trabalho N % N %
Naio estou trabalhando 4.862| 12,4 24.993| 22,3
Trabalho eventualmente 1.731 4,4 7.388 6,6
Trabalho até 20 horas semanais 6.260| 15,9 17.352| 15,5
Trabalho de 21 a 39 horas semanais 9.187| 23,3 18.256| 16,3
Trabalho 40 horas semanais ou mais 16.935 43 43.401| 38,8
Sem resposta 384 1 473 0,4
Total 39.359 | 100,0 111.863| 100,0
Outras Licenciaturas 2005 2014
Trabalho N % N %
Naio estou trabalhando 16.333 | 16,7 36.183 | 27,8
Trabalho eventualmente 5.924 6,1 12.068 9,3
Trabalho até 20 horas semanais 12.494| 12,8 18.250 | 14,0
Trabalho de 21 a 39 horas semanais 19.643| 20,1 18.571| 14,3
Trabalho 40 horas semanais ou mais 42.350 | 43,4 44.427 | 34,2
Sem resposta 898 1 513 0,4
Total 97.642 | 100,0 130.012 | 100,0
Total de licenciados 2005 2014
Trabalho N % N %
Nio estou trabalhando 21.195| 15,5 61.176| 25,3
Trabalho eventualmente 7.655 5,6 19.456 8,0
Trabalho até 20 horas semanais 18.754| 13,7 35.602| 14,7
Trabalho de 21 a 39 horas semanais 28.830| 21,0 36.827| 15,2
Trabalho 40 horas semanais ou mais 59.285| 43,3 87.828| 36,3
Sem resposta 1.282 0,9 986 0,4
Total 137.001 | 100,0| 241.875| 100,0

Fonte: INEP. Enade 2005, 2014 (Microdados). Os dados referentes a 2005 foram retirados de Gatti e Barretto (2009).

Esse quadro suscita vdrias indagagoes. Seria ele mero reflexo do contexto
de recessdo pelo qual passa o pais nos anos recentes? Teria relagio com a
queda do nimero de matriculas na educagio bédsica em razao da baixa da
natalidade? Os diversos subsidios financeiros aportados s licenciaturas teriam
contribuido para aliviar a carga de trabalho dos estudantes, permitindo que
eles dedicassem mais tempo aos estudos? Ou entio, quantos dos estudantes,
tendo dificuldade de encontrar trabalho, teriam optado por investir na sua
qualificagio profissional em nivel superior tendo em vista uma possibilidade
de melhor colocagao futura no mercado de emprego?
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E possivel que essas e outras razoes combinadas concorram para melhor
interpretar os dados, mas o que o questiondrio do Enade fornece como
informagio se refere apenas ao tipo de financiamento recebido pelos
concluintes de 2014 e a propor¢io de estudantes beneficiados. Em se
tratando das licenciaturas esse dado se reveste de maior importancia, uma
vez que elas tém sido um dos cursos privilegiados nas politicas de governo
tendo em vista o suprimento das demandas da educagao bésica.

Tabela 5.16

Tipo de bolsa de estudos ou financiamento do curso recebido para

custear todas ou a maior parte das mensalidades. Enade, 2014.

. Outras

Pedagogia Licenciaturas Toal
Bolsa ou Financiamento N % N % N %
Nenhum, pois meu curso ¢ gratuito 27.337 | 24,4| 61.840| 47,6| 89.177| 36,9
Nenhum, embora meu curso nio seja gratuito 51.071| 45,7| 32.398| 24,9| 83.469| 34,5
Prouni integral 5.618 5,0 4.855 3,71 10.473 4,3
Prouni parcial, apenas 2.156 1,9 1.557 1,2|  3.713 1,5
Fies, apenas 6.760 6,0 9.627 74| 16.387 6,8
Prouni Parcial e Fies 600 0,5 712 0,5 1.312 0,5
B’olsja oferecida por governo estadual, 6.022 5.4 5.508 43| 11.620 48
distrital ou municipal
Bolsa oferecida pela prépria institui¢ao 7.5200 6,7 9.645| 74| 17.165| 7,1
Bolsa oferecida por outra entidade 1,763 16| 1.656 13| 3419 14
(empresa, ONG, outra)
Financiamento oferecido pela prépria instituiio 1.705 L5 1111 09| 2816 1.2
Financiamento bancirio 838 0,7 500 0,4 1.338 0,6
Sem resposta 473 0,4 513 0,4 986 0,4
Total 111.863| 100,0 | 130.012 | 100,0| 241.875| 100,0

Fonte: INEP. Enade 2014 (Microdados).

Nas duas primeiras respostas, em que os estudantes declaram nao ter recebido
financiamento desse tipo, fica clara a desvantagem dos alunos de Pedagogia
perante os outros licenciandos. Sao mais de 45% os alunos de Pedagogia que
declaram nio ter recebido subsidios financeiros embora seu curso seja pago,
quando somente % dos outros licenciandos estao nessas condigoes.

A propor¢io de auxilios federais recebidos pelos estudantes (Prouni e
Fies e suas combinagdes) ¢ relativamente equivalente entre os dois grupos
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(13,4% e 12,8%, respectivamente). Quanto as bolsas oferecidas por outras
instAncias de governo (estados e municipios), hd alguma diferenga em
favor das licenciaturas para os anos iniciais da educagio bdsica. Ao todo,
os estudantes concluintes dos cursos de Pedagogia receberam em 2014 em
torno de 19% de subsidios governamentais para manter-se nos estudos,
enquanto esse montante foi correspondente a 17% para os estudantes das
outras licenciaturas.

Sao equivalentes entre os dois grupos os subsidios captados pelos estudantes
das instituicoes privadas em que estudam ou de outras entidades, sob a forma
de bolsas de estudos ou de financiamento (9,7%), e quando esses recursos
sdo liberados como bolsas de estudo — a maioria, que corresponde a 8,2%
— eles representam, quase sempre, contrapartidas pela rendncia fiscal a que
fazem jus essas instituigoes.

Ao todo, para o conjunto dos estudantes de licenciatura, os recursos captados pelas
vias mencionadas sao da ordem de 30%, aos quais ainda devem ser acrescidos os
empréstimos privados feitos aos alunos por bancos, em torno de 6%.

Considerando o perfil socioeconémico dos atuais estudantes de licenciatura,
o saldrio médio dos professores de educagio bdsica das redes publicas,
que corresponde em 2014, a R$ 3.448,64, provavelmente pode parecer
atrativo para muitos deles, embora represente apenas 54,5% da média do
rendimento dos demais profissionais com curso superior no pais. Nesse ano
ele equivalia a R$ 6.333,09 (Anudrio Brasileiro da Educagio Bdsica, 2017).
Em 2008, Moriconi e Marconi trabalhando com dados da Pnad de 1995-
20006, chegaram a conclusio que a remuneragio dos professores publicos
com formagio de nivel médio era atrativa, o que nao acontecia com a dos
docentes com curso superior, justamente aqueles que se queria atrair para o

magistério (MORICONI; MARCONI, 2008).

A principal razao para que o saldrio dos docentes da educagao bdsica continue
tao defasado em relagio ao dos demais profissionais com formagao de nivel
superior possivelmente se deva ao fato de que o piso salarial, estipulado em lei
para a categoria (BRASIL, 2008), continua sendo calculado para profissio de
nivel médio. Isso porque estados e municipios, os grandes empregadores dos
docentes no pais, alegam a impossibilidade de pagar saldrios correspondentes
ao dos profissionais com formagao superior, sob pena de incidirem na Lei



de Responsabilidade Fiscal'>. Em vista da mudanca do cendrio nacional na
segunda metade da dltima década, é provdvel que apenas para os professores
recrutados entre os segmentos majoritdrios da populacio a profissio do
magistério possa ser interpretada como uma possibilidade de consolidagao
de sua frigil condi¢do de emergentes em uma sociedade que vem passando
por mudangas tdo profundas como a brasileira.

12 A Lei Complementar n° 101, de 4 de maio de 2000 no cap. 1°, § 1° estabelece: “A responsabilidade na gestao
fiscal pressupée a agdo planejada e transparente, em que se previnem riscos e corrigem desvios capazes de afetar
o equilibrio das contas publicas, mediante o cumprimento de metas de resultados entre receitas e despesas e a
obediéncia a limites e condigoes no que tange... [entre outros| & geragio de despesas com pessoal”.
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Capitulo VI

Concepcoes e praticas na formacao
de professores e professoras” para a
educacao basica

O titulo deste capitulo®™ ¢é, sem diavida, um convite a leitura em um
momento em que prevalece o sentimento de insatisfagio no campo da
formagao de professores, especialmente no que diz respeito as politicas e
as prdticas formativas. No ambito das politicas, destacam-se as criticas
de desprofissionalizagio, precariza¢io e aligeiramento da formagio, bem
como a fragil articulagao entre a formagio inicial, a forma¢io continuada,
a insercio profissional e as condi¢des de trabalho, saldrio e carreira dos
profissionais da educagio. E, no 4mbito das prdticas formativas, no contexto
da formacio inicial e continuada, as criticas dizem respeito principalmente
a fragil articulacio entre teoria e prética, entre conhecimento especifico e
conhecimento pedagégico, entre universidades e escolas. Continua sendo
um desaflo, no contexto dos cursos de licenciatura, desenhar um curriculo
formativo, que contemple, de forma equilibrada e coesa, as dimensoes
politica, ética, humana, estética, técnica e cultural. E, ainda, que prepare
o futuro professor para o exercicio da docéncia em contextos favorecidos,
ou nio, visando a atender a diversidade de necessidades de todos os alunos
e, assim, promover uma educagio inclusiva'®. J4 no Ambito da formagio
continuada, hd que se considerar a descontinuidade de programas e a
auséncia de oferta de formagao continuada que levem em conta as etapas

13 A Gisela Lobo Tartuce, pesquisadora da Fundagio Carlos Chagas, um agradecimento especial por conta da leitura
atenta, critica e construtiva do contetdo deste capitulo.

14 A educagio inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepgio de direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como valores indissocidveis, e que avanga em relago a ideia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias histéricas da produgio da exclusio dentro e fora da escola (BRASIL, 2008, p. 1).

* Para facilitar a leitura e considerando suas intimeras mengées ao longo do texto, onde se & professores, entende-se
professores e professoras.
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da vida profissional dos docentes, de politicas que formem e fortalecam,
em conjunto, o corpo docente e a equipe gestora (diretores e coordenadores
pedagdgicos). Pouca atengao tem sido dada a formagao dos formadores de
professores e & necessidade de constru¢io de um projeto de formagio que
defina principios, estruture atividades e proponha formas de avaliagio tendo
em vista o perfil do profissional que se pretende formar.

Todavia, desde a aprova¢io da LDB (Lei n° 9.394/96), que redefiniu as
discussoes a respeito dos rumos das licenciaturas e das politicas pablicas de
formacio de professores, é notério um movimento no sentido de promover
uma proposta curricular mais organica nos curso de licenciatura, que rompa
com as dicotomias entre ensino-pesquisa, conteudo-forma, licenciatura-
bacharelado, teoria-prética etc. E, nas redes publicas estaduais e municipais de
ensino, tem sido cada vez mais recorrente a tendéncia de as a¢coes de formacao
continuada terem como foco a escola e suas necessidades, fortalecendo e
legitimando o espaco escolar como lécus privilegiado, mas nao exclusivo, de
formagdo continuada permanente. Tem-se recorrido menos a conferéncias,
palestras e cursos de curta duragao, modalidades consideradas, pelas préprias

redes, menos efetivas para alcancar as metas pretendidas (DAVIS et al.,
2012).

No entanto, mesmo reconhecendo esse movimento, um olhar mais detido
sobre o atual cendrio nio permite otimismo, pois, apesar de existirem
boas iniciativas, elas nio atingem a todos. E, mesmo considerando que
houve, nas dltimas décadas, um conjunto de medidas, a¢oes e programas,
que demandaram significativo investimento do poder publico e esforcos
dos atores envolvidos nesses processos, o retorno verificado tem estado
sempre aquém do esperado, pois os recursos investidos nio sao coerentes
com a melhora dos resultados de aprendizagem dos estudantes. E, assim,
o sentimento de insatisfagdo ¢ crescente e tem se agravado com a falta de
politicas que promovam a articulagio entre a formagio, a valorizagio e o
desenvolvimento profissional.

Por outro lado, é inegdvel que, nos tltimos 50 anos, o campo da formagio
de professores desenvolveu-se significativamente dando origem a uma
producio cientifica de relevincia (NOVOA, 2017). Essas cinco décadas de



produgdo na drea, manifestadas em diferentes fases", como bem descreve
Cunha (2013, p. 622), marcaram as tendéncias investigativas na formagao
do professor produzindo conceitos que exerceram e sofreram influéncias de
politicas, legislagdes, praticas e culturas.

Embora se possa indicar um crescimento na produgio cientifica e algumas
iniciativas politicas que refletem resultados de pesquisas da drea, os avangos
ainda ndo sdo significativos. Tem sido recorrente em documentos oficiais,
relatérios, artigos cientificos, livros, dissertagdes e teses a utilizagao “[...] dos
mesmos conceitos e linguagens, das mesmas maneiras de falar e de pensar
os problemas da profissio docente”, conforme discorre Névoa (2007).
Para o autor, estamos diante de “[...] uma espécie de consenso discursivo”
(NOVOA, 2007, p. 3), o que considera uma “boa noticia”, pois estariamos
de acordo quanto ao que ¢ preciso fazer. No entanto, apesar de termos um
discurso coerente e em muitos aspectos consensual, a “md noticia” é que
“[...] raramente temos conseguido fazer aquilo que dizemos que é preciso

fazer” (NOVOA, 2007, p. 4).

A ideia de desenvolvimento profissional dos professores, da necessidade de
articulagao da formacio inicial com a formagio em servico numa perspectiva
de aprendizagem ao longo da vida, da importincia de dar aten¢io aos
primeiros anos de exercicio profissional e tornar a carreira docente mais
atrativa para os jovens, constituem o consenso discursivo a que o autor se
refere. H4, ainda, a relevincia dada as culturas colaborativas, ao trabalho
em equipe, as novas competéncias, a formacao reflexiva e investigativa. Para
o autor, esses discursos nio representam apenas palavras, mas também as
préticas e as politicas que elas sugerem.

15 A autora faz uma sintese das principais tendéncias investigativas na formagio de professor. Comega com
os estudos no ambito da psicologia comportamental e interacionista nos anos de 1960/70, da psicologia
cognitivista, psicologia afetiva, nos anos de 1970/80, passando pela politica antropoldgica e pela politica
socioldgica/culturalista, nos anos de 1980/90, pela politica pds-estruturalista nos anos de 1990/2000 e, por
fim, pela politica neoliberal e pelas politicas centradas na epistemologia da pritica, nos anos de 1990 e 2000,
e, ainda, as narrativas culturais e de desenvolvimento profissional, nos anos 2000.

179



6.1 Concepcdes e praticas no campo da formacao de
professores e professoras”

Nas discussoes sobre concep¢oes e priticas na formagio docente, a
interdependéncia entre a necessidade de melhorar a formagao dos professores
e profissionalizar o magistério é uma bandeira sempre presente. Existe
uma expectativa, de 4mbito internacional, de que a formagio — inicial e
continuada — favorega o processo de profissionalizacio e de legitimidade da
profissao superando a concepgio da docéncia ligada a um fazer vocacionado.

E diversificada e vasta a produgio e os enfoques tedricos e metodolégicos de
andlise e discussdo a respeito da formagio e da profissionalizagio docente.
Essas pesquisas tém possibilitado um olhar mais centrado nos professores e
tém favorecido o entendimento do seu trabalho e do processo de construgio
de sua profissionalidade. No entanto, se, por um lado, esses estudos tém
possibilitado compreender o trabalho docente e tem dado origem a novas
formas de pensar a formacao e a profissao, por outro, mobilizam o surgimento
de andlises criticas sobre como tem ocorrido a profissionalizagiao docente no
contexto do mundo do trabalho.

Assim, a andlise de concepgdes e praticas na formagio docente nio pode
ocorrer sem considerar o contexto social e histérico em que essas concepgoes
e prdticas foram produzidas, bem como as condigoes efetivas em que os
professores desenvolvem seu trabalho. Do mesmo modo, “a necessidade de
estudar o professor e sua formagio ¢ tao permanente quanto inexordvel é
a ideia de processo na sua condi¢io humana, em sua organizagio social”
(CUNHA, 2013, p. 622). Logo, as transformagées nos campos cientifico,
tecnoldgico, econdmico, politico, social e cultural “definirdo sempre novos
desafios para a educagao dos homens e, como decorréncia, diferentes aportes
no papel e formagao de professores” (CUNHA, 2013, p. 622).

Foram as mudangas na sociedade, acompanhadas de mudangas
epistemoldgicas que, desde os anos 1980, tornaram inconcilidvel o modelo
tradicionalmente valorizado de escola e de ensino colocando em xeque a
existéncia de um paradigma de formagio que ficou conhecido como modelo
da racionalidade técnica. Neste texto, optamos por utilizar o termo “modelo

* Para facilitar a leitura e considerando suas inimeras mengoes ao longo do texto, onde se 1& professores, entende-se
professores e professoras.



hegeménico de formagio” na perspectiva apresentada por Ramalho,

Nuiez e Gauthier: trata-se de um modelo em que “se misturam tendéncias
q

préprias do racionalismo técnico e da formagio academicista e tradicional”

(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 21).

Nesse modelo, a pritica docente consiste na solugdo técnica de problemas,
utilizando-se “[...] da aplicagao rigorosa de teorias e técnicas cientificas”
(PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96). Como o conhecimento profissional do
professor é técnico e dependente das ciéncias aplicadas que se apoiam nos
principios fundamentais e gerais desenvolvidos pelas ciéncias bésicas, tornou-
se “[...] inevitdvel a separagao pessoal e institucional entre a investigagao e a
pritica” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 97). Nessa perspectiva, hd uma cisio
entre pesquisadores/especialistas, em relagao aos consumidores/executores.
No primeiro caso, produzem conhecimento e elaboram propostas, planos,
programas e, no segundo, executam-se os conhecimentos e agoes produzidas
e planejadas pelos pesquisadores/especialistas.

As implicagoes dessa perspectiva para a educacio dizem respeito especialmente ao
reducionismo a dimensao técnica, especialmente no campo do curriculo, da didatica
e da formagio de professores. Existe uma énfase nas questoes de organizagio em
que a agdo pedagdgica se reduz aos momentos de execugao e avaliagio do processo
pedagdgico, desconsiderando especialmente o contexto politico, econdmico e
social da pritica educativa. Defende-se uma educagio neutra e desinteressada, que
se preocupe apenas com questoes de ordem cientifica e com a melhor maneira de
transmitir conhecimentos considerados inquestiondveis.

Como nessa perspectiva epistemoldgica a teoria é compreendida como um
conjunto de principios gerais e conhecimentos cientificos, e a pritica, como a
aplicago da teoria e técnicas cientificas, os cursos de formagao de professores
foram divididos em duas partes. Na primeira, ensinavam-se as teorias e
técnicas de ensino, que eram apresentados como saberes cientificos. Na
segunda, os futuros professores realizavam, numa prdtica real ou simulada,
a aplicagao dessas teorias e técnicas. Dessa concep¢ao emerge um modelo
formativo com base em determinas caracteristicas:

[...] no treinamento de habilidades (identificadas como
competéncias); em conteddos descontextualizados da

realidade profissional, fragmentados, reveladores de uma
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formagao académica fragilizada; na distdncia do objeto
da profissio (do processo educativo da escola), com uma
evidente dicotomia teoria/pratica, com o criticado estdgio
terminal e com escassos momentos para mobilizar saberes
da profissio na préitica real (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2003, p. 21-22).

E consenso, entre autores como Pérez Gomes (1995), Contreras (2002),
Schén (1995), que o modelo da racionalidade técnica na formagio e na prética
docente provoca a divisao do trabalho em diferentes niveis, estabelecendo
relagdes de subordinacio.

Quando a docéncia fica reduzida a dimensao técnica, cabe ao professor um
papel de implementador de métodos e técnicas para conquistar resultados,
deixando de fazer parte da sua atividade profissional o questionamento das
intencionalidades do ensino. O reconhecimento da docéncia como atividade
complexa colocou em evidéncia, nas produgées que se propoem a investigar o
professor e sua formacao, as habilidades humanas de reflexdo, de deliberagao
e consciéncia. Logo, o reconhecimento da especificidade do ensino como
um trabalho que se realiza com seres humanos, que concede aos professores
um lugar central na organiza¢io escolar e que compreende a docéncia como
prdtica reflexiva ganha visibilidade no cendrio educacional.

Essa mudanga de perspectiva estd assentada em dois principios bdsicos:
(i) a importincia de valorizar os diferentes aspectos da histéria individual
e profissional do docente e (ii) o reconhecimento de que a formagio de
professores se dd em um continuum.

O primeiro principio reconhece os professores como seres essencialmente
sociais, com suas identidades pessoais e profissionais que vao sendo elaboradas
por meio de uma série de relagdes que o sujeito estabelece com os outros
e com o entorno, influenciada por aspectos sociais, emocionais, cognitivos
e afetivos. Logo, as posturas e agoes dos professores sao constituidas num
processo a0 mesmo tempo social e intersubjetivo, que se desenvolve ao
longo da vida, nas relagoes grupais e comunitdrias, delimitadas por razao
das condigées do contexto sociopolitico e cultural mais amplo (GATTI,
2003). A socializagao profissional ¢, portanto, um processo de formagao do
individuo que se estende por toda a histéria de vida e comporta rupturas



e continuidades. E ¢ no tempo da vida profissional que o eu pessoal, no
contexto do trabalho, vai continuamente se transformando e torna-se eu

profissional (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Essa forma de compreensao “repoe a centralidade dos professores como atores
da prética educativa, trazendo para a discussio aspectos como a dimensio
pessoal e subjetiva no trabalho docente e o significado dos processos
biogréficos e relacionais na construgio da docéncia” (AMBROSETTI;
ALMEIDA, 2009, p. 595). Dai a importincia de resgatar e incorporar a
dimensao pessoal aos processos de formagio do professor, o que implica
conhecer os professores nio apenas como profissionais, mas como pessoas,
buscando compreender como suas experiéncias pessoais influenciam sua

vida profissional (NOVOA, 1995).

E, o segundo principio, reforca a formacio de professores como um
continuum, uma vez que a constitui¢io do conhecimento e da identidade
profissional ocorre de forma idiossincritica e processual. Embora ocorra por
fases claramente diferenciadas — na experiéncia como discente, na formagao
inicial especifica em termos de socializagao do conhecimento profissional,
no conhecimento profissional gerado no periodo de iniciagio a docéncia
e na formagdo continuada — ¢ uma aprendizagem continua, acumulativa
e que agrega uma variedade de formatos de aprendizagem. A nogio de
“desenvolvimento profissional”, segundo Vaillant e Marcelo (2012), é o
que se adapta melhor a concepg¢io do docente como profissional do ensino,
uma vez que tem uma conotagio de evolugdo e continuidade, que supera
a tradicional justaposi¢io entre formacio inicial e continuada e que agrega
a no¢ao de “aprendizagem continua’ intrinseca a cultura das escolas, que
também precisariam oferecer apoios diferentes a professores, em momentos
distintos do ciclo profissional. Assim, é consenso que o desenvolvimento
profissional docente é um processo de longo prazo, que pode ser individual
ou coletivo e que integra diferentes oportunidades e experiéncias, planejadas
ou nao, que contribuem para a aquisi¢io dos conhecimentos profissionais
da docéncia. Acrescenta-se a isso, a necessidade de valorizar o continuum
profissional de modo a conceber a formagao como um processo que abrange a
formagao inicial, a indugio profissional e a formagao continuada (FULLAN,
1995; MARCELO, 1999; MIZUKAMI, 2002; COCHRAN-SMITH,
2003; VAILLANT; MARCELO, 2012; NOVOA, 2017).
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Os dois principios consolidam a no¢io de desenvolvimento profissional que
faz referéncia ao processo evolutivo que caracteriza a formagio docente. O
professor ¢ concebido como um produtor de saberes em constante processo
de evolugio e aperfeicoamento de sua prtica.

A esse respeito, Cochran-Smith (2003) ressalta que aideia de desenvolvimento
profissional, compreendido como uma continua aprendizagem, mobilizou,
nas pesquisas sobre o que os professores pensam de seus trabalhos, um
deslocamento de énfase: do o gue os eles fazem, em dire¢io ao que eles sabem,
a que fontes de conhecimento recorrem, como estas fontes influenciam o
seu fazer docente em sala de aula, e como tomam decisoes e constroem o
curriculo em condi¢oes que sao fundamentalmente incertas e em constante
mudancas.

No Brasil, principalmente nos anos 1990 ¢ 2000, o movimento de superagio
do racionalismo técnico e da formacao academicista e tradicional nos cursos
de licenciatura teve expressiva influéncia do modelo da racionalidade prética
e de autores como Donald Schén, Zeichner, Giroux e Pérez-Goméz, que
discutem o paradigma da pratica reflexiva, lembrando que

[...] embora existam diferencas de abordagens desse
paradigma, é comum a ideia de que a formagio bdsica
deve incluir o practicum reflexivo, que diz respeito a
um espago de formacio em que o futuro professor tem
a oportunidade de refletir constantemente sobre os
problemas e a dindmica gerados por sua atuagio cotidiana
(MIZUKAMI et al., 2002, p. 20).

Schén critica a formagio de professores nos moldes de um curriculo
normativo em que: “[...] primeiro ensinam-se os principios cientificos
relevantes, depois a aplicacao desses principios e, por ultimo, tem-se um
practicum cujo objetivo é aplicar & prdtica quotidiana os principios da
ciéncia aplicada” (SCHON, 1995, p. 91). Propde, entio, a formagio de
um profissional capaz de refletir sobre sua experiéncia para compreender e
melhorar o seu ensino, com base na epistemologia da prética, que se sustenta
em trés conceitos fundamentais: conhecimento na agio, reflexiao na agio
e reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Nessa perspectiva, valoriza-se a prética
profissional como momento de constru¢ao do conhecimento por meio da
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reflexdo e reconhecimento do conhecimento tdcito, derivado das solucoes
dos problemas encontrados na pritica cotidiana.

Segundo o autor, o conhecimento técito nio ¢ suficiente quando a agio
assume uma forma inesperada, exigindo reconstrugdo mental da acdo,
para tentar analisi-la retrospectivamente e, assim, novas respostas serao
constituidas por um processo de reflexao na agao. A partir de situacoes dessa
natureza, constréi-se um repertério de experiéncias utilizadas em situagoes
similares, que, no entanto, também se esgotam, impulsionando um esforgo
maior de explicacoes e de compreensées que demandario uma busca
investigativa de teorias e outras perspectivas, resultando num movimento
denominado reflexio sobre a reflexdo na acio (SCHON, 1995).

Nos anos 1990 e 2000, o conceito de professor reflexivo foi amplamente
divulgado na literatura sobre formagio de professores no Brasil e, nesse
processo, o uso do termo “professor reflexivo” foi perdendo o sentido com
que era concebido por Schén, tornando-se um “chavao” que dominou
propostas e programas de formagao.

Com essa proposigao em voga, passou a existir uma enorme valorizagao
da pritica individual, pesando sobre os professores a responsabilidade
na resolugio dos problemas educativos, enfatizando a individualizagio
e a responsabilizacio. O uso do termo “professor reflexivo” foi sendo
reestabelecido com as contribuicoes de autores como Zeichner (1995),
Pérez-Goméz (1998) e Giroux (1997), que viam, na atividade de teorizacio,
a possibilidade de superagao da visio reducionista do conceito de professor
reflexivo, e defendiam a reflexdo critica do coletivo profissional que vai além
das situagoes da sala de aula e da escola e evidencia o cardter politico da
atividade docente.

No entender de Pimenta (2002), as contribuicoes de Contreras (2002),
Giroux (1997), Pérez-Goméz (1998) e Zeichner (1995), em relacio ao
conceito “professor reflexivo”, vao além das criticas. Esses autores, no reverso
da critica, indicam a fertilidade desse conceito ao concebé-lo a partir de
dois enfoques: o da teoria e o da reflexdo coletiva. Veem nesses enfoques
uma possibilidade para a superagio do praticismo, de modo que a teoria
tenha o papel de “[...] oferecer aos professores perspectivas de andlise para
compreenderem os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais
e de si mesmos como profissionais, nos quais se d4 sua atividade docente,
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para neles intervir, transformando-os” (PIMENTA, 2002, p. 26). Ainda
nessa diregdo, a reflexdo coletiva faz-se necessiria e contribui para que a
comunidade educativa possa ser mais resistente as pressdes que 0 contexto
social e institucional exercem.

Um dos desafios que acompanha a histdria da formagio docente tem sido
o de superar o uso da reflexao como prética exclusivamente individual e
restrita & prépria prética, pois se supoe que a reflexdo na pratica profissional,
que tem na teoria e na reflexdo coletiva suas bases de sustenta¢io, poderd
oportunizar ao professor a tomada de consciéncia do sentido de sua
profissao, e, assim, ressignificar a sua prdtica, levando-o a refletir sobre sua
cultura, suas experiéncias pessoais e profissionais, o que lhe possibilitard
o exercicio da autonomia. Desse modo, quando desenvolver a reflexao
com seus pares, o professor exercerd a dimensao critica, politica e social da
atividade docente.

6.2 Consensos discursivos e redefinicao do papel e da pratica
de professores e professoras”

Eimportante uma incursio sobre alguns dos consensos discursivos mencionados
por Névoa (2007) e outros identificados na literatura, os quais tém
influenciado os programas e praticas de formacio inicial e continuada (sem
a pretensao, evidente, de esgotamento do tema). Estes consensos evidenciam
redefinicio do papel e da pratica de professores e seus formadores e propiciam
a construgio de alternativas metodolégicas. O objetivo é expor uma sintese
que favorega a compreensio desses consensos para, entdo, apresentar alguns
exemplos de priticas empregadas em situagoes de formagao e, no préximo
capitulo, a descrigio analitica de experiéncias inovadoras na formagio —
inicial e continuada — de professores, considerando suas caracteristicas e as
potencialidades no campo da formacio docente.

Foi no quadro de redefini¢do do papel e da pritica do professor, em que se
reconhece o espago profissional como Jlocus de produgio de conhecimento, e
o educador, como sujeito histdrico capaz de produzir novos conhecimentos,
que alguns consensos, subjacentes a aprendizagem da docéncia, passaram a ter

* Para facilitar a leitura e considerando suas inimeras mengoes ao longo do texto, onde se 1& professores, entende-se
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forte inser¢io na literatura brasileira, influenciando, sobretudo, as pesquisas
e praticas de formacio inicial de professores. Sao eles:

o A reflexdo na articulagdo teoria e prdtica. Parece ser consenso que as préticas
formativas devem proporcionar vivéncias que retratem, tanto quanto
possivel, a complexidade de ensinar com a inten¢io de desencadear a
integragao entre a atividade teérica e a atividade prdtica. A concepgio
de reflexdo como orientagio conceitual na formagio docente integra o
conhecimento pessoal, profissional, proposicional e teérico. Assim, o
conhecimento-base na formagao deve constituir-se a partir de experiéncias
e andlises de prdticas concretas que permitam constante dialética entre
a prética profissional e a formagao tedrica e, ainda, entre a experiéncia
concreta nas salas de aula e a pesquisa, entre os professores e os formadores
universitdrios. A dimensao prética nos curriculos de formagao inicial e
nos programas e priticas de forma¢io continuada é concebida como
um elemento articulador que busca inserir o professor no contexto da
prética, pritica essa que nao se restringe ao fazer, e, sim, que se constitui
numa atividade de reflexio apoiada na teoria. E nessa perspectiva que
os dispositivos de formagao inicial e continuada, como casos de ensino,
didrios reflexivos, portfélio, observagio de sala de aula, dentre outros,
que tomam a pritica como objeto de andlise, sdo considerados processos
criadores de investigacdo, explicacdo, interpretagio e intervengio na
realidade. E importante promover oportunidades para que os professores
testem seus conhecimentos teéricos, exigindo, que em alguns momentos,
seus principios sejam explicitados e revistos e que diferentes saberes sejam
mobilizados para que haja uma profunda compreensio da complexidade
da atividade docente. E mesmo considerando que hi diferencas na
literatura disponivel em relagio ao conceito de reflexdo, é consenso que
a teoria desempenha um papel essencial em sua relagao dialética com a
prética e que h4 niveis e processos diferentes de reflexio (ARAGAQO, 2013;
SADALLA; SA-CHAVES, 2008; COCHRAN-SMITH, 2003; TARDIF;
RAYMOND, 2000; MIZUKAMI, 2002a MARCELO, 1999).

» A valorizagdo da postura investigativa é considerada uma componente
formativa por exceléncia, necessdria ao trabalho e a formagao do professor
e compreendida como parte integrante da atuagio profissional. O
professor pesquisador ¢ tido como aquele que repensa priticas docentes
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fundamentado em referenciais tedricos que possibilitem aperfeigoar seu
trabalho e se desenvolver profissionalmente. Neste sentido, as préticas
docentes devem ser postas a tona, desveladas, descritas, analisadas e
reformuladas se necessdrio, inserindo-se no processo de aprendizagem
da docéncia. Existem determinados aspectos do exercicio docente
que podem ser melhor desenvolvidos a partir da problematizagio e da
investigagao sistemdtica com base em fundamentos e instrumentos
teérico-metodoldgicos. A formagio para a investigagdo auxilia o docente
a aprender como olhar para o mundo a partir de multiplas perspectivas,
inclusive as dos alunos, cujas vivéncias sao muito diferentes das do
professor e, sobretudo, a utilizar esse conhecimento para langar mao de
préticas mais equitativas na sala de aula. Assim, todo trabalho que envolve
a pesquisa, na formagao inicial e continuada de professores, precisa ser
intencional, planejado e ancorado em uma questio da pritica, implicando
uma atividade metédica de produgdo, organizagio e sistematizagio
de informagées, resultando em um texto escrito ou outra forma de
comunicagio que possibilite novas compreensoes sobre a prética. Tem-se,
assim, o desafio de conceber a pesquisa como uma prética de formagao
e as priticas de formagdo, como instrumentos de investigacdo. Deste
modo, a inser¢io da pesquisa nas préticas formativas demanda escolhas
metodoldgicas e aproximagao entre pesquisadores e professores, entre
pesquisa e pritica (FIORENTINI, 2004; MIZUKAMI, 2005, 20006;
DARLING-HAMMOND, 2014; ANDRE, 2016a).

* A aproximagdo entre as instituicoes de formagdo e a escola. A aprendizagem
da docéncia em contextos de pritica torna necessiria a aproximagio
entre os espacos de formacdo e de trabalho. A proposta é que haja um
ambiente e uma cultura de colaboragio entre os profissionais da escola e os
formadores, entre as escolas e as institui¢des de ensino superior, por meio
da realizagio de projetos conjuntos. Zeichner (2010) propoe a criagio
de espagos hibridos na formacio de professores, denominados por ele de
terceiro espago. O intuito ¢ articular o conhecimento pritico profissional
e académico de forma menos hierdrquica e a servico da aprendizagem
docente. Essa aproximagio implica valorizar o conhecimento dos
professores profissionais e reconhecé-los como colaboradores e parceiros
nas préticas formativas Nessa perspectiva, é desejdvel que os cursos de
formagao inicial, em parceria com os professores de profissao, promovam
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novas praticas e instrumentos de formagao, como casos de ensino, relatos de
praticas, estdgios de longa duragio, memoéria profissional, andlise reflexiva,
problematizacoes etc. Esse movimento provoca o surgimento de novos
atores, situados na interface entre a formagao e a profissio: professores
associados, supervisores de estdgios, mentores, tutores etc. (TARDIE
2002; ZEICHNER, 2010; MIZUKAMI, 2013; NASCIMENTO;
ALMEIDA; PASSOS, 2016).

* Awalorizacio da construcio de comunidades de aprendizagem que propiciem
processos de desenvolvimento profissional mais apropriados a profissao
docente. O termo comunidade, tem sido usado para referir-se a rede de
pessoas que compartilham significados similares. Crecci e Fiorentini
(2018) explicam, fundamentados em Cochran-Smith e Lytle (2002),
que, apesar de muito utilizado em outros campos, o termo comunidade
¢ relativamente novo na literatura do campo da formagio docente e
desenvolvimento profissional. As comunidades de aprendizagem docente
associam conceitos de comunidade e de comunidade de pritica'® e tém
recebido diferentes nomenclaturas: comunidades de prética, comunidades
investigativas, comunidades de professores, comunidade de aprendizagem
profissional etc. (CRECCIL; FIORENTINI, 2018, p. 2). As comunidades
de aprendizagem docente referem-se a projetos, programas, cooperagoes
e colaboragoes entre professores em vdrios estdgios da carreira e
habitualmente em parceria com formadores de universidades — que apoiem
a educacio dos participantes. Sio grupos que se reinem com o propésito
de obter novas informagoes, ressignificar crencas e conhecimentos prévios
e construir novas ideias e experiéncias tendo em vista trabalhar com a
intengao especifica de melhorar a prdtica e a aprendizagem dos alunos nas
escolas. Assim, o professor aprende e se desenvolve dentro de um contexto
mais abrangente, ou seja, comunidade, instituigdo, organizagio politica
e profissio. Esses espagos criam oportunidades para que professores
pensem, falem, leiam e escrevam sobre seus trabalhos didrios, incluindo
seus contextos sociais, culturais e politicos mais abrangentes, de maneira

16 A nogio de comunidades de pritica foi desenvolvida no trabalho de Jean Lave e Edienne Wenger, que sugerem que
aprendizagem, pensamento e conhecimento sdo relagoes entre pessoas engajadas em atividades 7a, com e surgidas
da estrutura social e cultural. Comunidades de prtica so organizadas em torno de um objetivo para que os par-
ticipantes nio sé aprendam novos papéis, como também novos conhecimentos e habilidades. Deste modo, nio
¢ simplesmente aprendizagem o que acontece nas comunidades de prética, mas, também, a formago identitdria

(COCHRAN-SMITH, 2003).
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intencional e planejada. Professores que aprendem a refletir junto com
seus pares colaboram reciprocamente para o desenvolvimento profissional
de cada um e enriquecem-se mutuamente. No caso da formagao inicial,
¢ importante que o futuro professor conte com modelos de trabalho
com base na colaboragio, que possa estabelecer relagoes entre processos
formativos vivenciados durante a formacio inicial e os vivenciados na
escola. Um dos grandes desafios envolvendo as agéncias formadoras
— universidade e a escola — refere-se a construgio e manutencio de
uma comunidade de aprendizagem no local de trabalho, que possa
estabelecer relagoes entre processos formativos vivenciados durante a
formacio inicial e os vivenciados na escola (COCHRAN-SMITH, 2003;
REALIL; TANCREDI; MIZUKAMI, 2016; MIZUKAMI, 2005, 2006;
SHULMAN; SHULMAN, 2004).

O ensino concebido como uma atividade profissional que se apoia num
sélido repertdrio de conhecimentos. Sao estudos que buscam compreender
como os conhecimentos profissionais sdo integrados concretamente
nas tarefas dos profissionais e como esses os incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e transformam, em fun¢io dos limites e dos recursos
inerentes as suas atividades de trabalho. E importante compreender a
natureza desses conhecimentos, assim como o papel que desempenham.
Os conhecimentos profissionais fazem dos professores um grupo social
e profissional que, para existir, precisa dominar, integrar e mobilizar tais
conhecimentos, condigio sine gua non para a prética. As pesquisas sobre os
conhecimentos que estdo na base da profissao reconhecem os professores
como sujeitos do conhecimento e produtores de saberes, valorizando a
sua subjetividade e tentando legitimar um repertério de conhecimentos
sobre o ensino a partir do que os docentes sao, fazem e sabem. Essas
pesquisas partem do pressuposto de que os professores produzem saberes
a partir de suas vivéncias e experiéncias proﬁssionais, as quais, quando
validadas, constituem base para a elaboracao de programas de formacao. E
esses estudos, mesmo que calcados em abordagens e concepgoes diversas,
apresentam uma classifica¢io tipoldgica dos conhecimentos profissionais
que, apesar de diferentes, nio sio excludentes (SHULMAN, 1987;
MIZUKAM]I, 2013; ALMEIDA; BIAJONE, 2007; BORGES, 2003). A
esse respeito Roldao (2005) argumenta que, historicamente, o saber que se
associa ao ser professor tem sido o “elo mais fraco” da sua profissionalidade.
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A autora enfatiza a necessidade de se investigar a especificidade do trabalho
docente do professor porque a fun¢io de ensinar é especifica e constitui
a singularidade dessa profissdo: saber transformar o conhecimento do
contetudo em ensino, ou seja, de saber fazer com que o conhecimento seja
aprendido e apreendido por meio da agio docente. Essa especificidade
reforca o estatuto de profissionalidade e o entendimento de que o trabalho
docente requer um conjunto de conhecimentos que no sio aprendidos
espontaneamente.

A importincia de formar professores para a justi¢a social. A formacio de
professores para a justica social (FPJS), segundo Zeichner, “objetiva
preparar professores a fim de contribuir para uma diminuic¢do das
desigualdades existentes entre as criancas das classes baixa, média e alta
nos sistemas de escola publica de todo o mundo” (ZEICHNER, 2008,
p. 11), bem como das injustigas existentes nas sociedades como, por
exemplo, acesso 2 moradia, alimentagdo, satde, transporte etc. Assim
como a profissionalizacio, o autor explica que a FPJS estd na agenda de
paises de todo o mundo colocando em destaque o reconhecimento das
dimensoes sociais e politicas do ensino e das contribui¢cdes dos docentes
para favorecer as oportunidades de vida das criangas, adolescentes e jovens.
A preocupagao com o desenvolvimento de escolas inclusivas e, portanto,
capazes de educar todas as criancas, nio ¢ “[...] unicamente uma forma
de assegurar o respeito dos direitos das criangas com deficiéncia de forma
que tenham acesso a um ou outro tipo de escola, sendo que constitui uma
estratégia essencial para garantir que uma ampla gama de grupos tenha
acesso a qualquer forma de escolaridade” (DYSON, 2001, p. 150). Assim,
a nogao de inclusio tem sido utilizada para alcancar uma educagio para
todos, centrada no respeito e valorizagao das diferengas. Nessa perspectiva,
os sistemas educativos tém enfrentado o desafio de desenvolver programas
que atendam s caracteristicas ¢ necessidades da diversidade do alunado,
especialmente das criangas que vivem em contextos desfavorecidos.
Infelizmente, como bem destaca Crahay (2013), a escola tem a tradigao
de construir hierarquias de exceléncia em que criancas, adolescentes e
jovens, especialmente de contextos desfavorecidos, sio os mais afetados
por conta das praticas que ratificam a desigualdade. Lembra o autor que
¢ muito comum a escola tratar todos os aprendizes, por mais desiguais
que sejam, como iguais, bem como utilizar abordagens pedagégicas que
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favorecem os alunos melhores e prejudicam os mais fracos. Essa légica
ratifica as desigualdades, pois a igualdade de tratamento na escola nio sé
nio consegue assegurar a justica igualitéria, como também confirma as
desigualdades de origem social (CRAHAY, 2013). No sentido contririo
a essa logica, caberia a escola lutar contra o peso das desigualdades de
origem social, levando todos os individuos a adquirir as aprendizagens
fundamentais. Essa perspectiva implica que o professor e toda a equipe
escolar estejam mais atentos as necessidades de cada aluno e oferegam mais
atencdo aqueles que enfrentam as dificuldades mais significativas. Para a
Estratégia Regional sobre Docentes'” da UNESCO-OREALC, em estudo'®
desenvolvido acerca das competéncias para o século XXI e da educagio
inclusiva na formagao inicial de docentes da América Latina, a formagao
para a inclusao abrange, pelo menos, duas dimensées: a pedagdgica, que
implica que os professores sejam capazes de ensinar a grupos heterogéneos
exigindo a criagio de ambientes de aprendizagem versdteis, a elaboragio
de planos de agao individuais, estratégias metodoldgicas variadas e
adaptacdo curricular; e a de responsabilidade profissional, que abarca o
trabalho colaborativo, a participa¢do na comunidade escolar, a valorizagao
dos espagos de reflexdo entre profissionais da educacio. Zeichner (2008),
em estudo sobre a FPJS, aborda algumas das prdticas em programas de
formagao de professores utilizadas para desenvolver maior sensibilidade
intercultural e competéncia de ensino entre futuros docentes. Por exemplo:
ajudar os futuros professores a examinarem profundamente suas préprias
atitudes e concepgoes sobre aqueles que sao diferentes deles mesmos, de
vérias maneiras; e supervisionar e analisar cuidadosamente os estdgios em
escolas e comunidades culturalmente diversificadas, inclusive experiéncias

de imersao cultural nas quais os estagidrios vivem em comunidades
culturalmente diferentes (ZEICHNER, 2008, p. 23).

17 A Estratégia Regional sobre politicas docentes, promovidas pela UNESCO-OREALC, tem por objetivo
contribuir com categorias de andlise e estudos prospectivos para o desenvolvimento de politicas sobre a
profissio docente nos paises da América Latina e Caribe.

18 Informe Regional sobre Competencias para el Siglo XXI y Pedagogias para la Inclusion en la Formacion Inicial
Docente en América Latina: anilisis de siete casos nacionales, 2018.
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* A importincia de, nas formagoes, considerar as crengas e conbecimentos
que os professores possuem sobre o ensino e a aprendizagem. Autores como
Marcelo (1999, 2009), Garrido e Carvalho (1999), Sadalla e outros (2002),
Richardson e Placier (2001), Crahay e outros (2016) e ainda a literatura sobre
desenvolvimento profissional da docéncia (SCHON, 1995; SHULMAN,
1986, 1987, entre outros) tém mostrado que as teorias pessoais dos professores,
também intituladas de teorias implicitas, praticas ou ticitas, influenciam a sua
prética pedagdgica, intervindo no modo como planejam as aulas, as escolhas
didético-pedagégicas, a forma com que ensinam, e, consequentemente, sua
pratica cotidiana. No contexto da formagio inicial, o conhecimento e as
crengas dos futuros professores sobre os processos de ensino e aprendizagem
s30, muitas vezes, potencialmente limitadas. Marcelo (2009), com base nos
estudos de Lortie (1975), Pajares (1992) e Richardson e Placier (2001),
explica que a vivéncia dos licenciandos durante toda a escolarizagio bésica
contribui para a configuragio de um sistema de crencas acerca do ensino pelo
licenciando. E, se por um lado, ajuda os futuros professores a interpretarem as
suas experiéncias na formagio, por outro, “estas crencas estao tao enraizadas
que a formagio inicial ¢ incapaz de provocar uma transformagio profunda
nessas mesmas crengas’ (MARCELO, 2009, p. 13). Crahay e outros (2016),
ao sintetizarem as principais contribuices das pesquisas sobre as crencas e
os conhecimentos dos professores, buscam responder as seguintes questoes:
As crengas e conhecimentos dos professores evoluem? De que maneira?
Em quais condigoes? Os autores recorrem a diversas correntes de pesquisa
para responder a essas questdes e constatam que, apesar da dificuldade de
evolugio das crencas, os professores mudam ao longo da carreira. Porém,
Crahay e seus colegas (2016) ressaltam que a questao importante ¢ identificar
os fatores que contribuem para essa evolugao dada a importincia que parece
ter a idiossincrasia dos professores. Os autores explicam que a “questdo da
‘maleabilidade’ das crengas e conhecimentos dos professores é crucial na
perspectiva de sua formagio” (CRAHAY et al., 2016, p. 327). Logo, os

dispositivos de formagao inicial e continuada dos professores devem estar

19 Crahay e outros (2016) explicam que a maioria das pesquisas sobre o que pensam os professores sobre o
ensino e a aprendizagem estd publicada em revistas angléfonas e francéfonas. A literatura angléfona utiliza
principalmente o termo crenga (belief), ao passo que, na literatura francéfona, o termo representagdo é privilegiado.
Acrescentam, ainda, que, na literatura de pesquisa, de modo geral, utiliza-se uma variedade de termos: teorias
pessoais, perspectivas, concepedes, preconcepgoes, teorias implicitas, percepgoes, atitudes, disposicoes. E mesmo
considerando que esses termos tenham definigoes diferentes ¢ possivel considerd-los como intercambidveis na
perspectiva utilizada por Pajares (1992). Neste estudo optamos por utilizar o termo crengas.
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fundados sobre um postulado de maleabilidade em que h4, a0 mesmo tempo,
uma mistura de estabilidade e de variabilidade no desenvolvimento profissional
dos docentes. No entanto, os autores ressaltam que, em vdrios estudos, hd
evidéncias de que as crengas e os conhecimentos dos professores nio se alteram
ou alteram raramente em decorréncia da formagao inicial. Todavia, evolugoes
s30 observédveis nos professores em exercicio, especialmente no contexto dos
programas de desenvolvimento profissional. Mas, nio basta que os professores
participem dos programas, é fundamental que esses programas consigam fazer
com que os docentes relacionem suas crengas e conhecimentos a sua pratica
pedagégica. Concluem que a dificuldade de mudar as crencas dentro dos
programas de formagao inicial estd relacionada a falta de pratica dos estudantes:
“parece que a formacio tedrica dada aos futuros professores estd prensada
entre a influéncia persistente da sua experiéncia escolar como alunos, em um
primeiro momento, e os efeitos acumulados da socializagio proveniente dos
estdgios, seguidos da entrada na profissao. Isso explicaria a influéncia limitada
da formagio inicial sobre as concepgoes dos professores” (CRAHAY et al.,
2016, p. 344-345). O reconhecimento da solidez das crengas, especialmente
na formagio inicial, longe de ser um limitador implica “reconhecer, a0 mesmo
tempo, o enraizamento s6lido dessas crencas e a necessidade de dispositivos
de formagio que ataquem de frente as crengas que se desejam modificar”

(CRAHAY etal,, 2016, p. 352).

Vé-se, aqui, que esses consensos se interseccionam e permitem uma
aproximacdo com a heran¢a formadora que contribui para a construgio
de alternativas possiveis no 4mbito da formagio docente. E claro que os
consensos apresentados nio esgotam a multiplicidade de abordagens na
formagao de professores que orientam as pesquisas e praticas no campo da
formacio docente. No entanto, mesmo que parciais, traduzem as principais
tendéncias adotadas nas politicas e praticas de formacao.

6.3 Perguntas em aberto e alternativas de praticas formativas

Ainda que se conclua que existem evidéncias de que aprendemos muito no
campo da formagio docente, nao avancamos o suficiente e algumas perguntas
persistem: Como promover a aprendizagem da docéncia em contextos de
formacio? A quais prdticas formativas devemos recorrer na formagio inicial



e continuada para formar professores profissionais? Que tipo de atividades
formativas tém potencial para favorecer o desenvolvimento dos conhecimentos
profissionais? Como formar, simultaneamente, profissionais reflexivos, com
postura investigativa e capazes de analisar e de teorizar sobre as suas praticas?
Que aspectos devem ser considerados na avali¢ao das praticas formativas?

Essas perguntas no sao triviais ¢ nao hd uma tnica resposta para cada uma
delas, j4 que hd muitas maneiras de ensinar e de aprender, muitos caminhos e
alternativas possiveis. A busca de respostas a essas perguntas exige enfrentar o
desafio de “examinar o que funciona, o que deve ser abandonado, desaprendido,

construido de novo ou reconstruido” (IMBERNON, 2010, p- 27).

Compartilhando a visio de Imbernén (2010), talvez seja necessirio nos
introduzirmos na teoria e na pritica da formagao docente em novas perspectivas,
ou seja, buscar uma aproximagio com “as relagoes entre professores, as emogdes e
atitudes, a complexidade docente, a autoformagio, a comunicagio, as emogoes,
a formagao na comunidade, e se separar da formagao disciplinar tao comum nos

planos e nas praticas de formagio” IMBERNON, 2010, p. 25).

Com o intuito de langar luz sobre essas questdes, considerou-se pertinente
olhar para as praticas formativas mobilizadas atualmente na formagao inicial e
continuada de professores no pais. Haveria novas culturas formadoras gerando
NOVOSs processos, novas praticas, novas perspectivas e metodologias?

Especialmente na ultima década, observa-se um gradativo aumento de
produgées que retratam o desenvolvimento de priticas e metodologias de
formacio. Essa produgio, no contexto da formagao inicial, foi potencializada
com o Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do & Docéncia (Pibid) que
contribuiu para fortalecer e revitalizar as licenciaturas provocando novas
préticas e novas culturas no contexto dos cursos e das escolas da educagio
bdsica. E, na formagao continuada, tem sido cada vez mais comum as agoes
que dio énfase ao trabalho colaborativo, tentando superar o isolamento dos
professores e as acoes de cunho marcadamente individualista.

De modo geral, no Brasil, tem sido muito frequente a valorizagao de narrativas
em contextos de formacio inicial e continua. As narrativas sio tomadas
como estratégia de formacio, de préticas de pesquisa e de intervencio e
reconhecidas mediante as potencialidades no desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores.
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Muitos sio os estudos (PASSEGI; SILVA, 2010; SOUZA; ABRAHAO,
2006; GALVAO, 2005; PRADO; SOLIGO, 2005; MIZUKAMI, 2002;
CLANDININ; CONNELLY, 2000; MARCELO, 1999; NOVOA, 1995;
ROLDAO, 1995; CARR, 1986) que tém reiteradamente destacado que o ato
de escrever narrativas, de narrar episédios de aulas revelam aprendizagens da
docéncia muito significativas para os professores. Acredita-se que a narrativa
“potencializa um processo de reflexao pedagdgica que permite aos seus autores
compreender causas e consequéncias de suas acdes ou de acontecimentos,
circunstincias etc.” (OLIVEIRA, 2011, p. 290), comportando dois aspectos
essenciais: uma sequéncia de acontecimentos e uma valorizagio implicita
dos acontecimentos relatados (PRADO; SOLIGO, 2005). Esse processo
possibilita a criagio de “novas estratégias a partir de um processo de reflexdo,
acao e nova reflexdo [...] potencializado pelo movimento de escrita na medida
em que esta exige (re)elaboragio e (re)significagio do pensamento pela prépria

estrutura do ato de escrever” (OLIVEIRA, 2011, p. 290).

Os casos de ensino, o portfélio, os memoriais de formagao e os didrios reflexivos
sdo exemplos de préticas que apresentam como elemento comum a narrativa
e sdo frequentemente utilizados em contextos de formagao no Brasil. J4 o
emprego de recursos audiovisuais e de observacao das prdticas de ensino ainda
s30 pouco presentes na formagao inicial e continuada de professores no pais.

Ha4 ainda que se destacar o uso frequente dos recursos e linguagens digitais
nos processos formativos de que atualmente se dispde como, por exemplo,
textos, imagens, sons, videos, /inks e redes sociais com a finalidade de favorecer
a aprendizagem, criar um ambiente de interatividade entre os participantes,
compartilhar informacoes e ideias, registrar produg¢oes. Todas essas préticas
tem uma mesma aspiragio, que ¢é a de

tomar a prdtica como objeto de andlise ¢ saber, em sua
globalidade, sua complexidade, suas multiplas referéncias,
sua ambuiguidade, sua opacidade, compreendidos seus
aspectos nao-refletidos, nao-racionais, nao-ditos. [...] Essas
unidades objetivam treinar o saber analisar (Altet, 1994,
1996), a escrita profissional (Cifali, 1995, 1996), a préitica
reflexiva (Schén, 1994), a tomada de consciéncia e o trabalho
sobre o habitus (Faingold, 1996; Perrenoud, 1996b, 1999a;
Vermersch; Maurel, 1997) (PERRENOUD, 2003, p. 216).
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Em acordo com essa aspiracio, considerou-se pertinente apresentar as
potencialidades de alguns dispositivos de formagao, inspirados nos consensos
descritos, que vém sendo empregados na formacio de professores. Sao eles:
casos de ensino, portfolio, memorial de formagio e didrios.

Casos de ensino

Os casos de ensinos sio definidos como “narrativas de episédios escolares
que possibilitam aos seus usudrios a reflexao da e/ou a partir da prética
docente” (RODRIGUES et al., 2013). Trata-se, segundo Nono ¢ Mizukami
(2002), de um documento descritivo que pode ser formulado com episédios
escolares reais que possibilitem, ao professor ou futuro professor, a articulagao
entre teoria e prdtica e a reflexao das teorias pessoais de/sobre o ensino. Isso
significa que “os casos, por si s6, sdo relatos de eventos ou de sequéncia de
eventos, ao passo que o conhecimento que eles representam ¢ o que faz deles

casos” (SHULMAN, 1986 apud MIZUKAMI, 2000, p. 151).

Nono e Mizukami (2002) ressaltam que isso significa que nem toda histéria
sobre um fato, no contexto escolar, representa um caso de ensino. O que
o define ¢ a descri¢io de uma situagio, com alguma tensdo, que possa
ser estruturada e analisada a partir de diferentes perspectivas, contendo
pensamentos e sentimentos do docente envolvido nos acontecimentos.
Esclarecem que essas narrativas de ensino, que ocorrem num tempo e num
local especificos, apresentam algumas caracteristicas partilhadas:

[...] ttm um enredo — comeco, meio € fim — e talvez uma
tensao dramdtica, que deve ser aliviada de alguma forma; sao
particulares e especificas; colocam eventos num referencial
temporal e espacial — s3o localizadas e situadas; revelam o
trabalho de maos, mentes, revelam motivos, concepgoes,
necessidades, falsas concepgoes, frustragoes, citimes, falhas

humanas; refletem os contextos sociais e culturais nos quais

cada evento ocorre (MIZUKAM]I, 2000, p. 151).

Trata-se, assim, de um dispositivo de formacio que pode ser empregado na
formacio inicial e continuada de professores, bem como no ensino presencial
e a distAncia, abordando temadticas gerais e especificas. Mizukami (2002b)
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argumenta que as experiéncias de ensino e aprendizagem retratadas em casos
de ensino e utilizadas em processos formativos agregam valor no s6 formativo,
mas, também, investigativo aos processos de desenvolvimento profissional
docente, especialmente no que diz respeito a aprendizagem da docéncia. Esse
processo, que articula pesquisa e formagio, tem estimulado “a (re)significagao
das prdticas dos professores, a partir de suas reflexdes sobre os casos, que

funcionam como espelhos d’dgua” (RODRIGUES et al., 2013, p. 151).

Nono e Mizukami (2002) citam Merseth (1996) para explicitar que hd
trés diferentes propésitos que orientam a utilizagio de casos de ensino: (i)
podem ser usados como exemplos visando a enfatizar a teoria e priorizar o
conhecimento proposicional; (ii) como oportunidades para praticar a tomada
de decisoes e a resolugio de problemas prdticos tendo em vista ajudar professores
a “pensar como professores” por meio da apresentagio de situagdes escolares
que ocasionam situagdes problemadticas que exigem a identificagao e andlise
do problema, bem como tomada de decisdo e defini¢io da agao; (iii) e
como estimulo & reflexdo enfatiza a introspec¢io e o desenvolvimento do
conhecimento profissional pessoal permitindo o desenvolvimento de hébitos

e técnicas de reflexao (NONO; MIZUKAMI, 2002, p. 74).

A metodologia de elaboracio de casos de ensino por professores normalmente
prevé dois momentos: no primeiro, os docentes examinam casos existentes
para que possam compreender o que é um caso de ensino; e, posteriormente,
uma série de atividades orienta a elaboragio de casos pelos préprios docentes.
A realizagao de encontros entre formadores e professores possibilitard que o
caso seja aprimorado, “com mais elementos que permitam sua andlise por
outros professores e com um maior aprofundamento do professor em torno
de sua prdtica. Em um momento final, os casos elaborados sio discutidos

entre os professores” (NONO; MIZUKAM]I, 2002, p. 119).

Deste modo, a metodologia de casos de ensino possibilita a0 professor que
narra a situagio vivida, refletir sobre seu ensino e, sobretudo, favorece que “os
conhecimentos mobilizados por ele diante de uma situagio escolar especifica
e contextualizada sejam registrados, podendo ser, posteriormente, acessados,
examinados, discutidos, utilizados, repensados, modificados por outros colegas”
(NONO; MIZUKAMYI, 2002, p. 119). Logo, a andlise de casos pode se dar
individualmente ou em pequenos grupos e, ainda, em grupos maiores. E tanto
nas situacoes de elaboragao de um caso como naquelas em se analisa o caso, os



professores em formagao e em exercicio, tém a oportunidade de reconsiderar as
teorias pessoais, orientando pensamentos e atitudes relativas aos processos de

aprender e de ensinar (NONO; MIZUKAM]I, 2002, 2004, 2005).

Portfdlio

Herndndez (1998) esclarece que o portfélio foi inicialmente empregado
como uma modalidade de avaliagio proveniente do campo das artes com
a finalidade de promover o desenvolvimento das inteligéncias artisticas.
Sua inser¢do no campo educacional, deu-se, principalmente, a partir dos
anos 1990, e tem sido utilizado para documentar as aprendizagens, as
vivéncias e o desenvolvimento das habilidades, atitudes e conhecimentos
desenvolvidos durante um espago de tempo. Seu propésito ¢ facilitar a
reconstrugio e a reelaboragdo, por parte de cada estudante, de seu préprio
processo de aprendizagem ao longo do curso ou de um periodo de ensino
mobilizando, assim, processos de autorreflexdo que conduzem a autoavaliagao

(HERNANDEZ, 1998).

Como estratégia de formacio docente, o portfélio vem sendo utilizado em
cursos de licenciatura, especialmente nas situagoes de estégio supervisionado
e, também, em situacdes de formacio continuada (FIRME, 2011;
BITENCOURT, 2010; ANDRADE FILHO, 2012; RIBEIRO et al.,,
2009; RAITANI JUNIOR, 2008; ARAUJO, 2007). H4, ainda, o portfélio
eletronico, também conhecido como e-portfélio ou portfélio digital, que
utiliza registros multimidia em processos formativos online.

O uso do portfélio como instrumento de avalia¢io e, a0 mesmo tempo,
estratégia formativa, no Brasil, ¢ influenciado especialmente pelos estudos
desenvolvidos por Si-Chaves. A defesa de seu uso ¢ justificada por sua
dimensao reflexiva, por isso ¢ comum que o termo portfélio seja seguido
da adjetivagao reflexivo. Sd-Chaves (2004) concebe o portfélio reflexivo como
instrumento que potencializa a reflexdo sobre os significados das experiéncias
na constitui¢ao de professores em formagao inicial e em exercicio.

S4-Chaves (2005, p. 7) explica que o portfélio, como estratégia formativa,
favorece o registro, a sistematizacio de reflexdes e o desencadear de novas
aprendizagens. E quando o professor ou futuro professor narra e reflete sobre
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a pratica buscando fundamenti-la, a possibilidade de “conhecer-se melhor
como pessoa e profissional” ¢ potencializada pelo portfélio reflexivo que
assume multiplos aspectos e dimensoes da aprendizagem: como construgao
do conhecimento e como condi¢io de desenvolvimento pessoal e profissional

(SA-CHAVES, 2000).

O emprego do portfélio reflexivo, em situagoes de estdgio supervisionado
na formagao inicial, quando utilizado em ciclos sucessivos e interativos de
reflexdo proativa pode fornecer “evidéncias nio apenas sobre os descritores
das a¢des vividas e refletidas, sobre os seus constrangimentos e coeréncia,
sobre o seu grau de sucesso ou insucesso face ao esperado, mas, sobretudo,
permite fazer a captura do fluir do pensamento” (SA-CHAVES, 2000, p. 15)
e sua capacidade de analisar as prdticas. Assim, por meio do portfélio, o
futuro professor pode analisar de forma sistemdtica ¢ com a mediagao do
formador, a construcio de seu proprio processo de conhecimento tedrico e
prético favorecendo, deste modo, a atribuigao de sentido(s) as situagoes e aos
conceitos que constituem a aprendizagem da docéncia, estimulando o seu
desenvolvimento critico e reflexivo.

Deste modo, portfélios “ndo podem ser escritos num sdbado a tarde ou
mesmo num fim de semana”, como bem destaca Si-Chaves (2000, p. 15). A
autora explica que

[...] constituem-se uma longa carta sempre enviada (a
si préprio e ao formador) e também sempre devolvida,
todavia, sempre enriquecida por nova informagao, novas
perspectivas ou novo e continuado suporte afetivo e
pessoal na dificil mediagao que ¢ a passagem de aluno a
professor, de pessoa a professor e de professor a pessoa

(SA-CHAVES, 2000, p. 15).

Assim, no contexto da formagio inicial, o portfélio atua como instrumento que
favorece o didlogo entre o professor e o estagidrio no processo de constru¢io do
conhecimento. Nesse percurso formativo, o futuro professor vai adquirindo uma
visio ampliada e diversificada da realidade escolar e ¢ impelido a fazer opgoes,
a julgar, a definir critérios, a se deixar invadir por dividas e conflitos. E nesse
processo torna-se “mais consciente, mais informado, mais seguro de si e mais
tolerante” em relacio as hipdteses dos outros (SA-CHAVES, 2000, p- 139).
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J4 o uso do portfélio no contexto da formagio em servigo, apesar de
ainda incipiente, tem possibilitado ao professor a reflexao sistemdtica das
préprias priticas desenvolvidas no cotidiano escolar, “configurando-se em
instrumento tanto organizador como revelador da aprendizagem, além de
desenvolver os niveis de originalidade e criatividade profissionais” (ARAU]O,
2007, p. 2). Assim, em situagoes de formagio continuada, a produgio
de portfélios reflexivos pode favorecer a ocorréncia de um “processo de
consciencializagdo, que permite relativizar as convicgdes e conhecimentos
préprios, ampliando o quadro de referéncias e abrindo novos espagos de
compreensao contextualizada e de agao futura’ (SA-CHAVES, 2005, p- 8).
Muito embora haja nesse processo um esfor¢o de reflexao individual e de
organizagio do pensamento, as possibilidades de interagio com o outro
enriquecem e potencializam a reflexao e as aprendizagens.

O memorial de formacdo e as narrativas de formacao

O memorial é um género textual que, embora seja predominantemente
narrativo, comporta nio s6 a narragio, mas também outros dois tipos de
discurso — o descritivo e o argumentativo. Assim, o memorial atende a dois

principios formativos: o da reflexdo e o da autoria (PRADO; SOLIGO, 2005).

Sartori explica que o memorial de formacio, “tendo como forma
composicional predominante a narragdo, exige a presenga do eu que conta
sua histdria, suas experiéncias profissionais e de formagao” (SARTORI,
2008, p. 136). Logo, o memorial possibilita colocar em evidéncia a voz
dos professores: “nele, prdtica e reflexdo unem-se, estabelecendo um intimo
didlogo e permitindo por meio da triade relembrar/repensar/re-significar uma
possibilidade de construir/refazer/transformar suas préprias experiéncias e

préticas pedagdgicas” (FREITAS; SOUSA, 2004, p. 65).

O memorial de formagao tem sido empregado em processos e contextos
formativos bastante diversos. Na formacao inicial, em cursos de licenciatura,
pode ser utilizado nas disciplinas de diddtica, pritica de ensino e estdgio
supervisionado, em substitui¢do ao tradicional trabalho de conclusio
de curso (TCC). Ainda no Ambito da formacao inicial, foi utilizado em
programas especiais para formagdo de professores em exercicio, como é o
caso do Programa Especial para Formagao de Professores em Exercicio na
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Rede de Educagao Infantil e Primeiras Séries do Ensino Fundamental da
Rede Municipal dos Municipios da Regiao Metropolitana de Campinas
(PROESF) e do Curso Normal Superior Veredas, ofertado na modalidade a
distancia, proposto pela Secretaria de Estado da Educa¢io de Minas Gerais.
O memorial de formacio também tem sido utilizado como instrumento
formativo em alguns programas de formagio continuada como, por
exemplo, o Letra e Vida e o Gestar II de Matemdtica (Programa Gestao da
Aprendizagem Escolar). Na literatura disponivel, é possivel localizar estudos
que investigaram o uso do memorial como dispositivo de formacao nesses
diferentes espagos (CALIS, 2015; ALBUQUERQUE; FRISON; PORTO,
2014; OLIVEIRA, 2013; ABRAHAO, 2011; SARTORI, 2011, 2008;
SAVELI, 2006; PRADO; SOLIGO, 2005; ANDRADE, 2003; FREITAS;
SOUSA, 2004; PASSEGGI, 2006, 2008, 2010).

Diversificadas sao as formas de orientagio paraa elaboragio do memorial, bem
como o do seu uso como dispositivo formativo. Normalmente ¢ solicitado
ao professor que relate a memoéria do vivido no 4mbito pessoal, escolar/
académico e profissional. Nesse processo, hd construgao de significados e o
tempo a que o autor da narrativa “se reporta pode estar ou nio circunscrito:
formacio do periodo de um curso ou programa, formacio do tempo de
profissao ou formagao humana geral” (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 8).

Assim, cabe ressaltar que a narrativa, embora seja

sempre uma sequéncia de acontecimentos, nao necessaria-
mente essa sequéncia ¢ cronoldgica e linear: pode-se narrar
os fatos ocorridos numa perspectiva linear; pode-se eleger
um fato mais recente e, a partir dele, abordar os demais
fatos que a ele se relacionam; pode-se eleger um tema e
contar o que tem a ver com ele, sem uma ordem temporal
de apresentacio dos fatos. Em qualquer caso, as escolhas
sa0 sempre necessirias. E o modo como se narra que d4

o tom: a sequéncia ¢ da memoria, nio é exatamente dos

acontecimentos (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 8).

Os processos de reflexao e elaboragao das histdrias de vida dos docentes,
em forma de memorial, tém favorecido “o desenvolvimento profissional dos
professores, uma vez que o ato de relembrar possibilita a reconstrugio da
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memdria com todo o veio afetivo e intelectual e, ainda, permite a organizagao

das experiéncias” (FREITAS; SOUSA, 2004, p. 69).

Escrever sobre o eu ¢ uma tarefa exigente, pois a “escrita da narrativa remete
o sujeito a uma dimensio de auto escuta, como se estivesse contando para si
préprio suas experiéncias e as aprendizagens que construiu ao longo da vida,
através do conhecimento de si” (SOUZA, 20006, p. 14).

Enquanto no contexto da formagio inicial a utilizagdo do memorial estd
mais restrita a compreensio da propria trajetdria de formagio pelo futuro
professor e as implicagoes desse percurso para a sua constitui¢ao pessoal e
profissional; na formacio continuada, como bem destacam Prado e Soligo,
“a questdo principal ¢ tratar, articuladamente, da formacio e da prética
proﬁssional porque, nesse caso, quem esta escrevendo o texto é um sujeito
que a0 mesmo tempo trabalha e estd em processo de formaciao” (PRADO;
SOLIGO, 2005, p. 8). Isso significa, segundo os autores, que se colocam em
evidéncia conhecimentos advindos da a¢do, da formagio e a inter-relagao de
ambos, resultando em um texto reflexivo de critica e autocritica.

Diarios

O didrio se “configura como um documento pessoal que permite uma
liberdade de autoria para registro de agdes, certezas, incertezas, enfim, é o
espago da experiéncia vivida” (GIOVANE, 2013, p. 434). Zabalza (2004)
explica que o ato de escrever sobre as praticas e experiéncias que ocorrem,
nao sé dd mais clareza sobre os fatos, como permite o retorno as situagoes
vivenciadas para analisd-las e, até mesmo, revisd-las. Esse processo possibilita
estabelecer relagoes e conclusoes, bem como a tomada de decisées sobre os
préximos passos, realizando as intervengdes necessdrias.

O atodeescrever sobre as agdes que ocorrem contribui para que os docentes e os
futuros professores documentem e sistematizem as experiéncias vivenciadas.
No processo de narrar o docente “direciona o olhar para si préprio, primeiro
como narrador e, posteriormente, como critico dos registros que elabora”
(ZABALZA, 1994, 2004). A escrita do didrio na forma de narrativa ¢é
uma oportunidade de registrar conflitos, angtstias, emogoes, hipdteses e
explicacoes, pensamentos e reflexdes, bem como teorias implicitas.
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O uso do género didrio em contextos de formagao de professores deu-se, a partir
da década de 1970, com a valorizagio da escrita e da pesquisa (auto)biograficas.

A escrita de didrios para a aprendizagem da docéncia é uma técnica de
documentagio que, conforme suas caracteristicas e objetivos, apresenta
nomenclaturas diversas: didrio de aula, didrio reflexivo, didrio de campo,
didrio de bordo, didrio colaborativo, entre outros. Zabalza explica que “nem
todas se referem exatamente a0 mesmo tipo de processo nem acabam em um
documento similar, mas tém muitos pontos em comum e, com frequéncia,

sao utilizadas de forma indiscriminada” (ZABALZA, 2004, p. 13).

Tanto na formagao inicial como na formagio continuada, a escrita de dirios
constituiu um instrumento que possibilita a atitude de introspec¢ao, (auto)
avaliagio, conscientizagio, critica e transformagao (BRITO, 2012). Segundo
Zabalza (2004), o que d4 a esse tipo de registro uma potencialidade sio
quatro dimensdes:

i. requer escrever, o que implica mobilizar uma série de operagbes que
aproximam o professor ou futuro processo do processo de aprender. No
ato de narrar a “experiéncia recente (o professor/futuro professor) nao s6
a constrdi linguisticamente como a reconstréi como discurso prético e

como atividade profissional” (ZABALZA, 2004, p. 44);

ii. implica refletir, pois a narragio se transforma em reflexdo, um dos
componentes fundamentais dos didrios. As “unidades de experiéncia
relatadas sao analisadas ao serem escritas e descritas de outra perspectiva,

s40 vistas sob uma ‘luz diferente’” (ZABALZA, 2004, p. 44);

iii. integra o referencial e o expressivo. O referencial entendido como uma
reflexdo sobre o objeto narrado que envolve o processo de planejamento,
o andamento da aula, as caracteristicas dos alunos, os aspectos objetivos
do andamento das aulas etc.; e o expressivo diz respeito a reflexdo sobre
si mesmo, “sobre o narrador, o individuo como protagonista dos fatos
descritos, e como pessoa e, portanto, capaz de sentir e sentir-se, de ter
emogdes, desejos, intengdes, etc.” (ZABALZA, 2004, p. 45);

iv. possui cardter histdrico e longitudinal. Os registros permitem acompanhar
a evolugdo do pensamento do professor (ou futuro professor), pois o didrio
conserva a sequéncia, a evolugio e a atualidade dos dados recolhidos “ao longo

do transcurso do periodo que cobre o didrio” (ZABALZA, 2004, p. 40).
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Souza e outros destacam uma outra potencialidade do didrio: o seu cardter
atemporal. O didrio possibilita, apés um tempo de distanciamento dos
acontecimentos, redescobrir caminhos que poderiam nao ser perceptiveis
para seu autor em um primeiro momento (SOUZA et al., 2012, p. 188).
O registro em didrio possibilita, ainda “redescobrir caminhos percorridos,
cendrios e fatos vivenciados por uma determinada pessoa em diferentes
tempos e espagos, encaminhando-a a uma reflexao sobre a prépria atuacao”

(SOUZA; CORDEIRO, 2007, p. 46).

Essas potencialidades dos didrios constituem recursos valiosos para o
desenvolvimento profissional permanente. O uso de didrios em cursos de
licenciatura, especialmente no estigio supervisionado, tem sido discutido
em virios estudos (SIGNORELLI, 2016; GIANOTTO; CARVALHO,
2015; GIOVANE, 2013; FIORI-SOUZA, 2013; SILVA; ANDRADE,
2013; SOUZA et al., 2012; BRITO, 2012; OHUSCHI; MENEGASSI,
2009; HILA, 2008).

De modo geral, nesses estudos, o uso de didrios tem favorecido o
desenvolvimento profissional do futuro professor uma vez que os processos
de escrita, reflexao e discussio tém possibilitado, dentre outros aspectos:

* a construgio de um conhecimento critico sobre uma realidade especifica;

* a anilise das préprias atitudes e crengas sobre o processo de ensino e
aprendizagem;

* ainteragio entre pares e do licenciando com o professor formador;

* aautorreflexio e conscientizacio de agoes;

* a manifestagdo das subjetividades, bem como de incertezas e ansiedades;
* aampliacio do conhecimento sobre a escola;

* aidentificagdo de 4reas e temas de investigacio;

* a compreensdo da relacio entre a teoria estudada no curso e a pratica,
podendo observar as contradigdes existentes.

O wuso do didrio na formagio continua de professores pode ser
empregado, segundo Zabalza (2004), tanto como uma finalidade mais
estritamente investigativa, como com uma finalidade mais orientada para
o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes. O autor descreve
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quatro 4mbitos de impacto formativo dos didrios para professores em
servigo: o acesso a0 mundo pessoal dos docentes; a explicitagio dos préprios
dilemas em relagdo 4 atuacio profissional; o acesso a avaliagio e ao reajuste de
processos diddticos; e, por fim, o didrio como recurso para o desenvolvimento
profissional permanente.

Pesquisas que tém investigado o uso do didrio por professores em servigo
(SA SANTOS, 2017; HERBERTZ, 2012; ANDRE; PONTIN, 2010;
PIRAGIBE; FERRAZ, 2006; MIDLE], 2004) corroboram os 4mbitos de
impacto formativo dos didrios destacados por Zabalza (2004) especialmente
no que diz respeito as possibilidade de o professor, por meio dos didrios:

* vivenciar duavidas, anseios, alegrias, descontentamento, ansiedade,
satisfagéo e sentimentos;

* refletir sobre a prdpria pritica e tomar de consciéncia das préprias
aprendizagens, das conquistas obtidas e das dificuldades encontradas,
levando a mudancas conscientes no trabalho docente;

* rever prdticas docentes cristalizadas, uma vez que no processo de escrita
e reflexdo hd a reconstrugao das experiéncias e do percursos realizado,
favorecendo a compreensao dessas praticas;

* adquirir o hdbito do registro, da escrita como processo de expressao e de
objetiva¢io do pensamento.

E como fazer o didrio? Zabalza explica que os didrios tém uma estrutura
narrativa que ¢, por sua natureza, flexivel. E a depender das “condigoes e a
forma de fazer o didrio, variam também suas possibilidades e suas possiveis
contribuigdes” (ZABALZA, 2004, p. 144). E importante considerar o
tipo de solicitagdo, ou seja, o que contar e como e de que perspectiva; a
periodicidade baseada na regularidade para garantir a continuidade e certa
sistematicidade; a quantidade, que vai depender muito da capacidade
expressiva e da facilidade para lidar com a escrita; e, por fim, o contedido, que
estd subordinado a solicitagio ou orientacio em funcao das circunstancias
particulares em que o registro serd realizado (ZABALZA, 2004).
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6.4 Ponderacoes

As questdes aqui apresentadas sobre as concepgoes e priticas no campo da
formacio de professores pretenderam oferecer uma visdo mais integrada
do que a bibliografia sobre o tema oferece. Mesmo tratando de aspectos
nio s6 conceituais, mas também trazendo as prdticas que vém sendo mais
recentemente mobilizadas em processos formativos de professores, reforca-
se que essas priticas, em suas propostas, estdo integradas a concepgoes e
perspectivas formativas que a elas dio sentido. Se assim nio for cai-se no risco
de agdes formativas desprovidas de uma filosofia de trabalho educacional,
em perspectiva reducionista e meramente técnica, o que abre €spago para um
ativismo imediatista e fragmentdrio desprovido de significagao.
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Quadro 6.1

Quadro comparativo de dispositivos de formagao em

relagio a defini¢io, uso, metodologia e potencialidades.

Casos de ensino

‘ Portifélio

E um documento descritivo que pode ser E instrumento que favorece o registro, a
S | formulado com episédios escolares reais que sistematizagdo de reflexdes e aprendizagens. A
g possibilitem a articulagdo entre teoria e pritica e | construgdo do portfélio pelo professor retrata o
45 | a reflexdo das teorias pessoais de/sobre o ensino. | desenvolvimento e a evolu¢do ao longo da sua vida
A pessoal e profissional.
Empregados na formagio inicial e continuada de | Empregado na formagio inicial e continuada de
2 | professores, bem como no ensino presencial e a professores, bem como no ensino presencial ¢ a
2 | distancia, abordando temdticas gerais e especificas. | distAncia (e-portfélio ou portfélio digital).
A elaboracio de casos de ensino por professores | Para implementacio do portfdlio em situagdes
normalmente prevé dois momentos: no de formagio recomenda-se considerar: a selegio
primeiro, os docentes examinam casos existentes | criteriosa, adequada e relevante dos materiais
para que possam compreender o que é um escolhidos; a diversidade de fontes e pontos de
« | €280 de ensino; e, posteriormente, uma série de |vista; uma organizagao planejada e coerente com
'gﬁ atividades orienta a elaboracio de casos pelos os objetivos que se perseguem; a criatividade e o
g préprios docentes. Em um momento final, sentido estético; a fundamentacio das decis6es
g os casos elaborados sio discutidos entre os tomadas e a reflexao.
) | professores. O portfélio pode ser compartilhado entre
A andlise de casos pode se dar individualmente | grupos de professores, mediante processos de
ou em pequenos grupos e, em seguida, serem leitura e escrita, o que permite o enfrentamento
discutidas em grupos maiores. de problemas, a discussao dos saberes € a
problematizagio das agées de modo coletivo.
= arevisdo de concepgoes e de teorias pessoais; ® arevisdo de concepgoes e de teorias pessoais;
" ainteragao entre pares; ® ainteragio entre pares;
® a realizacio de processos reflexivos sobre a prética; | ® a realizagio de processos reflexivos sobre a prética;
= a compreensio da relagio entre a teoria e a ® acompreensio da relagio entre a teoria e a prética,
prética, podendo observar as contradicoes podendo observar as contradi¢es existentes;
|  existentes; ®* a documentagio das aprendizagens, vivéncias, bem
5| * oestudo de variadas temdticas relacionadas com como o desenvolvimento das habilidades, atitudes
75 diversas dreas de conhecimento; ¢ conhecimentos obtidos durante um espago de
.Ts" = o exercicio de processos de andlise, resolucio tempo.
S|  de problemas, tomadas de decises préprias da ®= a percepgio da aprendizagem adquirida durante
‘,;5 atividade profissional docente; certo perfodo de tempo;
= o desenvolvimento de estruturas de conhecimento | ® a fundamentagio dos processos de reflexdo para, na
que capacitem os professores a reconhecer eventos | e sobre a agio;
novos, a compreendé-los e a delinear formas ®* 0 estimulo a originalidade ¢ a criatividade
sensiveis e educativas de agio; individual;
= 0 desenvolvimento do processo de raciocinio * 0 desenvolvimento de competéncias de investigagio.
pedagdgico.
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Continuacdo do Quadro 6.1

Memorial Didr

O Memorial é um é um género textual que,
embora seja predominantemente narrativo,
comporta nio sé a narra¢ao, mas também o
discurso descritivo e o argumentativo atendendo
a dois principios formativos: o da reflexdo e o da
autoria.

Definicao

A escrita de didrios é uma técnica de documentacio
que, conforme suas caracteristicas e objetivos, apresenta
nomenclaturas diversas: didrio de aula, didrio de
campo, didrio de bordo, etc. Se configura como um
documento pessoal que permite uma liberdade de
autoria para registro de agbes, certezas, incertezas.

Empregado na formacio inicial, na formagio
continuada e em programas especiais para

Uso

formagio de professores na modalidade
presencial e a distAncia.

Empregado na formagao inicial, na formagio
continuada, na modalidade presencial e a distAncia.

Diversificadas sdo as formas de orientacio para

a elabora¢io do memorial, bem como o do seu
uso como dispositivo formativo. Normalmente
¢ solicitado ao professor que relate a meméria
do vivido no 4mbito pessoal, escolar/académico
e profissional. Nesse processo hd construcio de
significados e o tempo a que o autor da narrativa
se reporta pode estar ou ndo circunscrito:
formagio do periodo de um curso ou programa,

Metodologia

formagio do tempo de profissio ou formacio
humana geral. O memorial nao precisa ser
desenvolvido em uma sequéncia cronoldgica
e linear, pode-se eleger um fato ou eleger um
tema, por exemplo.

Os didrios tém uma estrutura narrativa que ¢ flexivel

¢ adaptével a finalidade que se pretende atribuir ao
didrio: a soficitacdo diz respeito ao tipo de instrucio que
se dd a quem vai realizar o didrio, devendo ser flexivel;
a periodicidade deve ser baseada na regularidade

para garantir a continuidade/ sistematicidade na
representatividade dos fatos narrados; a guantidade

vai depender da capacidade expressiva e da facilidade
para lidar com a escrita; o conterido esté subordinado

a solicitagdo em funcao das circunstancias particulares
em que o registro serd realizado; a duragio nao deve ser
menor que o periodo se deseja cobrir com o didrio. O
didrio é um recurso que deve ser empregado a médio e
em longo prazo.

® a revisdo de concepgoes e de teorias pessoais;

" ainteragio entre pares;

®= acompreensio da relagio entre a teoria e a
prética, podendo observar as contradigoes
existentes;

® a realizacdo de processos reflexivos sobre a pratica;

®* acompreensio dos momentos vividos e suas

implicagoes;

a elaboragio de sinteses do que foi e do que

poderia ter sido;

® aarticulagdo entre passado, presente e futuro;

= a compreensio dos valores, crengas, injuncoes,
frustragdes e dificuldades que influenciaram a

Potencialidades

constituigdo pessoal e profissional;

® acriagdo de elos com outros géneros que tém
sido solicitados na academia (didrios, portfélios,
resenhas, relatdrios).

® a revisdo de concepgoes e de teorias pessoais;

" ainteragio entre pares;

® a realizacio de processos reflexivos sobre a prética;

" a compreensio da relagio entre a teoria e a pratica,
podendo observar as contradices existentes;

= a construcio de um conhecimento critico sobre uma
realidade especifica;

= aampliagio do conhecimento sobre a escola;

® aaquisi¢io do hdbito do registro, da escrita
como processo de expressdo e de objetivagio do
pensamento;

®* a manifestagdo das subjetividades, bem como de
incertezas e ansiedades;

® aidentificagio de 4reas e temas de investigaggo.

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Capitulo VI

Experiéncias inovadoras na formacao inicial
e continuada de professores e professoras”

Considerando as perspectivas tragadas no capitulo anterior, colocar em
evidéncia experiéncias de formacao inicial e continuada que sejam portadoras
de alguma inovagio, discutindo os fatores que influenciam suas realizacoes
e seus possiveis efeitos na melhoria do trabalho educacional, parece ser
relevante no contexto atual.

Cabe esclarecer que, apesar da nogio de inovagio indicar a ideia de novo,
de algo original, essa concep¢io, como bem destaca Farias (2006), nao
contempla o entendimento de que o novo pode estar em outro lugar, ou
seja, as inovagoes podem ser consideradas novas ou originais no lugar em que
elas sdo incorporadas, ou seja, algo ¢ inovador em um determinado contexto
e momento histérico. Logo, as caracteristicas que definem um modelo como
inovador em um lugar, podem nao ser em outro.

Também ¢é preciso destacar que toda inovag¢io tem uma intencionalidade
“deliberada e conduzida com a finalidade de incorporar algo novo que
resulte em melhoria no 4mbito da instituicao escolar, em suas estruturas e
processos, visando ao éxito de sua fungao social” (FARIAS, 2006, p. 36).
Assim, neste estudo, serdo consideradas experiéncias inovadoras aquelas que
expressam estratégias explicitas “com a inten¢ao de alterar ideias, concepgoes,
conteudos e praticas em alguma dire¢io renovadora em relagao a existente”
(GONZALEZ; ESCUDERO, 1987, p. 68). Deste modo, a andlise das
experiéncias selecionadas considerou a particularidade das mudangas,
as melhorias e avancos no contexto da formagio inicial e continuada de
professores.

* Para facilitar a leitura e considerando suas intimeras mengées ao longo do texto, onde se & professores, entende-se
professores e professoras.
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7.1 Experiéncias inovadoras na formacgao inicial

Segundo o Censo da Educagao Superior no Brasil, de 2016 (BRASIL, 2016)
existem atualmente no pais 7.356 cursos de licenciatura das diferentes 4reas
do conhecimento e a cada ano, desde 2013, cerca de 200 mil estudantes
concluem cursos de licenciatura. E o que se sabe sobre o trabalho que vem
sendo realizado nesses cursos que tém a responsabilidade de preparar os
futuros professores da educagao bésica? Que formagio tem sido oferecida?
Na literatura, encontram-se discussoes, de ordem geral, sobre as limitagoes
e potencialidades desses cursos, mas, os itinerdrios formativos revelados nas
disciplinas, nas praticas, nos estdgios, nos modos de agir e de pensar, nas
culturas etc. ainda nao foram suficientemente estudados.

H4 ainda, pouca informagio sobre como a relevancia dada as culturas
colaborativas, 4 formagao reflexiva e investigativa, a aproximagao entre as
instituicoes de formacdo e a escola, a formagio para a justica social, etc.
tém se concretizado em novas propostas e priticas de formagao e quais suas
contribui¢es na melhoria dos cursos de formagao.

Na busca por experiéncias de formagio inicial que fossem portadoras de
alguma inovagao, recorreu-se a docentes e pesquisadores, de diferentes estados e
regioes, para solicitar indicagoes de cursos que desenvolvessem uma experiéncia
renovadora em relagio ao que vinha sendo realizada. Apesar de essa procura
nao ter assegurado procedimentos sistematizados de busca, obteve-se parcas
indicagbes. Na literatura disponivel, também sio escassos os estudos que
investigam os avangos dos modelos de cursos de licenciatura e os efeitos das
mudangas curriculares empregadas no contexto das reformas na formagao inicial.

Um estudo desenvolvido por André e colaboradores (2010) sobre o trabalho
docente do professor formador no contexto das reformas e das mudancas no
mundo contemporineo, que envolveu 53 docentes formadores de quatro
universidades de diferentes regides do pais, publicas e privadas, mostra que
alguns formadores, diante de novas demandas e desafios, tém redefinido seus
saberes e suas préticas. O que se destaca nessa pesquisa nao sio apenas os
desafios enfrentados pelos formadores, masas formas por eles encontradas para
fazer face s novas demandas do seu trabalho docente. As autoras apresentam
vérios exemplos de como as necessidades dos licenciandos mobilizaram o
formador a buscar novas estratégias, para que fosse possivel obter os resultados
desejados. No entanto, essas mudangas nem sempre sao incorporadas pelos



projetos pedagdgicos, j4 que as instituicdes pouco favorecem o trabalho
coletivo e a busca de solucoes conjuntas. Ao que parece, tem sido dificil
para o formador desempenhar o seu mandato: ensinar a ensinar. Em outras
pesquisas também tem sido ressaltado o empenho pessoal dos formadores
por meio de agdes comprometidas com a formagio docente (ALMEIDA;
YERED, 2017; CRUZ; MAGALHAES, 2017; CRUZ; CAMPELO, 2016;
CRUZ; ANDRE, 2014; ANDRE et al., 2010).

Entendendo que essas novas formas de atuar podem sinalizar possibilidades no
Ambito da formagao inicial, optou-se por apresentar experiéncias inovadoras
relativas &s iniciativas de professores formadores desenvolvidas no contexto das
disciplinas ou de projetos de extensio no dmbito do curso e aquelas que sio de
iniciativa do coletivo, o que pressupoe mudangas nas propostas de formagao.

7.1.1 Iniciativas de docentes formadores

Para andlise de experiéncias inovadoras relativas as iniciativas de professores
formadores, recorreu-se aos trabalhos premiados pela Fundagio Carlos
Chagas® que, desde 2011, tem promovido edi¢oes anuais de um Prémio®
que tem por objetivo valorizar o professor formador que atua em cursos
de licenciatura e divulgar experiéncias formativas que contribuam para a
aprendizagem da docéncia do futuro professor da educagio bdsica. Nas sete
edigoes desse Prémio foram inscritos 476 projetos, de diferentes dreas de
conhecimento e de todas as regides do pais, provenientes de IES, publicas e
privadas, sendo que as publicas representam a maioria. Para a premiacio, em
cada edi¢do, hd uma comissao julgadora, composta por especialistas na drea
da educagao, que fazem a leitura dos textos e avaliam os projetos tendo como
critério a originalidade das prdticas formativas empregadas e o seu potencial
no que diz respeito a aprendizagem da docéncia do futuro professor com
estudantes da educagdo bdsica. Os inscritos devem submeter um texto que
contemple a descricado do projeto realizado, informando o contexto em
que estava inserido, seus objetivos, contetidos trabalhados, procedimentos
diddticos implementados e processos de avaliagio dos estudantes e de
autoavaliagdo do professor. As priticas formadoras contempladas sao

20 A Fundagio Carlos Chagas ¢ uma institui¢io sem fins lucrativos, reconhecida como de utilidade publica nos
Ambitos federal, estadual e municipal, dedicada & pesquisa na drea de educagio e 4 avaliagio de competéncias
cognitivas e profissionais.

21 Prémio Professor Rubens Murillo Marques.
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publicadas na cole¢ao Textos FCC??, com o objetivo de socializar as
experiéncias desenvolvidas.

Em 2016, uma anilise dos trabalhos premiados, nas quatro primeiras edigoes,
foi publicada (ALMEIDA; ABUCHAIM, 2016) em uma coletinea que teve
como tema as prdticas inovadoras na formagio de professores (ANDRE,
2016). A andlise buscou elucidar as formas de tratamento did4tico utilizadas
pelos docentes. O objetivo da andlise foi agregar as principais estratégias
didatico-pedagdgicas mobilizadas pelos formadores para disparar processos
de aprendizagem significativos nos estudantes, futuros professores. As
autoras identificaram cinco préticas nos trabalhos premiados, a saber: (i) 2
utilizagdo de processos de vivéncia e sensibilizagido, normalmente desenvolvidos
na etapa inicial dos projetos, tendo em vista sensibilizar o estudante para a
participagdo/engajamento na proposta; (i) @ prdtica da pesquisa vinculada
a formagdo. Na maioria dos trabalhos foi proposta aos estudantes uma
atividade de pesquisa seja sobre aportes tedricos bdsicos da disciplina,
seja sobre um tema especifico tratado no projeto. Assim, além da leitura
de materiais indicados pelos docentes, os estudantes foram estimulados a
buscar outras fontes de conhecimento para embasar seus estudos; (iii) #
promogdo de espagos para a discussido critica. Muitos projetos, na descri¢ao
dos procedimentos diddticos, incluiram momentos de discussio coletiva.
Em alguns casos, a discussdo foi pautada em questoes tedricas, que estavam
sendo estudadas no 4mbito do projeto. Em outras propostas, a discussao
em grupo teve foco nos materiais produzidos pelos préprios estudantes; (iv)
o uso de novas tecnologias. Em trés dos projetos premiados os professores
utilizaram recursos e linguagens digitais de que atualmente dispomos como
estratégia pedagdgica no processo de formacio de professores; (v)  produgio
de registros e de materiais diddtico-pedagdgicos pelos licenciandos. Em todos
os projetos premiados os estudantes foram estimulados, individualmente e/
ou em grupo, a realizarem algum tipo de registro das atividades realizadas,
bem como a desenvolverem produgdes derivadas das diferentes etapas do

projeto e/ou produgao de material e/ou préticas de interven¢io (ALMEIDA;
ABUCHAIM, 2016).

Para fins deste capitulo, foram selecionados para andlise cinco projetos das

22 Textos FCC ¢ uma publicagio que visa a disseminar dados e achados dos estudos realizados no 4mbito da
Superintendéncia de Educagio e Pesquisa da Fundagio Carlos Chagas (SEP/FCC), e trabalhos contemplados
por prémios conferidos pela institui¢do, bem como pesquisas feitas ao longo de pés-doutorados na FCC.
Disponivel em: <www.fcc.org.br>.


http://www.fcc.org.br

ultimas duas edigoes (2016 e 2017). A selecao dos projetos, discriminados
no Quadro 7.1, considerou dois critérios: o uso de narrativa podendo
ou nao ser combinada com outras estratégias e a diversidade de dreas do
conhecimento. Foram definidos trés eixos de anélise: (i) a motivacio para

a realizagio do projeto, buscando identificar que fatores desencadearam o
desenvolvimento de uma proposta que fosse renovadora em relagao ao que
vinha sendo desenvolvido; (ii) as estratégias de formagdo mobilizadas para que
fosse possivel atingir os objetivos propostos; e (iii) a autoavaliacio do professor
formador, para identificar os principais avangos e aprendizagens decorrentes

da experiéncia vivenciada.

Quadro 7.1

Projetos didaticos selecionados para andlise extraidos das edigoes

de 2016 € 2017 do Prémio Professor Rubens Murillo Marques.

Area

Contexto

unidades didd4ticas

A implementacio de

‘ Universidade ‘

Universidade

Licenciatura em
quimica; disciplinas de

. L. Amadeu L, . instrumentacio para
multiestratégicas na Quimica Estadual Paulista . = b3
o Lo Moura Bego o ensino de quimica
2 | formagao inicial de (Unesp) L 3
= . e estdgio curricular
& | professores de quimica .
supervisionado
A construgao do olhar | Bernadete Ant logi Universidade Licenciatura em
e ntropologia , 4
antropolégico na de Lourdes POYOBIA | pederal do Ceari pedagogia; disciplina de
- da Educagio . -
ormacio docente amos Beserra antropologia da educacio
fe ¢ao docent R B UFCE pologia da educag;
Leitura e avaliagio ..
L L. Licenciatura em letras
de textos: etapas para | Cristiane Universidade L
SR disciplina complementar
a formagio inicial Fuzer Letras Federal de Santa 4 duacio leit
A e graduacio leitura e
de professores de Maria (UFSM) 8! 3 s
) avaliacio de textos
producio textual
e . Licenciatura em
Andlise e produgio de | Marcos Garcia . L. D Lo
I~ A . Educacio Universidade de | educagio fisica; disciplina
— | relatos de experiéncia da | Neira L. 3 . A
=) PP fisica Sao Paulo (USP) | metodologia do ensino de
Q| educacio fisica cultural R
educagio fisica
Licenciaturas de
Paloma L matemadtica, biologia,
L . . Universidade L. ). &
Préticas inclusivas no Alinne Alves L quimica e fisica e do
. . . Ciéncias Federal de
ensino de ciéncias Rodrigues o .~ . | curso de bacharelado de
Itajubd (Unifei) L. .
Ruas matemdtica; projeto de

extensao

Fonte: Elaborado pelas autoras.

7.1.1.1 A motivacao para a realizacdo do projeto
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Buscou-se apreender dos relatos dos formadores os fatores que desencadearam
o desenvolvimento de uma proposta que fosse renovadora em relagio ao
que vinha sendo desenvolvido. Como bem destaca Farias, trata-se de uma
“condic¢io bdsica para se produzir uma inovagio: incorporar algo que até entao

nao fazia parte da unidade de referéncia, alterando-a” (FARIAS, 20006, p. 52).

Em todos os projetos analisados, os docentes formadores, ao explicitarem a
relevincia do projeto para a aprendizagem da docéncia do futuro professor,
destacaram os fatores que mobilizaram a mudanga de pritica por meio
do delineamento de uma nova proposta. Esses fatores estdo relacionados
principalmente & constatagio das limitagoes da disciplina que lecionam ou
as lacunas do(s) curso(s) de licenciatura em que atuam. Nas justificativas,
todos os formadores fazem referéncia 4 preocupagio com o distanciamento
entre teoria e prética e hd aqueles que mencionam as dificuldades de leitura e
escrita dos estudantes, bem como a preocupagao com os déficits de formagao
de professores da educagao bdsica, em diferentes Ambitos formativos.

Dos cinco projetos analisados, dois foram propostos por formadores que
identificaram limita¢oes da disciplina que lecionam, delineando uma proposta
com mudangas principalmente de natureza diddtica/metodolégica e trés
trabalhos foram desenvolvidos por formadores que identificaram lacunas no(s)
curso(s) de licenciatura em que atuam, criando uma disciplina ou projeto que
pudesse suprir as necessidades identificadas. Isso sinaliza a atencao desses trés
docentes ao conjunto formativo da licenciatura em que lecionam.

Nos cinco projetos desenvolvidos os formadores delinearam um plano de
agao que pudesse desencadear, dentre outros aspectos, a participagdo ativa
dos estudantes e a aproximacao entre teorias e praticas.

Beserra (2016) e Neira (2017) relatam que a reformulagio da disciplina
foi motivada mediante a insatisfagio com os resultados obtidos ou pelo
reconhecimento das suas limitagoes metodoldgicas. Beserra realizou o
projeto que intitulou “A construgao do olhar antropolégico na formagao
docente”, na disciplina antropologia da educagio, no curso de pedagogia
da Universidade Federal do Ceard. Relata seus estranhamentos em relagao
a forma limitante com que as disciplinas como sociologia da educacio e
antropologia da educagio sio trabalhadas em cursos de formagio de
professores. Com o objetivo de superar a ideia de que essas disciplinas sao
de natureza exclusivamente tedrica, desenvolveu, ao longo de quase 20 anos
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de docéncia, estratégias que tém possibilitado a aprendizagem pratica dessas
disciplinas. Mesmo considerando que as mesmas reivindicam a familiarizagio
com o pensamento abstrato, o qual nem sempre ¢é suficientemente
desenvolvido durante a escolarizagao bésica, as estratégias adotadas provocam
nos estudantes reagoes bastante variadas. Seu desafio tem sido o de incitar
os estudantes “a superagio do que Bachelard (1975) chamou de ‘obstdculos
epistemoldgicos”™ (BESERRA, 2016, p. 94), buscando ir além da reflexao
apenas abstrata sobre categorias do pensamento social ou aspectos do sistema
educacional brasileiro.

Neira (2017) desenvolveu um trabalho diddtico que intitulou: “Andlise e
produgao de relatos de experiéncia da educacio fisica cultural”. Segundo ele,
o estudo na perspectiva cultural da Educagio Fisica, realizado na disciplina
ministrada no curso de licenciatura, vinha provocando alguns desconfortos.
Como se trata de uma proposta analitica recente quando comparada as
demais, havia sempre certa resisténcia por parte dos estudantes em relagio a
ela. Nas suas palavras:

Niao foram poucas as vezes em que nos vimos na
necessidade de convencer as turmas de que se tratava de
algo vidvel e com resultados expressivos em vdrias escolas.
Nessas ocasioes, as aulas se transformavam numa profecia
de fé, despertando sensagdes desagradveis, tal como se
manifestdssemos uma crenga desprovida de evidéncias

empiricas ou mera militincia em prol de uma utopia

pedagégica (NEIRA, 2017, p. 54).

Desafiado a mudar essa realidade, ou seja, em diminuir o distanciamento
entre 0 que se ensina na universidade e a realidade escolar, esse formador
motivou-se a tomar a deciso de transformar os saberes produzidos pelos
professores da educacio bdsica em contetidos da disciplina metodologia do
ensino de educagao fisica.

J4 nos trabalhos de Fuzer (2017), Ruas (2017) e Bego (2016) a mobilizagao
para a criagao de projetos ou disciplinas foram as lacunas que identificaram
no(s) curso(s) de licenciatura. Fuzer (2017), atuando no curso de Licenciatura
em Letras da Universidade Federal de Santa Maria, implementou o projeto:
“Leitura e avaliagao de textos: etapas para a formagio inicial de professores
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de produgao textual”. Ciente de que os alunos da educagao bdsica nao tém
apresentado bom desempenho na proficiéncia em leitura, de que nem sempre
os professores estao preparados a conduzir um processo de produgao de textos
e de que a mudanga desse quadro passa necessariamente pela formagao de
docentes nos cursos de formagio inicial, a professora se sentiu impelida a
criar uma disciplina com estratégias de formagio que contribuissem para
que os futuros professores passassem a ver o texto cOmo um processo € nio
como um produto e que aprendessem “a planejar as aulas, sabendo escolher
estratégias adequadas para auxiliar os alunos a progredirem no seu processo

de aprendizagem da escrita” (FUZER, 2017, p. 13).

Ruas (2017), desenvolveu uma proposta de “Préticas inclusivas no ensino de
ciéncias”, idealizado no contexto do grupo de pesquisa Nucleo de Estudos
em Formacio Docente, Tecnologias e Inclusio (NEFTT) da Unifei. Trata-
se de uma iniciativa inserida na modalidade de extensao e contou com a
participagio de licenciandos dos cursos de matemitica, biologia, quimica e
fisica e também do curso de bacharelado de matemdtica. Compreendendo
que ¢ justamente na formagao inicial que os licenciandos poderio construir
subsidios tedricos e metodoldgicos relacionados as praticas pedagdgicas
inclusivas para trabalhar com a Inclusao Escolar dos Estudantes Publico-Alvo
da Educacio Especial (EPAEESs), o projeto foi delineado, visando, também,
a estabelecer um didlogo entre a universidade e a escola. Essa formadora
argumenta que a formagdo de professores — inicial ou continuada —, para
atuar em uma perspectiva inclusiva ndo pode priorizar apenas as teorias e as
técnicas em detrimento da prética educativa considerada como um todo. Ela
acrescenta que esse aspecto diz respeito aos diferentes cursos de licenciatura,
mas impacta, sobretudo, os cursos relacionados ao ensino de ciéncias, como,
por exemplo, fisica, quimica, matemdtica e biologia: “o desafio do professor
torna-se muito mais complexo quando, sem uma formagio inclusiva e
fundamentada na racionalidade técnica, tem que abordar em sala de aula o
conceito de 6ptica com alunos com deficiéncia visual, por exemplo” (RUAS,

2017, p. 135).

Por sua vez, Bego (2016) atuando na Licenciatura em Quimica da
Universidade Estadual de Sao Paulo, em Araraquara, desenvolveu o
trabalho diddtico que denominou: “A implementacio de unidades diddticas
multiestratégicas na formagio inicial de professores de quimica’. Relata



que alguns dos problemas relacionados a formagao inicial de professores
o mobilizaram a buscar alternativas para o ensino de quimica. Problemas
tais como: visao positivista da ciéncia presente nos projetos pedagdgicos;
desprestigio das disciplinas de formacio pedagdgica; permanéncia do
modelo de racionalidade técnica e simples cumprimento burocrdtico das
normas legais; inadequagao e incoeréncia no que diz respeito a prética como
componente curricular e aos estdgios supervisionados. Fundamentado nos
modelos propostos por Blanco e Pérez (1993) e Sanmarti (2002), bem
como na necessidade de pluralidade no ensino de ciéncias defendido por
Bastos e colaboradores (2004), prop6s um trabalho diddtico que articulasse
as disciplinas de metodologia e instrumentagio integradas aos estdgios
curriculares supervisionados.

Os relatos dos formadores para justificar a realizagdo das suas propostas
colocam em evidéncia nao s6 os conflitos e desafios que vivenciam na formagao
inicial de professores, mas, sobretudo, ganha destaque o reconhecimento da
implicagao do préprio trabalho para a formagio de futuros docentes, o que
tem exigido a busca de novas referéncias, uma defini¢io de si préprio, do seu
papel de formador, dos licenciandos e da instituigao.

Todos os cinco formadores trazem 2 baila a preocupagio com as dificuldades
objetivas e subjetivas para promover a necessdria articulagio entre o
conhecimento teérico-académico com a prética nos cursos de licenciatura.
Também reconhecem o ensino como uma atividade que se apoia num
solido repertério de conhecimentos e a prdtica como espago privilegiado
de formagao e reflexdo, bem como valorizam a postura investigativa e a
aproximacao entre as institui¢des de formagao e a escola.

A reflexio critica sobre essas questdes parece ter provocado o questionamento
do préprio trabalho e mobilizado agdes comprometidas com as necessidades
de formagio dos licenciandos, o que gerou novas formas de atuar, de
compreender os processos de ensinar e de aprender, redefinindo as prdticas
de formagao.
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7.1.1.2 As estratégias de formacao mobilizadas pelos formadores

E a quais dispositivos de formagio os formadores recorreram ou criaram
para que fosse possivel alterar suas realidades? Que estratégias utilizaram na
tentativa de promover uma forma¢io que articulasse teoria e prdtica, que
aproximasse a universidade da escola ou que mobilizasse nos licenciandos
novas formas de pensar e agir?

Nos cinco trabalhos selecionados, os formadores detalharam os procedimentos
diddticos utilizados com os licenciandos, explicitando como organizaram
e desenvolveram estratégias para atingir os objetivos por eles propostos.
Dentre os projetos, hd um que busca trabalhar a articulagio entre teoria e
prética no contexto da prépria disciplina propondo atividades que podem ser,
eventual e futuramente, aplicadas na educagio bdsica. Quatro dos projetos
foram desenvolvidos por meio de experiéncias de interagao com alunos da
educacio bdsica sob a supervisio do formador e, em alguns casos, do professor
profissional da escola que acolheu o licenciando.

Beserra (2016), com o objetivo de refletir antropologicamente sobre a escola
e a educagdo no Brasil, delineou uma proposta que permitisse praticar os
conceitos antropoldgicos a partir de uma pesquisa etnografica na escola.
Segundo ela, o desafio era fazer os licenciandos compreenderem a cultura
de uma forma prética, deixando de ser apenas um conceito antropoldgico
para se transformar em instrumento de conhecimento deles préprios e
das histérias que os levaram ao curso de pedagogia. Relata que previu um
conjunto de atividades para a disciplina, previamente comunicadas para a
turma, que envolvia o uso de textos, filmes e descri¢des das proprias aulas
do curso em didrios de campo, bem como os procedimentos avaliativos que
seriam utilizados como a elaborag¢ao de resumos dos textos a serem discutidos
em sala de aula, participagio e observagdes dos debates sobre os textos,
trabalho final que deveriam realizar. A professora ressalta que a “condigao
para a participagdo no debate era a leitura prévia do texto, desincentivando
a disseminagao sem fim do senso comum e estimulando a aprendizagem
do conhecimento cientifico, no caso, o antropolégico” (BESERRA, 2016,
p. 97). Ao longo do processo, decidiu reforgar procedimentos didaticos que
conduzissem no sentido de transformar a sala de aula numa comunidade
de prdtica na perspectiva apresentada por Lave e Wenger (1991). Neste
caso, a aprendizagem ocorre mediante o engajamento do aprendiz em um
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espago em que “os seus membros aprendem uns com os outros por meio do
compartilhamento das suas experiéncias e, nessa troca, todos se desenvolvem”
(BESSERA, 2016, p. 97). Discorre também sobre os cuidados que tomou
na condug¢io dos encontros semanais, especialmente no que diz respeito a
participacao dos licenciandos, aos tipos de intervenc¢ao que realizava e, ainda,
aos procedimentos utilizados na devolutiva dos didrios, com o intuito de
assegurar para o estudante que o seu esforgo e criatividade eram reconhecidos,
cuidando que a corregio dos erros gramaticais e os seus comentarios sobre
a compreensao e utilizagdo dos conceitos pudessem guii-los no sentido de
saber em que precisavam melhorar.

No caso dos docentes Bego, Neira, Fuzer e Ruas, os projetos previam
experiéncias de interacdo dos licenciandos com alunos e professores da
educacio bdsica. Amadeu Bego (2016), visando a promover inovagoes
diddtico-pedagdgicas no ensino de quimica, no nivel médio, desenvolveu
uma proposta que envolve o planejamento e a atuagio dos licenciandos
durante o estdgio supervisionado. Sua intengao foi desenvolver uma proposta
intitulada Unidade Diddtica Multiestratégica (UDM), que se caracteriza
pela criagao de um projeto de ensino sistemdtico, envolvendo um conjunto
diversificado de estratégias diddticas, a partir de objetivos de aprendizagem
definidos de acordo com o estudo da realidade de um grupo de alunos. O
projeto envolveu trés etapas que, segundo ele, se coadunam: “a primeira
consiste no planejamento da UDM; a segunda se refere a prépria intervengao
diddtico-pedagdgica nas salas de aula das unidades escolares parceiras; e a
tltima etapa abarca o replanejamento da UDM a partir da reflexao critica
sobre a intervengio realizada” (BEGO, 2016, p. 56). Na primeira etapa, os
licenciandos fizeram um estdgio de observacio nas respectivas turmas das
unidades escolares parceiras, durante um periodo de aproximadamente um
més e meio, e produziram didrios de aula de acordo com os procedimentos
descritos por Zabalza (2004). O professor Amadeu explica que “essas
primeiras observacoes visavam a conhecer melhor o local da intervengao,
o(a) professor(a) supervisor(a) de estdgio e principalmente as caracteristicas
da turma e o contetido desenvolvido, uma vez que as respectivas UDM
deveriam obrigatoriamente se inserir no contetido letivo da disciplina”
(BEGO, 2016, p. 61). Na segunda etapa, com participagao dos docentes
supervisores de estdgio e dos professores formadores da universidade, os
licenciandos passaram a planejar as UDM para as respectivas turmas. O
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planejamento segue uma série de momentos tendo em vista a integragao de
diversas estratégias diddticas. E, na terceira etapa, as intervengoes diddtico-
pedagdgicas nas unidades escolares parceiras foram devidamente filmadas e
acompanhadas pelos docentes supervisores e professores formadores. Explica
que, ao final de cada aula, o grupo de licenciandos se reunia para debater o
desenvolvimento das aulas. E, a depender das discussoes, os licenciandos
elaboravam propostas de modificagoes na sequéncia das aulas da UDM.

Cristiane Fuzer (2017) também desenvolveu proposta que previa uma
sequéncia de atividades que articulavam diagnéstico, planejamento e
intervengio. O objetivo central era oportunizar aos professores em formagao
inicial de cursos de licenciatura em letras a vivéncia das etapas fundamentais
de um processo de leitura e produgao textual planejado e executado em
interagdo com um contexto escolar real. Nesse processo, os licenciandos
tiveram a oportunidade de aprender a organizar e executar procedimentos
para leitura e avaliagao de textos produzidos por alunos da educacio bdsica,
com base em critérios explicitos que auxiliem os aprendizes no processo
de (re)escrita. A professora explica que o trabalho foi desenvolvido em
dez etapas articuladas entre si e que “os procedimentos diddticos de cada
etapa consideram, quando necessdrio, o Ciclo de Ensino e Aprendizagem
da Pedagogia de Géneros proposta por Rose e Martin (2012) a partir dos
principios da Linguistica Sistémico-funcional” (FUZER, 2017, p. 16-17):

O Ciclo é constituido de trés etapas bdsicas: desconstrugio
do género (atividades de leitura detalhada), construcio
conjunta (alunos produzem um texto junto com o
professor) e construgao individual (alunos produzem

sozinhos, mobilizando conhecimentos adquiridos nas
etapas anteriores) (ROSE; MARTIN, 2012).

As trés primeiras etapas foram desenvolvidas no contexto da
universidade e envolviama trocade experiéncias de escritaentre oslicenciandos
e apresentacio de sua proposta de trabalho, a avaliagio diagnéstica visando
a verificar conhecimentos prévios dos graduandos e detectar necessidades
de aprendizagem, e, semindrios preparatérios as atividades prdticas
com leituras obrigatérias de capitulos de livros e artigos de periddicos,
previamente selecionadas pela formadora, os quais fornecem subsidios
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teérico-metodolégicos necessdrios a execugao das atividades prdticas. J4 as
demais etapas (da 42 a 102) ocorreram articulando atividades desenvolvidas
no contexto da universidade e da escola de tal modo que os licenciandos,
por meio da interagio com alunos da educagio bdsica e das mediagoes
da formadora, pudessem vivenciar o Ciclo de Ensino e Aprendizagem da
Pedagogia de Géneros. Nesse processo, os estudantes tinham como tarefa
a elaboragio de uma proposta de produgao textual a ser levada a escola em
forma de um portfélio que seria disponibilizado no moodle da disciplina e
encaminhado a escola parceira em cdpias impressas. Para cada uma dessas
etapas a professora Cristiane Fuzer desenvolveu uma série de atividades,
conjuntas e individuais, de leitura, avaliagao e provimento de feedbacks
dos textos produzidos pelos alunos. Todo esse processo foi registrado pelos

licenciandos (FUZER, 2017).

J& o professor Marcos Neira (2017) viu nos relatos de experiéncia uma
possibilidade de aproximar os conhecimentos abordados na disciplina
daqueles requisitados na realidade escolar, ou seja, de mostrar que a
perspectiva cultural na educagio fisica é vidvel e com resultados expressivos
em vdrias escolas. Aproveitando-se de uma experiéncia de formagao
continuada que envolvia a produ¢io de relatos de experiéncia, converteu
essas produgdes em materiais diddticos a serem analisados nas aulas. A
disciplina na licenciatura foi organizada em dois médulos com finalidades
especificas, mas interligadas: o primeiro teve por objetivo o estudo e discussao
dos pressupostos tedricos que fundamentam a perspectiva cultural da
educagio fisica, exposicoes dialogadas e andlise de relatos de experiéncia de
professores da educagao bdsica. O professor relata que os estudantes tiveram
a oportunidade de analisar diferentes relatos de experiéncia selecionados
previamente, confrontando-os com o referencial teérico-metodolégico
adotado na disciplina. Nesse processo de andlise, num primeiro momento,
os licenciandos eram provocados a identificar as influéncias tedricas nas
narrativas docentes. E, num segundo momento, as atividades detinham-
se sobre os principios norteadores e orientagoes diddticas que caracterizam
a proposta. Os estudantes foram estimulados a vivenciarem a condigao de
autores dos seus registros de estdgio. Fundamentados na literatura sobre a
vertente de ensino, “elaboraram as préprias narrativas por meio da escrita e
reescrita de relatos das intervengoes diddticas desenvolvidas durante o estdgio-
regéncia (CARVALHO, 2012), instigados pelos comentirios dos colegas e
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do professor” (NEIRA, 2017, p. 59). Nessa proposta, a participagao dos
professores da educagio bdsica deu-se de trés maneiras, as vezes, acumulando
posicoes: “alguns tiveram seus documentos escritos analisados e discutidos
em sala de aula, outros expuseram suas experiéncias com o apoio de videos
e portfdlios digitais e também supervisionaram os estdgios” (NEIRA, 2017).
Os registros dos projetos desenvolvidos pelos docentes da educagao bdsica
documentam “as motivagoes para eleicio de um determinado tema, os
objetivos de aprendizagem, as atividades realizadas, as respostas dos estudantes
as situagoes vividas, os instrumentos avaliativos empregados, os resultados
alcancados e as impressoes dos docentes acerca da acio educativa” (NEIRA,
2017, p. 54). Também relata que era destinado um tempo considerdvel a
reflexdo sobre as decisdes dos estudantes durante o estdgio:

o tema a ser abordado, a definicio dos objetivos, a
organizagio das aulas, as respostas das criangas, jovens
ou adultos, a coeréncia entre as atividades e os objetivos,
as estratégias adotadas, como seriam desenvolvidas as

aulas subsequentes e quais instrumentos de avaliacio

pretendiam utilizar (NEIRA, 2017, p. 60).

E importante destacar que os relatos eram produzidos durante a realizacio
dos estdgios e que as situagdes narradas eram discutidas coletivamente e que,
muitas vezes, o grupo prop6s encaminhamentos. Fundamentado em Sudrez
(2008, 2011), o professor observou que o “trabalho com os relatos orais e
escritos potencializava o debate e a andlise nao sé das experiéncias acessadas,
mas também daquelas que perpassavam as vidas dos futuros docentes,
estimulando-os a se tornarem narradores” (NEIRA, 2017, p. 60).

Tendo em vista contribuir com a formacio dos licenciandos das dreas de
fisica, quimica, biologia e matemadtica, a professora Paloma Ruas (2017),
prop6s o desenvolvimento e implementacio de sequéncias diddticas para
o ensino de conceitos de ciéncias a estudantes publico-alvo da educagao
especial (EPAEE) nas escolas de Itajubd (MG). A formadora explica que
cada um dos sete alunos que participaram do projeto ficou responsivel
por elaborar e implementar uma sequéncia diddtica, de acordo com
a sua drea de formacio, para dois ou trés EPAEEs. A primeira agao
consistiu em estabelecer contato com as escolas puablicas e particulares
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de ensino regular para encaminhar uma carta-convite a todos os pais dos
alunos matriculados no ensino regular que possuiam alguma deficiéncia,
sindrome e/ou transtorno, a fim de estreitar a relacio com as familias. A
equipe conquistou, com essa iniciativa, a participagio de 13 EPAEEs que
possufam peculiaridades de naturezas diversas - sindrome de down, baixa
visdo, deficiéncia intelectual e transtorno do espectro autista (TEA). Em um
segundo momento foi realizada uma reuniio com os pais e/ou responséveis
para esclarecer a relevincia da proposta, seus objetivos e funcionamento,
bem como para garantir a adesao da familia uma vez que os encontros eram
semanais ao longo de todo o semestre. A professora relata que para organizar
as agoes da equipe pedagdgica, durante o desenvolvimento do projeto, foram
adotadas diversas estratégias diddticas, a saber: (i) reunioes semanais no grupo
de pesquisa para discutir o desenvolvimento do projeto e para estudar as
caracteristicas das deficiéncias, sindromes e/ou transtornos dos alunos. Os
encontros eram, ainda, uma oportunidade de aprofundar o conhecimento
do licenciando sobre o tema/assunto e um momento para compartilhar as
estratégias, refletir sobre as agdes adotadas, dialogar sobre as dificuldades
vivenciadas durante a implementagio da sequéncia e, principalmente,
construir de forma conjunta uma solugio para os desafios encontrados; (ii)
formagio complementar da equipe pedagdgica visando a ampliar as agdes da
equipe pedagdgica; (iii) portfolios semanais, com o objetivo de acompanhar,
de forma mais profunda, as atividades desenvolvidas pelos licenciandos que
tinham um portfélio, em formato digital, que era postado semanalmente e
disponibilizado a todos os membros para socializagio das préticas. Tal agao
permitiu a revisao conjunta dessas estratégias e a orientagao do processo de
aprendizagem do futuro professor; (iv) escrita cientifica com publicagao de
resumos e artigos em eventos da drea de inclusio e ciéncias tendo em vista
compartilhar com a comunidade cientifica as agées desenvolvidas no escopo

do projeto (RUAS, 2017).

O que esses cinco projetos tém em comum no que diz respeito as estratégias
de formagao mobilizadas? Observa-se o uso da narrativa na formacio
docente, seja por meio de didrios, portfélio, memorial ou por meio do
registro das atividades realizadas. No entanto, fica evidente nos relatos dos
formadores que nao foram as estratégias de ensino e também de avaliagao
(didrio, sequéncias diddticas, portfélio, discussoes coletivas, registros,
devolutivas etc.) por si s6 que deram consisténcia as propostas, embora o uso
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de diferentes dispositivos possam desenvolver e aprofundar a compreensao
dos estudantes. O que parece ter dado sentido a elas foi o delineamento
claro das agoes a serem desenvolvidas que contou com uma proposta de
intervengio elaborada com passos ou etapas bem delineadas que articulam
diagnéstico, planejamento e interven¢ao, mas, a0 mesmo tempo, com uma
aplicagao pldstica, que possibilitou adequagoes no percurso realizado. Veé-se,
nesses relatos, que os formadores combinaram e ordenaram sequéncias e/ou
etapas que pudessem construir pontes entre as compreensoes dos formadores
e as que eles desejavam que os futuros professores desenvolvessem. Fica
evidente a profundidade do entendimento que cada um dos formadores
tem sobre os conteidos que sio objeto de ensino e o cuidado em adequar
os aspectos bdsicos de organizagio e manejo da sala de aula em relagio as
necessidades formativas dos licenciandos.

As propostas relatadas pelos formadores articulam vdrias atividades e
situagoes que favorecem, inclusive, uma interagdo substancial entre todos os
envolvidos. Os docentes previram a realizacao de atividades individuais e em
grupo, espacos de debate e comunicacio, trabalhos de campo, registros de
diversas naturezas, devolutivas etc., bem como momentos de observacio do
processo e dos caminhos que os estudantes seguiam. Relataram, ainda, como
e em que circunstincia intervinham nas atividades dos licenciandos com a
intenc¢do nao s6 de corrigir o percurso, mas para fazé-los pensar/refletir sobre
a agao que estavam desenvolvendo.

As prdticas desses formadores confirmam que os processos formativos, como
bem ressalta Shulman (1987), nio devem treinar professores para que se
tornem seguidores de um manual, mas sim promover uma formagio que
prepare o professor para raciocinar profundamente sobre seu ensino, o que
implica que a formagio docente deve operar com concepgdes ¢ premissas
que guiem as agoes do futuro docente que precisa aprender a usar sua base
de conhecimento para as suas escolhas e agoes diddticas. Assim, o futuro
professor poderd adquirir, paulatinamente, consciéncia das suas crengas,
teorias e saberes e, 20 mesmo tempo, ressigniﬁcar conceitos, proposigoes e
principios sobre as diferentes fontes do conhecimento que estdo na base da
profissao docente.
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7.1.1.3 Autoavaliacao do professor formador

O texto de autoavaliagio apresentado por cada um dos cinco formadores
evidencia a reflexdo sobre a a¢io realizada. Em todas as propostas de trabalho
formativo o ato de refletir e de narrar sobre a experiéncia vivenciada foi
mobilizado pelos formadores e pelos licenciandos. Nao um narrar que
permane¢a No senso comum, mas, um narrar que integre conceitos claros,
na perspectiva do entrelagamento préticas-teorias.

As reflex6es, em sua maioria, trazem o olhar do préprio formador sobre
o percurso realizado com destaque aos avangos, aprendizagens e limites da
proposta, bem como, estd presente o olhar do licenciando, por meio de
excertos dos depoimentos extraidos de instrumentos avaliativos empregados
na disciplina ou projeto.

Os formadores relataram que o desenvolvimento de uma nova proposta
conferiu um novo f6lego a sua prética docente, especialmente por perceberem,
nos licenciandos, maior engajamento nas atividades propostas, despertando,
sobretudo, o protagonismo e a autoria. Por outro lado, alguns formadores
observaram que nas atividades iniciais das propostas os licenciandos estavam
desabituados ao protagonismo, manifestavam certa inércia ou resisténcia.
Reconhecem, ainda, que o processo foi enriquecido pelos momentos de trocas
e interagoes entre os estudantes e entre os estudantes e o formador. Beserra
(2016), por exemplo, relata que jamais pensou ser possivel aprender tanto sobre
si mesma, “sobre a docéncia, sobre o aluno, o professor, o curso de pedagogia e
a educacio brasileira, como tenho aprendido com essas comunidades de pritica
em que se tém transformado as turmas da disciplina antropologia da educagao
desde que criei este projeto” (BESERRA, 2016, p. 100).

A anilise do percurso realizado também permitiu aos formadores avaliarem
que tipos de atividades de formagio podem contribuir significativamente
para o desenvolvimento profissional dos licenciados. Tanto formadores como
licenciandos valorizaram as atividades, que permitiram, dentre outros aspectos:

* vivenciar situacoes reais de ensino;
* mobilizar diferentes conhecimentos em processos de planejamento e de execu¢ao;
* desestabilizar os conhecimentos prévios, gerando ddvidas e questionamentos

que conduzem busca de novas perguntas e novas respostas;
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e valorizar a diversidade e a compreensio dos processos de aprendizagem;
* utilizar linguagens diversificadas, explorando novos percursos cognitivos.

Ao término de experiéncias formativas, como as aqui relatadas, o futuro
professor tem mais chances de ressignificar as suas crengas e conhecimentos,
admitindo que os problemas do cotidiano escolar nio se resolvem por
meio de um repertério técnico de solugdes; antes, exigem do docente um
entendimento do contexto especifico e singular em que se apresenta, e
as decisoes sao produto da consideragio da complexidade, ambiguidade
e conflituosidade das situacbes. Como bem destaca Contreras, a ac¢ao
deliberativa do professor “[...] se constréi na dialética entre as conviccoes
pedagégicas e as possibilidades de realizd-las, de transformd-las nos eixos
reais do transcurso e da relagao de ensino” (CONTRERAS, 2002, p. 198).

Os formadores concluem os projetos realizados satisfeitos com os resultados
obtidos, com as transformagées que a experiéncia provocou nos futuros
professores e neles préprios. E a oportunidade de registrar, discutir e
compartilhar essa vivéncia, potencializou o sentimento de que hd caminhos
possiveis e alternativas diversas no contexto da formagio inicial de
professores. Contudo, valorizar o empenho pessoal dos formadores, por meio
de a¢oes comprometidas com a formagao docente, nio significa minimizar
a importincia das agoes de ambito institucional. E desejavel que a tarefa
formativa nao fique restrita ao interior de uma disciplina, mas que possa
ser desenvolvida em compartilhamentos, em propostas conjuntas, por meio
de projetos com a participagio de virios docentes, por exemplo. Tem sido
cada vez mais necessdrio que os projetos de formagio envolvam, de forma

integrada e articulada, todos os componentes curriculares (ALMEIDA;
ABUCHAIM, 2016).

7.1.2 Iniciativas coletivas

Foram destacadas neste texto trés propostas institucionais desenvolvidas
no contexto da formagcio inicial com foco no estdgio supervisionado. Sao
elas: o Programa de Residéncia Pedagégica (PRP) do Curso de Pedagogia
da Universidade Federal de Sao Paulo (Unifesp); o Projeto de Parceria
Intergeracional na Formagio Docente desenvolvida no contexto do Curso
de Pedagogia, da Unesp de Rio Claro; e o Estigio Supervisionado numa

228



perspectiva de trabalho integrado entre a diretoria de ensino, escola e
institui¢oes de ensino superior na formacio do futuro professor, desenvolvido
no contexto da Diretoria de Ensino da regiao de Sao Carlos (SP).

O estdgio curricular supervisionado é componente obrigatério da organizagao
curricular das licenciaturas e, historicamente, constitui um desafio para as
institui¢cdes de formacio e para as escolas da educagao bdsica que recebem os
estagidrios. Apesar de o estdgio ser compreendido como espago privilegiado
paraimersao do futuro professor no contexto profissional e como possibilidade
de integrar os momentos que constituem a formagao do docente, muitas sao
as dificuldades para proporcionar ao estudante, em formagio inicial, uma
experiéncia significativa e fiel a esses objetivos.

E mesmo sendo reconhecido como um componente curricular integrador que
tem o potencial de agregar os ambientes escolares e académicos, promover a
integracdo entre os contetdos especificos e diddticos e, ainda, favorecer a
articulagao entre conhecimentos tedricos e praticos, sua realizagio nao ¢ trivial.
H4 dificuldades de diferentes ordens, como, por exemplo: (i) a frigil participagao
e integracio dos componentes curriculares do curso com as atividades de estdgio;
(ii) o acompanhamento iz loco dos estagidrios pelo professor supervisor do
estdgio; (iii) o tempo de permanéncia e dedicagao as atividades na escola ¢ escasso
e pontual e, na maioria das vezes, o estagidrio ¢ invisivel na escola, permanecendo
no fundo da sala sem interagir com os alunos e até mesmo com os professores;
(iv) os docentes e a equipe gestora da escola tém pouca clareza sobre o papel que
cumprem na formagio do futuro professor.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes hd mais de dois
mil trabalhos sobre o estdgio supervisionado na formacio inicial de
professores. Sao estudos que colocam em discussao nio apenas as limitacoes
e possibilidades do estdgio em diferentes dreas e segmentos de formagcao,
mas, também, em menor niimero, hd aqueles que analisam experiéncias bem
sucedidas. Assim, tendo em vista que existem cursos de licenciatura que vém
buscando alternativas para que o estdgio supervisionado seja de fato uma
atividade formativa necessariamente ligada ao trabalho e com oportunidades
de vivéncias significativas, possibilitadas por aqueles que atuam na unidade
escolar (diretor, coordenador pedagdgico, docentes etc.), considerou-se
pertinente conhecer trés experiéncias que buscaram ressignificar a prética
dos estdgios curriculares.
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Na andlise das propostas foram considerados trés eixos: os pressupostos
subjacentes & proposta; os mecanismos de integragio entre a universidade
e a escola; e, por fim, evidéncias de que as propostas tém cumprido os
objetivos propostos.

7.1.2.1 Os pressupostos subjacentes as propostas

Buscou-se apreender, nas propostas analisadas, os pressupostos que
desencadearam a elabora¢ao de um projeto de estdgio que fosse renovador
em relagdo ao que vinha sendo desenvolvido.

O Curso de Pedagogia da Unifesp desenvolve, desde 2006, o Programa
de Residéncia Pedagdgica (PRP) que tem por objetivo vincular a formagao
inicial de professores com a formacio continuada, produzindo beneficios
mutuos para as escolas e para a Universidade. O PRP organiza-se em parceria
com escolas da rede publica, por meio de acordos de cooperacio técnica a
partir de adesao voluntdria de escolas e educadores que se comprometem
como coformadores dos estudantes do curso. Segundo consta no projeto
pedagégico do curso de pedagogia (PP), um dos principios norteadores
em que esse programa se ancora ¢ o da “prdtica profissional como eixo
estruturante para o processo de ensino-aprendizagem”. O corpo docente do
curso de pedagogia buscou desenvolver uma proposta de estdgio que fosse
“capaz de enfrentar questoes centrais tais como a aprendizagem prética dos
licenciandos e o fortalecimento de vinculos entre a instituicio formadora
e o sistema educacional” (UNIFESD, 2014, p. 55). A ideia de organizar os
estdgios curriculares como residéncia pedagégica foi inspirada na experiéncia
da tradi¢do de formagao médica, de onde se retirou “o principio da imersio,
adaptando o modelo como parte da formagio inicial dos pedagogos”
(UNIFESP, 2014, p. 55). Ancorado nesse principio, a formagao teérico-
prética dos futuros professores se d4 por meio da vivéncia sistemdtica e
tempordria dos estudantes, junto a docentes, coordenadores e diretores por
um periodo de tempo ininterrupto.

O Curso de Pedagogia da Unesp de Rio Claro também desenvolve uma
proposta, desde 20006, que prioriza a parceria com escolas da rede publica,
especialmente com professores dos anos iniciais, denominada de parceria
intergeracional pressupondo a relagio entre duas geracoes — a dos docentes
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experientes e dos estagidrios em formagao — com o intuito de “investir no
desenvolvimento de uma dimensdo mais colaborativa no seio da cultura do
magistério” (SARTI, 2009, p. 134). O estigio intergeracional prevé uma
transi¢ao entre ser estudante e ser docente, que ocorre a partir de uma
inser¢ao gradual e acompanhada por um professor em exercicio (o professor
experiente), pelo supervisor da universidade e por colegas de turma. A
concep¢do formativa que sustenta essa proposta se inspira nas ideias de
Marguerite Altet e propoe como funcionamento bdsico a “pedagogia
da alternincia”, ou seja, parte da formacao inicial do professor se dd na
universidade e parte ocorre dentro das escolas (SARTT, 2013, 2014).

Segundo Sarti (2009), idealizadora do projeto, trés principios oferecem
embasamento & proposta: (i) a existéncia de uma cultura profissional
especifica do magistério; (ii) o papel dos professores na produgio de saberes
sobre o ensino; (iii) e, também, a centralidade assumida pelo cotidiano da
profissio docente e pela vida escolar na formacio dos professores. Esses
principios sugerem que os processos de socializagdo inicial no magistério sao
fundantes para a composi¢ao da identidade profissional do futuro professor.
A proposta foi delineada tendo em vista incluir os licenciandos nesses
processos de socializagdo por meio da “aproximacio sistemdtica deles com
docentes jd experientes no magistério; isso por meio da realizagao conjunta
de atividades de ensino” (SARTT, 2009, p. 135). Sarti (2014) relata que sao
professores voluntdrios que acolhem os estagidrios do Curso de Pedagogia da
Unesp e esclarece que nao existem dispositivos sistemdticos para sua sele¢io e
formacio, bem como a sua atuagio nio resulta em vantagens econdmicas ou
profissionais como, por exemplo, progressao na carreira. O projeto, desde a
sua origem, “sobrevive em funcio de acordos estabelecidos, a cada ano, entre
o curso de pedagogia em questdo e a Secretaria Municipal de Educac¢io de
Rio Claro” (SARTT, 2014, p. 85). O vinculo tem se dado com um pequeno
grupo de escolas da rede que tem participado anualmente do projeto. Os
professores sao convidados a receber os estagidrios e a atuar em sua formagao.

J4 a proposta de Estdgio Supervisionado numa perspectiva de trabalho integrado
entre a diretoria de ensino, escola e instituicoes de ensino superior na formagio
do futuro professor, ¢ uma iniciativa da Diretoria de Ensino das escolas
estaduais da regido de Sao Carlos (Desc) e teve inicio em 2016. A proposta
foi desencadeada mediante a constatagao do grande fluxo de docentes e alunos
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universitdrios atuando nas escolas da rede e de que “a responsabilidade pelo
estdgio era, quase que exclusivamente, da Institui¢ao de Ensino Superior, sem
articulagao da agao formativa propiciada pela universidade com as demandas
que emergiam das escolas da rede de ensino de sua jurisdigao” (DESC, 2017,
p. 1). O documento da Desc indica que a iniciativa partiu de uma critica as
IES que se limitavam a utilizar a escola como espago voltado a observagio e
andlise da prética, pelo estagidrio, a luz da teoria estudada, “sem considerar o
contexto e a cultura escolar, o que gerava descontentamento e rejei¢ao por parte
da escola em aceitar a presenca de estudantes universitdrios em sua unidade de
ensino” (DESC, 2017, p. 1). Buscando intervir nesse quadro, a Desc assumiu
como pressupostos que subsidiaram a proposta: (i) a compreensao da escola
como o lugar onde os professores aprendem o essencial da sua profissio; (ii)
o reconhecimento de que o estdgio supervisionado precisa ser desenvolvido
por meio de um trabalho integrado entre a escola e a universidade para
possibilitar experiéncias de socializagao profissional que auxiliem os estagidrios
a elaborarem um ponto de vista pedagdgico sobre a escola, o ensino e os alunos.

Assim, a proposta de Estdgio Supervisionado integrado da Diretoria Estadual
de Ensino de Sao Carlos foi delineada, e se aprimorou, em coopera¢io com
as institui¢des responsdveis pelos estigios (UFSCar, Unesp, USP e outras),
com o objetivo de redimensionar essa atividade e fortalecer a integracao entre
universidade e escola. Para tanto buscou-se: normatizar procedimentos para
a realizacio dos estdgios; preparar o recebimento dos estagidrios; orientar e
acompanhar o desenvolvimento dos estdgios nas escolas; estimular, fortalecer e
aprimorar as acoes do professor coordenador na formagao inicial do estagidrio
numa concepgio de parceria entre escola e universidade; proporcionar aos
estagidrios uma formagao articulada entre escola e universidade, tendo em vista
sua contribui¢do para a inicia¢io a docéncia, bem como a inser¢do na carreira e
na cultura do magistério; dar sentido e significado as experiéncias dos estdgios.

O que essas trés propostas tém em comum em relacio aos pressupostos que
desencadearam a elaboragao de um projeto de estigio? Observa-se que dois
pressupostos foram fundantes para o desenvolvimento das propostas e que
sa0 consensos na literatura disponivel: o reconhecimento da necessidade
de aproximagio entre os campos de formagio e de atuagio profissional
e a valorizacio dos estdgios como espago de iniciacdio dos estudantes
universitdrios na cultura do magistério e na aprendizagem da docéncia.
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7.1.2.2 Mecanismos de integracao entre a universidade e a escola

A andlise das propostas também considerou os mecanismos utilizados para
que fosse possivel promover um trabalho conjunto entre a universidade ¢ a
escola e, mais especificamente, entre todos os atores envolvidos no processo
de realizagao do estdgio (o estagidrio, o professor ¢ demais membros da
equipe escolar e o formador da IES), bem como os dispositivos de formagao
mobilizados para favorecer a socializagio profissional, a aprendizagem da
docéncia e a reflexao da e sobre a pratica nos processos formativos.

No Programa Residéncia Pedagdgica a manutengio de um didlogo estreito
e constante com o sistema de ensino puablico é tomada como uma prdtica
essencial para a manutengao e aprimoramento do PRP. Para isso, ¢ estabelecido
um Acordo de Cooperagio mutua entre a Unifesp e a Secretaria Municipal de
Educac¢io de Guarulhos que regulamenta a parceria entre as escolas participantes
e a universidade, especialmente no que diz respeito as atribuicoes de cada
uma das partes que compoem o acordo por meio de uma gestao partilhada
do PRP entre os docentes da escola, da universidade e os préprios residentes.
Sdo firmados acordos entre a Unifesp e cada unidade escolar participante,
nos quais sio especificadas as condigoes e responsabilidades em cada caso.
Ao longo do processo de formacao, a partir da segunda metade do curso, os
alunos, denominados residentes, experimentam quatro tipos de modalidades
de residéncia pedagdgica: docéncia em educagao infantil, anos iniciais do
ensino fundamental, educacio de jovens e adultos, e gestao educacional. O
objetivo da PRP ¢ possibilitar aprendizagem pritica — em situagao, ou seja,
a partir da realidade, tomando os eventos e aspectos dificultadores da pratica
pedagégica do professor e da escola como fontes de aprendizagem, uma vez
que esses aspectos e eventos sdo tomados como objeto de estudo e reflexao
pelos residentes, orientados por seus preceptores. Todos os residentes realizam
uma interveng¢io pedagdgica pontual na turma em que realizam a residéncia.

O conceito do professor preceptor vale ser destacado, ji que vai além
dos docentes orientadores/supervisores de estigio. Os preceptores sao os
docentes que acompanham as unidade curriculares de praticas pedagdgicas
programadas e a residéncia pedagdgica. A atuagao dos preceptores envolve,
portanto, o trabalho em equipe, havendo no PRP uma coordenacio geral e
quatro coordenagoes de residéncia pedagdgica. O projeto pedagdgico aponta
como prética do preceptorado:
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[...] a orientagdo préxima e sistemdtica de um professor
junto a um grupo reduzido de estudantes, atuando,
para além do ensino e experimentagio, nas fungoes de
desenvolvimento de qualidades que envolvem o aprendizado
da corresponsabilidade, da autoria coletiva, da formagio
ética, da mediagio de conflitos, enfim, do preparo para a
autonomia intelectual e responsabilidade profissional dos
futuros pedagogos (UNIFESD, 2014, p. 45).

Os preceptores, presentes na escola, participam de alguns momentos de formagao
continuada, criando oportunidades de didlogo sobre questoes importantes para
os professores, oferecem apoio aos debates e contribuem identificando demandas
de formagao que oportunamente poderao ser atendidas pela universidade por
meio de agoes de extensao, oficinas, eventos e acolhida dos docentes e gestores
nos nossos cursos, na qualidade de alunos especiais.

Como jd mencionado, a residéncia pedagdgica proposta pela Unifesp parte
do principio da imersao e propoe que os alunos realizem seus estdgios por um
més consecutivo, participando integralmente da rotina da escola parceira,
inclusive dos hordrios de reuniao pedagdgica, chamados de Hora Atividade
(HA) no Municipio de Guarulhos. Busca-se com a imersio durante o
processo de formagao inicial sair do isolamento dos ambientes formativos da
universidade e escola, aproximando as culturas destes locais e identificando
saidas criativas para a formagdo docente. H4 um conjunto de a¢oes que sio
vivenciadas pelos estudantes ao longo do periodo de residéncia:

a) acompanhamento da prética pedagégica de um docente
ou gestores da escola; b) acompanhamento a politica
educativa (projeto pedagdgico) da escola, nos aspectos que
envolvem a gestdao da escola e da sala de aula: direcao da
unidade, coordenagio pedagdgica, e formagio permanente
dos docentes, espagos e tempos de planejamento e
avaliagao; c) conhecimento do contexto e das relagoes entre
a escola e as familias e entre a escola e o territério (entorno);
relagbes entre a gestdo local e os 6rgaos intermedidrios do
sistema de ensino; d) preparo de pré-projeto de intervengio

sob a orientagio de um professor da universidade e do
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docente que acolhe o residente, podendo envolver outros
profissionais da escola e o Conselho de Escola ou instincia
de deliberagao da Unidade; e) intervengio prética na EI,
EF e EJA; f) elaboragio de relatérios parciais e final da
experiéncia, apresentando um balanco da residéncia, e os
resultados da interven¢do; g) participagio em encontros
individuais e coletivos de supervisao; h) participacao
em eventos de divulgacdo da experiéncia e em balangos
produzidos pela universidade e escolas envolvidas

(UNIFESP, 2014, p. 57).

Os instrumentos de orientagio dos estudantes previstos no projeto
pedagdgico sao: roteiro para desenvolvimento do trabalho dos residentes nas
escolas em cada RP, diretrizes para o desenvolvimento de planos de agao
pedagégica (PAP) a serem empregados durante o periodo de residéncia,
orientagdes de registro individual (caderno de campo — fisico e virtual),
orientagdes para producio de relatérios, Manual de Residéncia Pedagégica,
contendo os parAmetros de atuagio dos envolvidos no programa, Protocolo
de preceptoria, planilhas para planejamento de atendimento a residentes,
entre outros instrumentos que vém sendo desenvolvidos.

Como contrapartida, as escolas que participam do PRP sdo oferecidas acoes
que visam a atender as demandas formativas da escola pela universidade,
além da utilizagao da biblioteca da universidade por docentes da escola e a
participagdo destes como alunos especiais em aulas na universidade. Neste
ponto, fica evidente que a formacio inicial e continuada se encontram e
partem da mesma realidade para construir novos conhecimentos e saberes
que circulam tanto na universidade quanto na escola.

Finalmente, a partir de 2008, foram publicados os “Cadernos de Residéncia
Pedagégica’, que sistematizam saberes e discussoes realizadas nas reunioes de
preceptoria e nas HAs, aproximando ainda mais a universidade da escola e
os conhecimentos tedricos e préaticos. Trata-se, portanto, de uma atividade
especifica intrinsecamente articulada aos estudos nas diversas disciplinas,
compreendida como um processo de investigagao e conhecimento das praticas
escolares, como base para a reflexdo tedrica e discussio das questoes do
cotidiano escolar, bem como o planejamento de agoes de intervengao, a serem
desenvolvidas, registradas e trazidas para a discussao coletiva na sala de aula.
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A proposta de estdgio do curso de Pedagogia da Unesp de Rio Claro guarda algumas
semelhancas com o PRP. Apesar de nio haver um acordo de Cooperagio
mutua entre a universidade e a Secretaria de Educa¢ao Municipal de Rio de
Claro, nos mesmos termos em que ocorre entre a Unifesp e a Secretaria de
Educagao Municipal de Guarulhos, os licenciandos desenvolvem o estdgio
nas escolas que se tornaram parceiras e com professores da rede dispostos a
recebé-los. Como nao hd nenhum tipo de selegio para a participagao desses
docentes, os perfis sio diversos no que diz respeito as préticas pedagdgicas,
concepgdes sobre o ensino e sobre a aprendizagem, grau de investimento
pessoal na docéncia etc. (SARTT, 2009).

Sarti explica que o contato inicial entre o estudante e o professor que o
acolhe em sua sala de aula se dd por meio de uma entrevista que ocorre
meses antes do inicio do estdgio. A entrevista ¢ realizada com o objetivo
de o estudante conhecer “trajetéria e perfil profissional do professor com o
qual estabelecerd uma relagio de parceria na docéncia, além de entrar em
contato com a escola em que desenvolverd o estdgio” (SARTT, 2014, p. 85).
Essa entrevista propicia a aproximagio inicial com o ambiente do estdgio e
o licenciando também tem a oportunidade de elaborar “expectativas com
relagao aos compromissos que assumird no semestre seguinte e a0 novo papel
que entao ird desempenhar” (SARTI, 2014, p. 85). O estdgio, por semestre,
tem a duragao de 105 horas distribuidas ao longo de, aproximadamente, um
trimestre letivo. Sarti explica que

entdo, ji como estagidrios, reencontram os professores
em suas novas classes ¢ com eles desenvolvem atividades
diversas relativas 2 docéncia: planejamento e realizacio
das aulas, elaboragio de materiais, reuniées com a equipe
escolar e com os pais, etc. Logo nas primeiras semanas do
estdgio, cada dupla, composta, por professor e estagiirio,
deverd elaborar um plano de trabalho conjunto para o

periodo da parceria (SARTT, 2014, p. 85).

E o professor formador da universidade, responsivel pela disciplina de
estdgio, que conduz e acompanha, semanalmente, todo o processo do estdgio
no contexto da disciplina de supervisao, oferecendo orientagdes gerais sobre
o funcionamento dos estdgios, bem como desenvolve atividades formativas
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junto aos estudantes, com o objetivo de explorar as experiéncias vividas
no estdgio (SARTI, 2014). Nesses encontros, os estudantes também tém a
oportunidade de partilhar com os colegas da turma suas vivéncias.

Os professores que acolhem os estagidrios tém a oportunidade de participar
de um curso de extensio universitdria, diferente a cada ano, que ¢é oferecido
pela supervisora do estdgio. Além de discutir aspectos relacionados a
aprendizagem profissional docente com énfase na importincia do papel
que os docentes experientes desempenham nessa formagio, os professores
colaboradores tém a oportunidade de discutir, com seus pares e com a
supervisora do estdgio, suas experiéncias junto aos estagidrios (SARTT, 2009,
2013). O estagidrio tem a tarefa de construir um plano de trabalho, em
parceria com a professora responsével pela classe, podendo ser um projeto
diddtico, uma sequéncia diddtica, bem como propor atividades relacionadas
ao contetdo trabalhado pelo professor e indicar possiveis contribui¢oes na
rotina da sala de aula (CYRINO, 2016). O plano de trabalho ¢ submetido a

supervisora de estdgio, que propde melhorias e/ou mudancgas.

Sarti relata que o professor supervisor dos estdgios tem uma participagao
ativa na mediagio entre o estagidrio e o professor parceiro da escola
tendo em vista favorecer o desenvolvimento de “atividades que sejam
colaborativas, marcadas pela reciprocidade e por projetos conjuntos”
(SARTT, 2009, p. 145). Para tanto, alguns dispositivos sao utilizados,
como, por exemplo, a produ¢io conjunta de um relatério sobre as agoes
realizadas no periodo de estdgio. Trata-se de uma producio “a quatro
mios” (estagidrio e o professor parceiro da escola) em que “sao registrados
os caminhos (e descaminhos) percorridos pela dupla para a elaboragao e
a realizagdo das atividades docentes, as prdticas efetivamente executadas
e, também, as reflexdes que eles compartilharam a esse respeito (a partir
de perspectivas muitas vezes distintas)” (SARTT, 2009, p. 145). Para Sarti
(2013), o relatério elaborado pelas duplas impoe desafios para ambas as
partes: para os estagidrios, a redacio dos registros exige um esforco de
descentragio, uma vez que precisam aprender a se afastar de sua perspectiva
discente para se aproximar da perspectiva docente; e para os professores,
explicitar e registrar questdes relativas a prépria prdtica docente também é
bastante demandante, uma vez que hd docentes que nio estdo acostumados
a tematizar e problematizar as informagdes que orientam suas agoes.
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Nesse processo os estagidrios e professores em exercicio acabam por
estabelecer o que Sarti define como parceria intergeracional que vem
revelando-se duplamente formativa: como recurso para uma iniciagio dos
estagidrios na cultura profissional docente e, igualmente, contribui “para
desencadear processos relativos a um autoengendramento profissional dos
professores em exercicio que podem, inclusive, perceber mais claramente sua
responsabilidade na formagdo das novas geracoes de professores” (SARTI,
2013, p. 83). Assim, a experiéncia do projeto tem confirmado o potencial
da parceria formativa para ambas as partes que essa pratica tem provocado,
favorecendo maior integracio entre a formagio inicial para o magistério e
os processos continuos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional

docente (SARTTI, 2009, 2013).

Jé no caso da proposta de Estdgio Supervisionado desenvolvida pela Desc — Séo
Carlos, a ado¢ao de mecanismos de integragdo entre universidade e escola
partiu da realizagdo pela Diretoria de Ensino, de um levantamento, em 2016,
com informagdes sobre os estagidrios (seus cursos e campos de atuagio) e
sobre o docente da escola que recebe o estagidrio (classe e disciplina). Esse
levantamento permitiu constatar que, em 2016, atuaram nas escolas 577
estagidrios de 21 cursos de 17 instituigoes de ensino superior, publicas e
privadas, cumprindo o total de 36.433 horas de estdgio supervisionado.
Na leitura da Diretoria de Ensino, antes do programa, as atividades dos
estagidrios eram dispersas e traziam poucos beneficios para a formagao do
futuro professor e para a rede. Para mudar essa realidade a Desc atribuiu a
responsabilidade de implementagao do Programa de Estdgio ao Professor
Coordenador da escola que assumiu o papel de articulador do processo
de formagao do estagidrio em consonincia com as seguintes dimensoes:
acolhimento, orientacio, organizagdo, registros, acompanhamento e
articulagao. A Diretoria de Ensino definiu, juntamente com os professores
das institui¢des de ensino superior, responsdveis pelos estdgios, que o foco
da acio dos licenciandos nas escolas seria a aprendizagem dos alunos da
educacio bdsica.

Os professores coordenadores das escolas participaram de encontros
formativos que tiveram por objetivo o preparo para a atuagio junto aos
estagidrios. Também criam “parcerias com os professores responsiveis pelo

estdgio das IES, vinculados a4 Universidade Federal de Sao Carlos, USP de Sao
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Carlos, Unesp de Araraquara e Rio Claro e outras institui¢oes particulares”
(DESC, 2017, p. 3). Em sintese, esses encontros formativos buscaram,
dentre outros aspectos, “normatizar procedimentos para a realizagao
dos estdgios; orientar e acompanhar o desenvolvimento dos estdgios nas
escolas; estimular, fortalecer e aprimorar as agoes do professor coordenador
na formagio do estagidrio numa perspectiva de parceria entre escola e
universidade” (DESC, 2017, p. 3). O professor coordenador foi orientado
a adotar os seguintes procedimentos de acolhimento do estagidrio: receber o
estagidrio de forma amigdvel e acolhedora; cuidar dos trimites burocrticos;
apresentar a escola para o estagidrio; apresentar o estagidrio ao professor-
regente com quem ird estagiar, e demais docentes, funciondrios e alunos; e,
orientar o preenchimento de uma planilha de dados do estagidrio no Google
Drive, para levantamento de informagdes como: curso, carga hordria, campo
de atuacio e outros.

O professor coordenador passou a contemplar, em seu plano de trabalho,
a formagao dos estagidrios, em conformidade com a nova proposta. Cabe a
ele, também, contatar os docentes da escola para relacionar aqueles que se
manifestarem favordveis para receber o estagidrio, relacionar esses professores
com suas respectivas disciplinas, classes e hordrios, promover a articulagio e a
parceria das atividades do estagidrio com o professor-regente da classe, mediar
junto ao professor-regente o estudo do estagidrio relativo aos resultados de
avaliagdo da classe para conhecimento dos alunos, bem como mediar o plano
de estdgio entre o professor-regente e o estagidrio para que contemple o
atendimento adequado dos alunos no nivel de proficiéncia abaixo do bédsico.

Como o foco da agao educativa do estagidrio na escola é a aprendizagem dos
alunos, caberd a escola, em comum acordo com a IES, definir as prioridades
para a atuagdo dos estagidrios. E, do ponto de vista pedagégico, o professor
coordenador ¢ orientado a assumir uma série de a¢des como, por exemplo:
(i) apresentar ao estagidrio a proposta pedagdgica, regimento e plano de
gestio da escola, bem como o caderno do professor da referida drea de
atuagao/disciplina e resultados de aprendizagem dos alunos da classe em que
realizard o estdgio, bem como os relatérios de avaliagio (Foco Aprendizagem,
Saresp), materiais diddticos e pedagdgicos disponiveis, etc.; (ii) organizar
grupos de estudos com estagidrios para que conhegam a politica educacional
do Estado de Sao Paulo, o curriculo oficial, as plataformas disponiveis de
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ensino, aprendizagem e avaliagdo visando a contribuir para que o estagidrio
desenvolva plano de formagio em consonancia com a politica educacional
e os recursos diddticos da SEE; (iii) analisar, juntamente com o professor
regente e o estagidrio, os indicadores de aprendizagem da turma, resultantes
das avaliages, e definir as melhores estratégias a serem adotadas para que as
necessidades apresentadas sejam atendidas, em especial dos alunos no nivel de
proficiéncia abaixo do bsico; (iv) auxiliar o estagidrio na elabora¢io do plano
de intervengio e acompanhar a sua execugio; (v) organizar salas, recursos e
ambientes para viabilizar o desenvolvimento das atividades de estdgio; (vi)
auxiliar o professor-regente e o estagidrio para viabilizar o desenvolvimento
das atividades de estdgio; (vii) promover a articulagao e a parceria entre o
estagidrio e o professor-regente nas atividades desenvolvidas. Nota-se que o
professor coordenador é uma figura chave no desenvolvimento da proposta
de estdgio a ser realizada nas escolas estaduais dessa diretoria.

O que esses projetos de estdgio tém em comum no que diz respeito aos
mecanismos utilizados para promover a integragao entre a universidade e a
escola e as estratégias diddticas e metodoldgicas tendo em vista favorecer a
aprendizagem do futuro professor?

A formalizagdo da parceria entre universidade e escola parece ser um
mecanismo essencial para que a proposta ganhe legitimidade. Nas trés
propostas hd uma preocupagio em promover a aproximagio entre o
estagidrio e o professor da escola e favorecer o acolhimento do estagidrio, ou
seja, a chegada do licenciando no espaco escolar é planejada, cuidada. Outro
aspecto que chama a atencio é o desenvolvimento de um plano de agio a ser
empregado durante a realizagao do estdgio que é delineado em conjunto com
o professor da escola, sob a mediagiao do professor da universidade. E, no
caso do exemplo da Desc, hd também a mediagao do professor coordenador
da escola.

Os planossao desenvolvidosa partir de demandas ou questoes problematizadas
pelo estagidrio em parceria com o professor da sala sempre tendo em vista
atender uma necessidade que emerge do contexto em que o estagidrio ird
se inserir. Normalmente, esses planos também sio discutidos no contexto
da universidade a partir da literatura tomada como referéncia. Nas trés
propostas, a ideia é que o plano elaborado seja desenvolvido sob a tutela do
professor da escola, seguido do registro da experiéncia.
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Guardadas as diferengas entre as propostas, o estdgio ¢ desenvolvido a virias
mios concedendo ao professor que atua na escola um lugar de destaque.
Nesse processo a prdtica partilhada é experimentada por todos e o futuro
professor aprende a refletir sobre o trabalho pedagégico que ¢ desenvolvido
na escola sob diferentes perspectivas. E neste movimento entre teoria, pratica
e reflexdo que se adquire o fazer docente e 0 mesmo vai se aprimorando.
Assim, o eixo da formagio é “o contato com a profissio, o conhecimento e
a socializa¢do num determinado universo profissional”, como bem ressalta
Névoa que faz uma analogia com a formagao médica: “nao ¢ possivel formar
médicos sem a presenca de outros médicos e sem a vivéncia das instituicoes
de satde. Do mesmo modo, nio ¢ possivel formar professores sem a presenga
de outros professores e sem a vivéncia das institui¢ées escolares” (NOVOA,

2017, p. 1.122).

O desenho das trés propostas tem potencializado, como propoe Névoa,
“a construgio de um ambiente formativo com a presenga da universidade,
das escolas e dos professores, criando vinculos e cruzamentos sem os quais

ninguém se tornaré professor” (NOVOA, 2017, p. 1.123).

7.1.2.3 Evidéncias de que as propostas tém cumprido os objetivos propostos

As propostas desenvolvidas pelos Cursos de Pedagogia da Unifesp e da
Unesp jd ocorrem hd 12 anos, enquanto que a proposta da Diretoria de
Ensino de Sdo Carlos em associagdo com as institui¢des de ensino superior
da regido, é recente, teve inicio em 2016. Nos dois primeiros casos ha artigos
e capitulos de livros e, em menor nimero, dissertagdes e teses que retratam os
principais resultados obtidos em relagao aos efeitos do trabalho desenvolvido
para a formagao do licenciando, para o professor da universidade e para
a escola (professores, equipe gestora e alunos) e, também, para a relagao
entre universidade e escola. E a Desc, tendo em vista avaliar os resultados
iniciais da proposta, desenvolveu uma avaliagao das atividades desenvolvidas
no periodo de 2016 a 2017. Apesar de nao ter sido possivel uma andlise
sistemdtica dessas produgdes, uma breve incursao sobre as mesmas permitiu
levantar algumas das principais potencialidades dessas propostas reconhecidas
pelos seus atores, bem como elencar aspectos que tem exigido a aten¢ao dos
seus protagonistas.
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Quais os principais avangos reconhecidos? As trés propostas tém conseguido
promover a articulagio entre universidade e escola, aproximando os docentes
dos cursos de licenciatura e os professores da escola bdsica e que, a0 assumirem
o principio da corresponsabilidade com a formacio do futuro professor,
também passam a ser formadores. A presenca do estagidrio na escola, sob a
tutela de um professor que se disponibilizou a recebé-lo com um plano de
trabalho, d4 a ele a possibilidade nao s6 de perceber, sob uma nova lente —a de
professor em formagio —, a diversidade de situagoes, atividades e imprevistos
que permeiam o cotidiano escolar, como, também, analisar e refletir sobre
essas questoes de forma individual e coletiva, tanto no contexto da escola,
como no da universidade. Deste modo, a presenca de estudantes e docentes
universitdrios nas escolas, em uma condigdo de didlogo com os profissionais
que nela atuam, promove a realizagao de um trabalho de colaboracio e de
partilha de aprendizagens profissionais que tem permitido a identificagao e
a andlise conjunta de situagdes, dificuldades e desafios postos para a prética
pedagdgica na educagio bésica, assim como as possibilidades de superagao
por meio da produgio coletiva de novos fazeres docentes.

Os estudos consultados destacam que a escola passa a ser, de fato, um espago
de ressignificacio de valores e praticas, de modos de pensar e agir, promovendo
a formagao em contexto e a necessdria articulagio entre teoria e prdtica.
Guardadas as diferencas entre as experiéncias, os mecanismos utilizados
no movimento de integragao entre a universidade e a escola, qualificam
o papel do professor da educagio bdsica que, ciente de suas atribuigoes,
¢ corresponsdvel pela formagao do estudante que opta pelo magistério
podendo participar, inclusive, da construcio de estratégias e ferramentas
formativas. A formalizagio da parceria consolidada nas a¢oes conjuntas entre
escola e universidade, também qualifica o papel do estagidrio, que passa a
ter acolhimento e clareza do seu fazer na escola. Muito embora, ainda nao
haja estudos que correlacionem essas experiéncias com a aprendizagem dos
alunos da educagio bdsica, é possivel inferir que as criancas e jovens sio os
principais beneficiados desse trabalho colaborativo.

E interessante observar que a iniciativa da Desc nao é uma prética comum
nas redes de ensino e que essa experiéncia pode inspirar outras redes a criarem
uma cultura do estdgio em suas escolas. O programa de estdgio supervisionado
da Desc nasce da necessidade de redimensionar a prética dos estdgios nas
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escolas tendo em vista ndo sé promover uma melhor formagao ao estagidrio,
mas, também, aos alunos e professores da escola que podem ser beneficiados
quando hd um trabalho conjunto e sistemdtico que favorece, sobretudo, o
aprimoramento das préticas, instituindo novas formas de pensar e agir.

7.1.2.4 Consideracoes sobre as experiéncias relatadas

Tendo em vista os resultados alcangados pelas trés experiéncias, é importante
considerar quais elementos estao associados a esse éxito:

* a formalizagao da parceria entre universidade e escola é um elemento
importante para que todos se responsabilizem pela formagao do estudante
legitimando a proposta de estdgio;

* o fato de terem uma estrutura bem definida, com principios orientadores,
objetivos claros e defini¢io das atribui¢oes dos participantes, contribui
para que a parceria seja valorizada por todos os envolvidos, favorecendo,
inclusive, o didlogo entre todos;

* as estratégias de planejamento e de registro utilizadas antes, durante e
depois de concluido o estdgio no 4mbito da escola e da universidade, sem
duavida, contribui para superar a histérica separacio entre teoria e pratica
e para promover uma formagao mais qualificada aos licenciandos;

* o contato do estagidrio com a realidade escolar é, portanto, acompanhado,
mediado e avaliado pelo professor da escola e da universidade, o que
favorece a criagio de comunidades de aprendizagem.

Destaca-se como de alta relevincia a parceria e as cooperagdes entre
institui¢cdes de ensino superior, redes escolares e escolas. Esta articulagio ¢é
uma das caréncias apontadas na literatura de referéncia sobre a formagao
de professores: a maioria das institui¢oes de ensino superior que formam
docentes para a educagio bdsica nio investem nessa articulacio e, assim,
cria-se um hiato entre a formagao em nivel superior e a vida escolar nas redes
de ensino.

Em um estudo sobre os resultados positivos de programas de iniciagao a
docéncia, André destaca que, para além dos fatores de natureza formal, “pode-
se dizer que sem a dedicacdo e o trabalho dos vdrios grupos de participantes,
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que mobilizaram seus conhecimentos especificos, seus afetos, suas disposicoes
e seu compromisso politico e social, nao haveria sucesso” (ANDRE, 2016¢,
p. 68). O mesmo se aplica as experiéncias aqui apresentadas. O sucesso
também nao implica a auséncia de percal¢os. Porém, os ganhos auferidos
sao maiores.

7.2 Experiéncias inovadoras de formagao continuada

Em consonéncia com o principio que concebe a formagao docente como
um continuum e reconhecendo que as constantes mudancas presentes na
sociedade se refletem na escola, exigindo dos professores, envolvimento em
processos formativos que os auxiliem a fazer face aos desafios da pritica
profissional, serdo aqui apresentadas experiéncias de formacio continuada
desenvolvidas em diferentes estados e municipios do pais. Essas experiéncias
foram selecionadas mediante expressa intencao de incorporar algo novo,
alterando aquilo que vinha sendo proposto, no sentido de obter melhores
resultados com os alunos na instituigao escolar. Sdo iniciativas de sistemas
municipais de ensino, de ONGs e universitdrias, que foram mencionadas em
publica¢ées ou indicadas por profissionais da drea.

Para andlise dessas experiéncias, tomou-se como ponto de partida, um estudo
recente de revisao da literatura sobre formagao continuada (MORICONT et
al., 2017). As autoras constataram que ainda s3o muito raros, no Brasil, estudos
avaliativos que mostrem algum tipo de evidéncia da eficicia das formagoes
continuadas, seja na melhoria das préticas dos docentes, seja no desempenho
académico de seus alunos. Assim, as autoras se propuseram a fazer uma revisio
analitica de textos que mapearam pesquisas empiricas, cujo propésito era avaliar
a eficdcia de programas de formagio continuada de professores na Austrdlia,
Canad4, Reino Unido, Holanda, Nova Zelandia, Israel e Estados Unidos.
Nessa garimpagem, identificaram algumas caracteristicas comuns as iniciativas
eficazes de formagao continuada, que sdo as seguintes: (i) foco no conhecimento
pedagégico do contetido; (ii) metodologias ativas de aprendizagem para o
professor; (iii) participagdo coletiva; (iv) duragio prolongada; e (v) coeréncia
com as politicas e com os contextos.

Considerou-se que os aspectos indicados na revisaio de pesquisas de
Moriconi e outros (2017) podem constituir um parimetro para a andlise
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das experiéncias inovadoras de formacio continuada, selecionadas para esse
capitulo, sem que nos limitemos a eles.

Foram selecionadas cinco experiéncias com carateristicas bastante peculiares.
As duas primeiras tém um ponto em comum: sio propostas de formagio
continuada desenvolvidas em secretarias municipais de educagio, uma da
Regido Norte do pais — da Secretaria Municipal de Manaus (AM) — e a outra
da Regiao Sul, proposta pela Diretoria Pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educacio de Canoas (RS). A terceira é o programa Paralapracd criado pelo
Instituto C&A e implementado pela Avante — Educagao e Mobilizagao Social,
sob a forma de parcerias com as Secretarias Municipais de Educa¢ao ou com
entidades sem fins lucrativos. A quarta experiéncia é o Mestrado Profissional
em Formacio de Formadores da PUC-SP e, por fim, a quinta é sobre o
Grupo de sibado, uma comunidade de aprendizagem docente denominada
de comunidade fronteirica que ocorre com a participagao de professores de
escolas bdsicas da regido de Campinas e académicos da FE/Unicamp.

7.2.1. A formacao continuada da Secretaria Municipal de
Educacdo de Manaus

O municipio de Manaus, Estado do Amazonas, tem uma populag¢io estimada
pelo IBGE de 2.130.264 pessoas®, distribuidas em uma 4rea de 11.401,092
km?. Ainda segundo dados do IBGE em 2015, 12.413 docentes atuavam no
ensino fundamental.

A rede municipal de educagio de Manaus conta com 490 escolas, sendo 406
localizadas na zona urbana e 84 situadas nas zonas rural e ribeirinha*. O
acesso a muitas escolas ribeirinhas sé é possivel por barco, além disso, essas
escolas estao distribuidas ao longo dos rios Negro® (720 km navegdveis) e
Solimées (1.620 km de extensdo navegdvel). Essa peculiaridade da regio
amazdnica contribui para tornar bastante complexa a oferta de formagao
continuada a todos os professores da rede municipal de ensino.

23 Fonte disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/am/manaus/panorama>.
24 Dados obtidos no site <QEdu.org.br> e elaborados com base no Censo Escolar (INEB, 2017).

25 O Rio Negro ¢ o maior afluente da margem esquerda do rio Amazonas, E o mais extenso rio de d4gua negra do
mundo, e o segundo maior em volume de dgua — atrds somente do Amazonas, o qual ajuda a formar. Apds
passar por Manaus, une-se ao rio Solimées e, a partir dessa unido, este tltimo passa a chamar-se Rio Amazonas.
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As escolas da rede ptiblica atendem a 4.028 criangas matriculadas em creches,
44.225 estudantes matriculadas na pré-escola, 117.225 matriculas nos
anos iniciais do ensino fundamental, 51.907 matriculas nos anos finais do
ensino fundamental, 18.555 alunos matriculados na EJA e 6.579 estudantes
matriculados na educagio especial.?®

Na Secretaria Municipal de Educagio (Semed) de Manaus, a Divisao de
Desenvolvimento Profissional do Magistério (DDPM) ¢ a responsdvel por
promover a formagio continuada dos professores. Criada em 2001, tem
por objetivo “desenvolver processos de formacio continuada associada a
pesquisa, fundamentada na praxis educativa humanizadora, democratica e
cidada, na perspectiva da transdisciplinaridade”.?”

Com o intuito de aprimorar a pritica pedagdgica e o desenvolvimento das
competéncias profissionais dos servidores da secretaria, a DDPM oferece virias
modalidades de formagao continuada, considerando o publico ao qual se destina,
o local de formagio, as possibilidades de acesso e disponibilidade de tempo dos
professores para participar dos encontros formativos, dentre outras varidveis.

As atividades de formagao continuada da Semed Manaus contemplam duas
modalidades: uma centrada na escola e a outra voltada a grupos de professores
de diferentes escolas. As atividades de formagao centradas na escola estao ligadas
a dois projetos: Tutoria Educacional (TE), que atende os professores em estdgio
probatério; e as Oficinas de Formagao em Servico (OFS), que se desenvolvem
em cada escola e contam com a media¢io de um formador da DDPM.

A modalidade formativa voltada a um conjunto maior de docentes pode
ocorrer no Centro de Desenvolvimento Profissional do Magistério; para os
professores da zona urbana de Manaus, ou pode ocorrer em polos, para os
docentes das zonas rural e ribeirinha. Neste caso, é selecionada uma escola que
ofereca uma boa estrutura e seja bem localizada, considerando a facilidade
de acesso dos professores das outras escolas. Nesse texto serao focalizadas
as atividades de formagdo continuada centradas na escola, pois incluem
duas dimensoes inovadoras: o acompanhamento ao professor em estdgio
probatério no local em que ele atua; e a consideragio das peculiaridades da
escola no desenho das acoes formativas.

26 Fonte disponivel em: <http://www.qedu.org.br/cidade/3115-manaus/censo-escolar?year=20178&dependence>.
27 Dados obtidos na pdgina da Semed/Manaus. Disponivel em: <http://ddpm.manaus.am.gov.br/>.

246


http://www.qedu.org.br/cidade/3115-manaus/censo-escolar?year=2017&dependence
http://ddpm.manaus.am.gov.br/

7.2.1.1 A tutoria educacional e a formacdo continuada dos iniciantes

A origem do projeto de Tutoria remonta ao ano de 2013 quando foi realizado
um workshop de gestdo na Semed de Manaus, no qual todos os setores da
secretaria foram convidados a apresentar suas necessidades, e indicar seus
potenciais e suas fragilidades. Nessa oportunidade, foram identificadas
varias demandas, tanto relacionadas 2 estrutura fisica (necessidade de novas
escolas, reformas nas existentes) quanto aos aspectos pedagdgicos, dentre eles
a formagao dos docentes.

A partir deste diagnéstico surge o Projeto de Expansao e Melhoria da
Qualidade da Educagio Municipal (PROEMEM), que conta com o
financiamento do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), e
tem por objetivo expandir a cobertura e melhorar a qualidade da educagio
do municipio (educagdo infantil e ensino fundamental). O programa tem
quatro componentes: Componente 1 — Expansdo da cobertura e melhoria
da infraestrutura educativa; Componente 2 — Melhoria da qualidade
da educagio; Componente 3 — Gestio, monitoramento e avaliagdo; e
Componente 4 — Administragio do programa.

No escopo do componente 2 estd previsto o suporte pedagdgico e financeiro
para a formacdo de professores. Por seu reconhecimento e expertise na
drea, a Fundacao Itat Social (FIS) foi escolhida para atuar em parceria com
a Semed na formagio continuada dos professores iniciantes na rede, que
até 2013 nao recebiam nenhum tratamento diferenciado, participando
das atividades de formacio continuada direcionadas aos demais docentes.
Nos termos desta parceria, a FIS contratou o Centro Integrado de Estudos
e Programas de Desenvolvimento Sustentdvel (Cieds) para implantar a
metodologia da tutoria.

A tutoria educacional é direcionada aos professores em estdgio probatdrio (os trés
primeiros anos de ingresso na rede), admitidos via concurso publico, que atuam
na educacio infantil (EI) e nos anos iniciais do ensino fundamental (EFI).

Para a Fundagcio [tati Social®,

28 Informagoes obtidas no “Guia de tutoria de 4rea”, elaborado pela Fundacao Itat Social. Este material subsidia
as agdes das atividades do programa e estd disponivel em: <http://conteudopublicacoes.com.br/itausocial/as-
sets/af200-14fis_pdf_tut-area_livro2_v13.pdf>.
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tutoria é a metodologia de formagio em servico, realizada
no cotidiano da escola por um profissional mais experiente,
que reconhece, valoriza e parte dos conhecimentos e da
vivéncia do tutorado para desencadear o processo de
aprendizagem, buscando agregar novos conhecimentos,

de cardter pratico e modelar (FIS, s.d., p. 7).

Basecada em uma relagio de parceria e corresponsabilidade entre tutor
(o par experiente) e tutorado (o professor iniciante), a tutoria se volta as
necessidades do professor, em sua pratica de sala de aula.

Em maio de 2015 foi feita a selecao dos tutores para o projeto piloto. Apds
selecdo viaedital interno e participagio no treinamento promovido pelo Cieds,
foram selecionados vinte e um tutores para dar inicio ao projeto piloto, cada
qual ficando responsdvel por seis professores tutorados. Participaram da
tutoria, no periodo de 2015 ¢ 2016, 110 docentes distribuidos em 62 escolas.

Destaca-se no Projeto de Tutoria Educacional o papel ativo dos profissionais
da secretaria de educagio, em especial da DDPM, na forma como a tutoria foi
concebida e desenvolvida, adaptada as necessidades locais e ao publico ao qual
se destinava, professores em estdgio probatdrio, e & concepgao de formagio
continuada centrada na escola. Embora a proposta seja voltada ao par tutor-
tutorado, os formadores promovem atividades para participa¢io coletiva
e para colaboragao profissional. Outro aspecto que se destaca na forma de
condugio da tutoria educacional ¢ o perfil dos professores envolvidos. Entre os
docentes que participam da tutoria hd recém-formados no curso de Pedagogia
em sua primeira experiéncia profissional, professores com mais de 10 anos de
experiéncia na rede particular, ou ainda, docentes ji efetivos em uma cadeira

na secretaria e em estdgio probatério noutra (AIKAWA; GONZAGA, 2015).

Essa diversidade de perfis demandou uma formagao personalizada, que
considerasse as trajetdrias de cada docente. Para tanto, cada tutor elabora,
junto com seu tutorado, um plano formativo personalizado, concentrado nas
dreas de planejamento, gestdo da sala de aula, préticas de ensino e avaliagao.

Serve de referéncia para a elaboragio deste projeto formativo a matriz de
competéncias, elaborada pelos profissionais da DDPM em parceria com o
Cieds, considerando as propostas pedagdgicas de cada segmento da Secretaria
de Educagio e o perfil de professor pretendido.
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Cada professor participa da tutoria durante, aproximadamente, 18 meses, e
o0 que se espera desta formacio ¢ que o professor seja capaz de continuar se
desenvolvendo profissionalmente, a partir do movimento de reflexdo-acio-
reflexdo de sua pritica, experimentado no projeto de tutoria.

A Secretaria Municipal de Educagio, por meio da DDPM, acompanha
todas as atividades desenvolvidas por tutores e tutorados, mantendo variados
registros que ancoram uma avaliacdo positiva desta atividade formativa. O
projeto de tutoria passou por um processo de avaliagao externa, no inicio de
2018, mas o relatdrio da avaliagio ainda nio foi disponibilizado para consulta.
Informagoes extra oficiais indicam resultados muito positivos do projeto. O
cardter mais original dessa atividade formativa ¢ a preocupagao com o processo
de acompanhamento, ou de indu¢io dos iniciantes na carreira ou na rede
municipal de ensino, algo ainda muito raro no Brasil, como apontado por
Gatti, Barretto e André (2011) e por Marcelo e Vaillant (2017).

7.2.1.2 Projeto de oficinas de formacao em servico

O projeto Oficina de Formagao em Servigo e Assisténcia 8 Docéncia (OFS*)
realizado pela Universidade do Estado do Amazonas (UEA), em parceria
com a Semed, ¢ voltado para a formacao continuada de professores, e visa
a melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem das escolas publicas,
fornecendo ferramentas diddticas para os professores em sala de aula e
favorecendo o processo de ensinar e aprender.

O inicio deste projeto ocorreu hd 20 anos, quando a entio coordenadora
do projeto ainda integrava o quadro profissional da Semed e, junto com sua
equipe, criou o Centro de Formagao e o Programa de Formagao Tapiri®.
Naquele momento, a equipe concebia a formagio permanente como aquela
que rompe com uma formacio pontual, fragmentada, alijada do cotidiano

29 E possivel conhecer melhor o projeto OFS ¢ o projeto de Assisténcia & Docéncia no video Episédio 02: Projeto
Oficina de Formagio em Servico e Assisténcia 3 Docéncia , disponivel no Canal TV Lepete do YouTube (https://
www.youtube.com/watch?v=pnnO1b4SsAo). Lepete ¢é o Laboratério de Ensino, Pesquisa e Experiéncias
Transdisciplinares em Educagao da UEA.

30 O Programa Tapiri ou Formagao Tapiri concentra as agdes formativas realizadas no Centro de Desenvolvimento
Profissional do Magistério, estas a¢oes formativas sdo oferecidas, de acordo com o nivel de ensino ou disciplina
com o qual o professor trabalha, com o intuito de proporcionar aos professores momentos de discussio e
reflexdo do processo de ensino e aprendizagem. Para participar das formagdes, o professor precisa se deslocar
até o centro de formagio.
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das escolas. Com essa perspectiva, a equipe desenvolveu vdrias tentativas
de promover agoes formativas no espago escolar. Outras tentativas foram
realizadas em outros momentos, algumas bem sucedidas outras sem muito
sucesso, a depender das gestoes.

No ano de 2009, j& como professora da Universidade do Estado do Amazonas, a
ex-coordenadora submeteu o programa OFS a um Edital do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), tendo sido aprovado.

Com a institucionalizagio do projeto, via CNPq, e a parceria da UEA, foi
criado o projeto Assistente a Docéncia (AD), no qual alunos dos Cursos de
Licenciatura e Pedagogia da UEA, substituiam os professores durante suas
atividades de formagao. Essa medida foi essencial para que a proposta de
formagao nas escolas pudesse se efetivar.

O projeto AD de assisténcia a docéncia caracteriza-se como um trabalho
de colaboragio efetiva nas atividades docentes e instituiu um processo de
socializacdo profissional dos licenciandos ainda durante a graduagio. Os
ADs recebem formagio dentro do projeto e participam do planejamento
escolar junto com os professores, pois é a partir dele que ministram as aulas
na auséncia dos docentes titulares.

Cabe destacar que o projeto OFS tem como um de seus principios
compreender a realidade da escola, tomando o contexto escolar como ponto
de partida e de chegada do processo formativo. Os coordenadores pedagdgicos
que compdem a equipe do projeto realizam, durante aproximadamente seis
meses, o mapeamento da realidade da escola, participam de reunides com
gestores, professores, alunos e demais membros da comunidade, com o
intuito de construir coletivamente um projeto formativo para cada escola.

Outro principio do projeto ¢ a autoformagio, coordenadores pedagdgicos e
ADs estao na escola para colaborar com o processo formativo dos professores,
porém, cabe aos préprios docentes dinamizarem o seu processo formativo,
estudando as temdticas, apresentando semindrios, discutindo o tema com
os seus colegas. O coordenador pedagdgico tem o papel de formador e age
como um mediador desse processo.

Cabe destacar que os professores coordenadores pedagdgicos que atuam nas
OFS sao professores experientes que trabalham ou trabalharam na Semed e

hoje sao professores da UEA.

250



7.2.2 Projeto Saberes em Dialogo: Secretaria Municipal de
Educacao de Canoas

Situado no Estado do Rio Grande do Sul, Canoas é o municipio mais
populoso da Regiao Metropolitana de Porto Alegre, com 323.827 habitantes,
em uma drea de 131,1 km?, segundo a proje¢io mais recente do Censo do
IBGE, em 2010 (http://www.canoas.rs.gov.br/).

A Rede Municipal de Ensino conta com 84 escolas, das quais, 44 de ensino
fundamental e 40 de educagao infantil. H4 ainda um Centro de Capacitagio
em Educacio Inclusiva e Acessibilidade (Ceia), que atende alunos dos dois
segmentos. H4 um total de 1.900 profissionais da educagao entre professores,
técnicos de educagao bésica e agentes de apoio. Sao 1.357 professores no
ensino fundamental e 241 na educacio infantil.

A experiéncia que se destaca nessa rede é a do Projeto Saberes em Didlogo,
cuja primeira versio ocorreu em 2017, com o propdsito de constituir
um espago de didlogo entre a educacio bésica e a universidade, em um
movimento equitativo. Os principios que orientaram o projeto foram: a
concepgao de professor como produtor de saberes, a necessdria articulagao
entre teoria e pritica e entre ensino e pesquisa e a centralidade da prética
escolar na produgao académica.

O diagnéstico dos técnicos da Diretoria Pedagdgica da Secretaria Municipal
de Educagao (SME) de que mais da metade dos profissionais da rede tinham
formacdo em nivel de especializagdo, mestrado e doutorado, em um total de
946 professores pesquisadores, levou-os a proposi¢ao do projeto Saberes em
Didlogo, com o objetivo de dar visibilidade as pesquisas desenvolvidas pelos
professores e para criar um movimento de aproximagio entre as universidades
e a rede municipal de ensino.

A primeira edi¢ao do projeto consistiu na divulgagao da proposta para a
rede e para as universidades, estabelecimento de um periodo de inscrigao
dos trabalhos a serem apresentados e a realizagao do Semindrio Municipal
Saberes em Didlogo, Universidade, Educagao Bésica e Pesquisa, nos dias
29 e 30 de agosto de 2017. A proposta do evento mobilizou um grande
nimero de professores da rede, especialmente por se tratar de atividade
oferecida de forma nao obrigatéria e fora do hordrio de trabalho. O interesse
acerca da atividade mobilizou inclusive uma (re)organizagio, no sentido de
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buscar maior capacidade de acomodagio dos interessados, o que foi bastante
positivo, na avaliagao da Comissio Organizadora.

Em avaliagao realizada ao final do evento, 97% dos participantes consideraram
a proposta do evento satisfatéria. Em questao aberta, alguns participantes
apontaram como ponto positivo as “falas, préximas a realidade” da escola,
além das trocas de experiéncia e possibilidade de conhecer pesquisas
desenvolvidas por colegas. Quanto a utilidade das aprendizagens para o
desempenho das atividades profissionais, 94% dos participantes indicaram
concordincia. Em resposta aberta, alguns participantes sinalizaram a
possibilidade de que as pesquisas desenvolvidas por colegas pudessem ser tema
de formagio continuada na escola, possibilitando uma maior proximidade
e difusao dos conhecimentos produzidos pela pesquisa. Ainda, foi apontada
como possibilidade, a realizagao da atividade durante o horério de trabalho,
nos turnos manha e/ou tarde, além da promogio de mais edi¢oes do evento
durante o ano, em periodicidade semestral.

Com uma avalia¢io positiva, a Diretoria Pedagdgica da Rede Municipal de
Ensino de Canoas decidiu dar continuidade & proposta, mas agora visando a
uma maior articulagdo com pesquisas gestadas e desenvolvidas no espago da
escola. Foram definidas trés modalidades de projetos: da escola como coletivo,
de um grupo de professores e do docente como sujeito individual, analisando
sua prdtica. A ideia central era a produgao de conhecimentos pedagdgicos
sistematizados que servissem tanto ao contexto em que a pesquisa seria
produzida, quanto a outros contextos, a partir da socializagao das produgoes
e dos achados, nutrindo a pratica desenvolvida na rede municipal de ensino.

Sob o ponto de vista da Diretoria Pedagbgica, a proposta tinha uma
importante potencialidade de vislumbrar outras possibilidades formativas,
tanto a partir da articulagio dos professores pesquisadores em relagio a
rede, quanto na posterior divulgacao dos achados das pesquisas. Além disso,
por se tratar de um processo dinidmico, outras/diferentes possibilidades
poderiam se apresentar no decorrer das trajetérias que iriam se desenhar,
“mobilizando os professores e as escolas, bem como produzindo uma rede
que pensa, executa e vive pesquisa e formacio, de forma inter-relacionada
e colaborativa” (DP CANOAS, 2018). Assim, propuseram inicialmente
a criagio de uma comissao coordenadora para planejamento da segunda
edi¢do do projeto, composta por mltiplos olhares, ou seja, professores da
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universidade, assessores pedagégicos da Secretaria Municipal de Educacao,
pesquisadores do Programa de pés-graduagio em educagio da Universidade
La Salle (Unilasalle) e professores da rede municipal de ensino de Canoas. A
intengao dos proponentes era nio sé a valoriza¢io dos saberes constituidos e
articulados em diferentes espagos, mas também a qualificagio da proposta,
aproximando-a dos anseios das escolas da rede.

Jd no final de 2017 foi realizada a primeira reuniao da comissio coordenadora
e estabelecido um cronograma de atividades, que envolvia o pré-lancamento
da segunda edigio do projeto, um periodo de inscri¢io para os pesquisadores
(de dezembro de 2017 a margo de 2018), langamento do Projeto Saberes
2018, reunides periddicas dos grupos de estudo com participantes da
comissao coordenadora. Havia ainda a previsiao do II Semindrio Municipal
para apresentagdo dos projetos em outubro de 2018 e a elaboragao de um
e-book com os trabalhos desenvolvidos.

Foram consideradas premissas da segunda edi¢ao do projeto: (i) direcionar o
olhar da escola sobre si, buscando os saberes préprios de seu contexto e da sua
comunidade, de forma reflexiva, fundamentada e sistematizada, deslocando
o olhar, de uma pesquisa “sobre” a escola para uma pesquisa “com” a escola;
(ii) mobilizar o professor pesquisador a potencializar sua pratica, a partir da
andlise reflexiva e sistematizada, para produzir conhecimentos com relagao
a escola, considerando os saberes da docéncia (académicos, curriculares,
experienciais; (iii) possibilitar que “relatos de experiéncia” sejam qualificados
e se constituam em conhecimento pedagdgico; (iv) produzir conhecimentos
pedagdgicos sistematizados que sirvam tanto ao contexto em que a pesquisa
foi produzida, quanto a outros contextos; (v) possibilitar maior articulagao
dos professores pesquisadores em relagio a rede, produzindo uma rede que
pensa, executa e vive pesquisa e formagio, de forma inter-relacionada e

colaborativa (DP CANOAS, 2018).

Foram inscritos 74 projetos, dos quais 16 do segmento da educagao infantil
e 58 do ensino fundamental. As modalidades inscritas foram: 45 projetos
individuais de professores, 24 de grupo de professores e 5 de escolas. Ao todo
38 escolas estiveram envolvidas, 10 no segmento da educagio infantil e 28
no ensino fundamental.

Para o desenvolvimento do projeto foi estabelecida uma dinidmica de
trabalho, que até o0 momento, maio de 2018, envolveu as seguintes etapas:
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* divisao dos trabalhos inscritos em grupos de estudo;
* designacio de duplas de coordenadores para cada grupo de estudo;
* apresentagdo de um roteiro de sistematizacio do projeto de pesquisa;

* organizacio de cronograma de trabalho, com datas dos grupos de estudo
com as duplas de coordenadores e de reuniées ampliadas, com todos os
participantes;

* lancamento do projeto Saberes em Didlogo 2018: Docéncia, Pesquisas e
Préticas Pedagégicas, no dia 2 de maio de 2018, com a realizagio de uma
mesa de apresenta¢do e discussio de quatro pré-projetos.

Faz parte do cronograma das atividades do projeto a realizagio do II
Semindrio Municipal, em outubro de 2018, para socializa¢io das pesquisas e
encaminhamentos para a continuidade do trabalho em 2019.

7.2.3 Projeto Paralapraca

O Paralapracd é um projeto do Programa Educagao Infantil do Instituto
C&A, que tem como finalidade contribuir para a melhoria da qualidade do
atendimento as criangas que frequentam institui¢des de educagao infantil,
por meio de duas linhas de a¢do complementares e articuladas: a formagao
continuada de profissionais da educagio e o acesso a materiais de qualidade,
tanto para as criangas quanto para os profissionais que atuam junto a elas
(INSTITUTO C&A, 2013). E implementado sob a forma de parcerias com
as Secretarias Municipais de Educa¢io ou com entidades sem fins lucrativos.
Em relagio a formacio continuada, a proposta técnica (INSTITUTO
C&A, 2013) indica que o projeto pretende contribuir para a implantacao,
acompanhamento e/ou apoio a projetos de formagio continuada em redes
municipais que tenham principios e linhas de agao convergentes com os do
Paralapracd, incidindo assim, na estruturagio de suas politicas de formacio.

O objetivo geral do projeto tal como enunciado na proposta técnica ¢é
“contribuir para a melhoria da qualidade do atendimento as criangas na
educacio infantil, com vistas ao seu desenvolvimento integral” (INSTITUTO
C&A, 2013, p.8). Sao objetivos especificos: (i) promover a formagio
continuada de profissionais da educa¢io infantil; (ii) oferecer materiais
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pedagégicos de qualidade para criangas e profissionais da educagao infantil,
bem como inspirar as redes nas decisoes relativas a aquisi¢do de material;
(iii) demonstrar a possibilidade de transformar em préticas cotidianas
as orientagoes e politicas nacionais de educagdo infantil; (iv) promover o
desenvolvimento das competéncias necessdrias para que técnicos da secretaria
e coordenadores pedagdgicos atuem como formadores; (v) contribuir para
que as instituigdes se tornem espagos de aprendizagem para todos; (vi)
produzir, documentar e disseminar conhecimentos sobre teorias e priticas
pedagdgicas, valorizando os saberes locais e os da cultura da infincia; (vii)
contribuir para a constru¢io de uma politica de educagio infantil embasada
nos documentos orientadores nacionais.

Ainda segundo o documento consultado (INSTITUTO C&A, 2013, p. 9),
o publico-alvo sdo os técnicos das secretarias de educagio diretamente ligados
a educagao infantil e os profissionais das institui¢des educativas. O principio
bésico do projeto ¢ a equidade, no sentido de cumprir que toda crianga tem
o direito a uma escola equitativa, plural e acolhedora. A partir da opgao pela
equidade como principio bésico, o projeto deve ser executado, considerando:

* a parceria e as decisoes coletivas como estratégias de gestio: “fazer junto”
e nao “fazer por”;

* o respeito a diversidade de demandas e funcionamento dos profissionais
e das instituicoes, optando por materiais que apresentam possibilidades e
nao um manual passo a passo ou modelos;

* a valorizagio dos profissionais que participam do projeto como sujeitos
que tém saberes e que devem decidir por si préprios os caminhos a seguir
(por isso possibilidades, nao imposi¢oes ou prescricoes);

* 0 desenvolvimento de materiais representativos das diferencas regionais e
de suas especificidades e que possam ser identificados como pardmetros de
qualidade para o segmento;

* a valorizagdo e incorporagio das culturas comunitdrias nas prdticas da
educacio infantil;

* o desenvolvimento, a valoriza¢io e disseminago de préticas pedagégicas
coerentes e possiveis que privilegiem a diversidade de experiéncias e linguagens,
a valorizagdo das culturas locais e o enfoque ludico;
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* a crianca como foco do planejamento nas instituigoes, fomentando seu
protagonismo e considerando seus desejos e necessidades;

* a problematiza¢io como principio formativo INSTITUTO C&A, 2013,
p- 10).

7.2.3.1 A formacao continuada dos profissionais da educacdo

A formagao é desenvolvida a partir de uma parceria entre o Instituto C&A, as
redes municipais de ensino e uma organizagao formadora, que é responsivel
pela coordenagdo, implementagao, execuc¢ao e monitoramento do projeto
nos municipios. A formagao se dd pelo assessor pedagdgico que atua em cada
municipio parceiro. A organizagao formadora promove agdes de formagao
junto aos coordenadores pedagdgicos (ou demais profissionais que atuam
como formadores) e técnicos das secretarias ligados a educacao infantil.

Além dos encontros de formagio, fazem visitas periédicas s instituicoes
parceiras, a fim de realizar formacio in loco e monitorar o desenvolvimento
do projeto, coletando dados para serem abordados nas formagoes. Os
coordenadores pedagdgicos ou outros profissionais indicados pelas redes sao
os responséveis pela formagio dos professores, nas instituigoes de educagio
infantil. “A op¢io pela formagao de coordenadores justifica-se pela intengio
do projeto de fortalecer e apoiar seu papel de formador, junto aos docentes
da educagao infantil. Espera-se que, ao se tornarem mais competentes e
autbnomos, possam também formar professores que adquiram este perfil,
utilizando os materiais do Paralapracd com progressiva autonomia e

competéncia” (INSTITUTO C&A, 2013, p. 14).

O primeiro ciclo do projeto foi realizado entre 2010 e 2012, em parceria
com cinco redes municipais de Educagio no Nordeste, a saber: Feira de
Santana (BA), Caucaia (CE), Teresina (PI), Campina Grande (PB) e Jaboatao
dos Guararapes (PE); selecionadas a partir de edital. Em 2013, iniciou-
se o segundo ciclo, com mais cinco municipios nordestinos: Natal (RN),
Macei6 (AL), Camacari (BA), Maracanati (CE) e Olinda (PE). Nesses dois
ciclos, o projeto contemplou entre 25 e 30 instituigoes em cada municipio,
totalizando mais de 275 institui¢des de educagio infantil, com quase 40 mil
criangas de até 5 anos, mais de 2 mil professores e mais de 400 coordenadores
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pedagdgicos e técnicos das secretarias de Educagao (MARCILIO; SAMIA,
2014, p. 169).

A formagao ¢ realizada de forma semipresencial, a partir de seis eixos,
considerados centrais para o curriculo da educa¢io infantil, conforme
documentos nacionais, a saber: brincadeira, arte, musica, literatura,
organizagio do ambiente e exploragio do mundo fisico e social. As
institui¢oes recebem o Kit Paralapracd, com vistas a contribuir para o acesso
a materiais de boa qualidade, sendo esta uma inovacio do projeto: aliar uma
proposta formativa ao acesso a materiais, tanto para os profissionais quanto
para as criangas.

A formagcio nas redes se dd por meio de uma assessora, que ¢ a formadora
local do projeto e tem como parceira uma supervisora, que é uma técnica da
Secretaria de Educagio, responsdvel pela gestao do projeto no municipio. As
assessoras e supervisoras sio formadas pela Avante — Educacio e Mobilizagao
Social, institui¢ao responsdvel pela implementagio e monitoramento do
projeto, por meio de encontros de formacio itinerantes que acontecem
nos municipios, trimestralmente. Nesses momentos, sdo realizadas oficinas
relativas ao eixo abordado, sempre buscando parcerias com especialistas
locais. Também sao realizadas visitas a institui¢des para favorecer trocas
e aprendizagens oriundas de cada realidade, bem como momentos
dedicados a0 monitoramento do projeto, em que sio analisados os desafios
e os avancos e elaborados encaminhamentos de forma coletiva. Além dos
encontros itinerantes, hd um processo permanente de comunicagao usando
as tecnologias, como site, ambiente virtual de aprendizagem, e-mail, etc.,
bem como visitas periddicas da coordenagio do projeto aos municipios para
acompanhar e apoiar as equipes locais.

Os principios que orientam o projeto sao: valorizagio da pratica pedagdgica
como objeto privilegiado de andlise e reflexdo. Essa perspectiva considera os
educadores como sujeitos ativos, acolhe suas representacoes e pontos de vista,
problematiza situacoes diddticas, promove reflexdes sobre diferentes modos
de organizagio do trabalho pedagdgico e fomenta o registro das praticas na
educacio infantil. Considera, ainda, os saberes e a cultura locais como elementos
fundamentais no curriculo; abrange as dimensoes pessoal, profissional e
institucional e tem compromisso com a autonomia dos profissionais ¢ a
formulacio ou fortalecimento das politicas publicas relativas a esse segmento.
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No projeto Paralapracd, a formacio dos coordenadores pedagdgicos
representa uma oportunidade para que estes sintam que a constitui¢do da
sua profissionalidade como formadores passa nao pelo simples dominio dos
saberes, mas pela possibilidade de envolver os professores em experiéncias
ricas de reflexdo, de contato com suas histérias de vida, de busca de razoes
sobre seu fazer, de conexdo com suas representacdes sobre infincia e
educagao infantil, bem como com o compromisso e a coragem para realizar

as mudangas necessdrias (MARCILIO; SAMIA, 2014).

7.2.3.2. Aproximacodes e diferencas

O que essas trés experiéncias formativas tém em comum e o que as diferencia?
As trés estao voltadas a sistemas municipais de ensino, abrangendo um
numero factivel de institui¢oes, participantes, o que favorece a organizagio
das agoes formativas. As concepgoes de formagao continuada, de professor
e de escola também sdo similares nas trés experiéncias: dirigem a formagio
para as problemdticas do contexto escolar, estimulam processos reflexivos
calcados na prética pedagdgica e na postura investigativa, valorizam os
professores como produtores de saberes e protagonistas de suas formagoes,
concebem a escola como espago de producio de saberes e de cultura. As
distingoes sao evidentes: o projeto da Semed de Manaus tem como marca
distintiva 0 acompanhamento do ingressante na rede, iniciativa rara no
cendrio educacional brasileiro; o da Semed de Canoas enfatiza o didlogo
entre a escola ¢ a academia e a formagao do professor pesquisador de sua
prética; o projeto Pralapracd tem como principio bésico a equidade e associa a
formagao com a produgio de material de qualidade para a educacio infantil.

Pode-se apontar ainda um ponto comum as trés experiéncias: a preocupagio
com os formadores de professores, sejam os orientadores pedagdgicos, sejam
outros profissionais com essa funcao.

Assim, tomando como referéncia, o formador de professores da educagio
basica, a préxima experiéncia tem o foco na formacio do formador de
docentes da educacio bdsica.
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7.2.4 O Mestrado Profissional em
Formacao de Formadores da PUC-SP

A implantagio de mestrados profissionais é algo muito recente na drea de
educagdo no Brasil. O primeiro curso da drea teve inicio em 2010, apds um
periodo de resisténcia e de temor, por parte de muitos pesquisadores e de
entidades representativas da drea, de que se perdesse o espago tao duramente
conquistado de instauragio de uma tradi¢io de pesquisa e de formagio de
pesquisadores no pais. O que se observa, no entanto, nesses oito anos de
implantagao dos mestrados profissionais (MF) é que a pesquisa ¢ valorizada
nesses cursos, mas assume uma conotagao particular, voltando-se a questoes
da prdtica profissional dos pés-graduandos.

O mestrado profissional em formagio de formadores (Formep) da Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP) foi aprovado pela Capes,
em dezembro de 2012, e comegou a funcionar em agosto de 2013. Na drea
educacional, a instituigio tem procurado consolidar uma das diretrizes de
sua pds-graduagio — de contribuir para a melhoria do quadro profissional
da educagio. A criagao do mestrado profissional com foco na formagao de
formadores de professores decorreu do papel fundamental que esse profissional
ocupa na efetivagio do trabalho pedagdgico nas escolas e, consequentemente,
na qualidade das atividades desenvolvidas pelos professores e alunos. O
formador de professores da educagio bdsica é um profissional que, em geral,
assume a fungio de coordenagio pedagdgica, tornando-se um dos responséveis
pela implementagio do projeto politico pedagdgico, pela formagio continua
dos docentes e pelo bom andamento das atividades educativas. Em alguns
paises, como nos Estados Unidos e na Europa, a preocupagao com esse tema é
grande e jd vem de longos anos, mas nos paises da América Latina as iniciativas
mais sistemdticas de cursos e de constituicado de uma carreira do formador
comegaram a ser implantadas muito recentemente. No Brasil se desconhece a
existéncia de cursos de pds-graduagio para formagao profissional do formador,
seja nas universidades, seja em outras instincias, salvo agdes pontuais de
Secretarias de Educagio, que promovem programas préprios de formagio em

servico (AN DRE, 2016b).

O Formep estd estruturado em duas linhas de pesquisa, uma voltada para
a formagio profissional do formador, que pressupde a apropriagio de
conhecimentos especificos, habilidades, valores, disposi¢des para atuagio nos
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sistemas de ensino ou nas escolas e demais espagos educativos. A outra linha
centra-se em intervengoes avaliativas na sala de aula, nos sistemas de ensino e nas
instituigoes educativas. Com o objetivo central de preparar profissionalmente
coordenadores pedagdgicos, diretores, supervisores ou outros profissionais, que
atuam na formagio de professores, para que exercam o papel de mediadores entre
docentes, alunos e conhecimentos, visando a qualifica¢io da prética educativa,
o curso estd organizado em disciplinas e atividades que objetivam propiciar aos
formadores de professores oportunidade de investigagio da prética pedagégica.
A proposta do Formep indica que o que se pretende ¢ criar condigoes para
o desenvolvimento profissional desses sujeitos, dando-lhes oportunidade de
analisarem criticamente suas prdticas e de identificarem problemdticas, que
possam ser investigadas com procedimentos sistemdticos, de modo a que
encontrem caminhos para redirecionamento de suas agoes, tendo em vista a
qualidade da educagao das criangas e jovens que frequentam a escola basica. Para
concretizar esses objetivos, foi definida uma proposta curricular constituida por:
(i) disciplinas obrigatdrias e eletivas; (ii) um trabalho final de curso centrado em
uma pesquisa; e (iii) o desenvolvimento de atividades complementares, como
a tutoria e o semindrio de praticas (ANDRE, 2016). As disciplinas obrigatérias
objetivam fortalecer o nicleo central do curso, que é a formagao de formadores,
com énfase nos processos de agio pedagdgica e avaliagio. Atengio especial
¢ dada as estratégias diddticas utilizadas nos cursos, j4 que o publico alvo ¢
constituido por profissionais em ag¢io nas escolas e nos espagos formativos, o
que requer uma constante articulagio entre os saberes desenvolvidos na pratica
e os conhecimentos tedrico-metodoldgicos, num movimento de reflexdo
critica e de reconstru¢ao das acoes e dos saberes profissionais. Outra dimensio
importante da proposta curricular desse mestrado profissional é a decisao
tomada pelo colegiado do curso de que se deveria propiciar oportunidade para
que os mestrandos desenvolvessem, como trabalho final de curso, uma pesquisa,
que tomasse como referéncia sua prética profissional (ANDRE, 2016b). Essa
decisdo foi baseada na convicgio de que a pesquisa tem um importante papel
na formacio de sujeitos criticos e autdnomos, pois lhes dd possibilidade de
desenvolver ideias préprias, e de refletir sobre a pratica profissional, identificar
teorias implicitas, fundamentar suas posicoes e tomar decisoes esclarecidas,
no sentido de contribuir com o processo de humanizacio das pessoas. O que
se pretende, em dltima instincia, ¢ a aprendizagem significativa de criangas e
jovens que frequentam a escola bdsica.
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A definicdo de que o trabalho final dos mestrandos seria uma pesquisa voltada
a prdtica profissional implicou o planejamento e implementagio de medidas
para formagao do pesquisador de prdticas em educagdo. Assim, além do
trabalho a ser feito em cada disciplina do curso, com o uso de metodologias
ativas, para desenvolver uma postura de pesquisador, foi delineada uma
disciplina obrigatéria, pesquisa e pratica reflexiva, com a finalidade de auxiliar
os mestrandos a desenvolverem a proposta de trabalho final do curso. Alguns
principios orientaram o desenvolvimento da disciplina, como o envolvimento
ativo do sujeito no préprio processo de formacio, a mediagao do professor
como desencadeador de situagdes de aprendizagem e a mobilizagao do grupo
para a troca coletiva e para o trabalho em colaboragio. Nesse caminhar, tem
sido essencial a contribuicio dos tutores.

A tutoria foi instituida como um componente do curso. Consiste em encontros
quinzenais de tutores com pequenos grupos de mestrandos, com duragio de
uma hora, durante os dois primeiros semestres do curso. Esses encontros sao
agendados na grade hordria: uma hora antes ou uma hora depois das aulas das
disciplinas obrigatérias, que sdo oferecidas no hordrio vespertino, duas vezes
por semana. Os tutores sao doutorandos de programas de pds-graduacio da
PUC-SE, que mediante convite dos docentes e apds esclarecimentos sobre o
funcionamento e propésito da tutoria, se dispdem a assumir esse compromisso.
Os tutores orientam os mestrandos na produ¢io de textos que os ajudem
a demarcar a temdtica de seu trabalho final de mestrado. Essa atividade ¢é
supervisionada de perto pela professora que ministra a disciplina pesquisa e
prética reflexiva e por professores do curso.

Considerando a ndo familiaridade do mestrando com a produgio dos
géneros textuais que circulam no meio académico, o trabalho de tutoria ¢
realizado em duas etapas. A primeira etapa, que ocorre no primeiro semestre
do curso, consiste na elaboraciao de um texto denominado “Meu tema e eu”,
proposto na disciplina de pesquisa e pratica reflexiva, em que os mestrandos
sao estimulados a refletir sobre seu contexto de trabalho e a elaborar um
relato narrativo de sua pratica profissional, indicando as questdes, que, no
momento, 0s inquietam.

Na segunda fase, que compreende o segundo semestre do curso, a meta da
tutoria é ampliar as leituras relacionadas ao tema escolhido. As orientagoes
dos tutores se dirigem para o trabalho com bancos de dados e para a
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revisao de estudos correlatos ao tema de pesquisa. A expectativa é que os
mestrandos definam suas palavras-chave, busquem referéncias e relacionem
os conhecimentos produzidos com sua proposta de pesquisa e elaborem um
texto com os dados obtidos. Esse trabalho é desenvolvido em conjunto com
a disciplina de pesquisa e prdtica reflexiva.

Outro componente curricular em que os tutores se envolvem intensamente é na
organizagao e realizagio dos semindrios de prdtica, que sdo realizados no terceiro
semestre do curso. Esses semindrios inscrevem-se na perspectiva de favorecer aos
mestrandos a articulagio entre pesquisa e prética pedagdgica. Foram concebidos
como atividade curricular, inserida na estrutura e funcionamento do Programa.
Sa0 realizados em dois dias da semana, no hordrio das aulas, oferecendo aos
mestrandos, oportunidade paraaprenderasistematizar esocializar o conhecimento
académico. Cabe aos mestrandos elaborar um resumo de suas pesquisas para
serem apresentadas no semindrio, sob a forma de poster ou de comunicagio
oral. Além de ter que se preparar para expor e discutir suas pesquisas, muitos
mestrandos se dispdem a participar do planejamento do evento, inserindo-se
em uma das comissoes organizadoras, comparecendo as reunides presenciais e
virtuais e se envolvendo em todas as agdes necessdrias para a realizagao do evento,
o que amplia o seu repertério de formacio.

Os tutores participam ativamente na organizagio dos semindrios de pratica
no apoio técnico aos mestrandos. Promovem oficinas para elaboragio de
resumos, fazem revisio dos textos dos mestrandos e auxiliam a tornd-los
cada vez melhor. Promovem ainda oficinas para confecgao de posteres e para
preparo da apresentagao oral do trabalho. Todo esse trabalho ¢ acompanhado
de perto pela coordenagao e pelos docentes do curso. A programacio do
semindrio inclui conferéncias de abertura e fechamento, com convidados
externos; mesas de discussao, com participagio de tutores, professores e
mestrandos; atividades culturais; e sessdes de apresentagio de posteres e de
trabalhos, coordenadas pelos docentes e tutores.

No ano de 2016, o Mestrado Profissional Formagao de Formadores
firmou convénio com a Secretaria Municipal de Educacio de Sio Paulo,
que se estenderd até final de julho de 2018, atendendo a um grupo de
37 coordenadores pedagdgicos, supervisores e diretores de escola. Essa
articulagao mais direta com a Rede Municipal de Ensino trouxe contribuicoes
substantivas ao Formep e aos participantes.
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Os resultados gerais do Formep no sentido da formagao de formadores de
professores tem se mostrado muito positivos. Foram defendidos, até meados de
abril de 2018, mais de 100 trabalhos finais, com tematicas voltadas ao trabalho
pedagégico na educagio basica (ANDRE; PRINCIPE, 2017). Os depoimentos
dos egressos colhidos na avaliagao sistemdtica do curso indicam contribuicoes
relevantes para suas prdticas profissionais ¢ mudangas em suas concepcoes de
formagao. Apontam como aspectos positivos do curso a qualidade do corpo
docente, a matriz curricular, o constante exercicio de articulagio teoria e prética
nas diferentes disciplinas, a tutoria oferecida, além da possibilidade de ampliagao
do repertério académico e a atengio dispensada pelos docentes, coordenador e
secretdrio do curso aos mestrandos. Alguns egressos mencionam ainda o acesso
na carreira, mudanga de fungio e maior reconhecimento pelos colegas.

O destaque a essa experiéncia deve-se a recente introdugio dos mestrados
profissionais no Brasil como possibilidade de formagio continuada para os
profissionais da educagio e a peculiaridade do Formep na sua proposta curricular
de formagio do formador, buscando articular teoria e prdtica, reflexao e agao,
promovendo atividades de tutoria e semindrios de préticas no desenvolvimento
profissional de formadores/pesquisadores da prética pedagdgica.

A préxima experiéncia a ser relatada tem uma caracteristica muito particular:
trata-se de um grupo de pesquisadores da universidade que compartilham
conhecimentos e prdticas com professores das escolas, num movimento de
reflexdo coletiva e de trabalho compartilhado.

7.2.5. O Grupo de Sabado: uma comunidade fronteirica

Na apresentagao geral da experiéncia serao utilizados depoimentos dos
préprios participantes do grupo, que se envolveram nas atividades desde seu
inicio, e por isso, podem falar com muita propriedade o que testemunharam
nesses longos anos.

Fiorentini (2006) apresenta o Grupo de Sébado (GdS), em um texto que se
intitula “Anotagées sobre o GdS”, como uma comunidade de aprendizagem
docente, fundada em 1999, a partir da iniciativa de professores de escolas
bésicas da regiao de Campinas e académicos da Faculdade de Educagao da

Unicamp (FE/Unicamp).
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O auto esclarece um pouco mais a composi¢ao do grupo, que segundo ele,
congrega professores de escolas publicas e privadas, estudantes dos cursos
de licenciatura em pedagogia e matemdtica, pesquisadores e formadores
de docentes interessados em estudar e investigar, de um lado, o ensino e
a aprendizagem de matemdtica nas escolas e, de outro, o desenvolvimento
profissional dos professores, com énfase nos conhecimentos e saberes
profissionais. O autor argumenta que a adogio dessa alternativa de formagao
e aprendizagem docente, pelo GdS, ¢ decorrente do fracasso do modelo ainda
predominante, no Brasil, que nao prevé, nos cursos de formacio inicial e
continuada de professores, a realizacio de estudos, andlises e problematizacoes
da atividade matemadtica que acontece em sala de aula nas escolas.

Nas “Anotagoes sobre o GdS”, Fiorentini explica que, em 2002, o GdS
consolidou seu Modelo de Desenvolvimento Profissional (MDP-GdS), que
caracteriza-se por uma metodologia colaborativa de estudo/investigacao, na
perspectiva dos professores e que compreende um ciclo de seis fases: (1) o
ponto de partida do estudo sao os problemas ou desafios dos professores
participantes nas aulas de matemdtica; (2) estudo colaborativo desses
problemas na literatura e na prdtica letiva; (3) planejamento individual
de tarefas/acoes de interven¢io em aula, visando a enfrentar o problema;
(4) implementacio das tarefas em sala de aula com registro em didrio de
campo ou por meio de gravagio em dudio ou video, pelo préprio professor
ou com a ajuda de um colega do GdS, coletando registros e produgoes dos
alunos; (5) semindrio de apresentagio e discussio da experiéncia de sala
aula, tendo como mediagao, narrativas escritas pelo professor, ou episddios
videogravados da aula e resolucoes/produgées dos alunos; (6) sistematizagio
da experiéncia por meio da escrita de andlises narrativas da experiéncia vivida

(FIORENTINTI, 2006, p. 1).

Fiorentini e Carvalho (2015) relatam que o Grupo de Sdbado foi se
tornando, ao longo de seus 15 anos de existéncia, um l6cus privilegiado de
formacio continuada, de desenvolvimento profissional e de aprendizagem
docente de seus participantes — professores da escola bdsica e da universidade
e futuros docentes. Nas palavras dos autores, trata-se de um processo de
formagao e de aprendizagem docente que nio se baseia em cursos, como os
que tradicionalmente sdo concebidos e realizados tanto pela universidade
quanto pelas agéncias pablicas. O GdS consiste na realizacio de praticas de
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estudo, reflexdo, andlise e problematizagao sobre o que se ensina e aprende em
diferentes espagos educativos. Para compreender e problematizar as préticas
de ensinaraprender matemdtica na educagio bdsica, relatam os autores,
“temos tomado como ponto de partida e de chegada nao as préticas e teorias
académicas, mas as prdticas, problemdticas e necessidades dos professores”

(FIORENTINI; CARVALHO, 2015, p. 15).

Os autores utilizam a expressdo composta ensinaraprender e explicam que o
fazem por entender que ela expressa melhor

a complexidade e a dialética de como percebemos a
relagio entre o ensino e a aprendizagem. O ensino s6
tem sentido, se promover aprendizagens. Embora o
professor, ao ensinar, tenha como meta uma determinada
aprendizagem, as investigacoes realizadas no grupo GdS
evidenciaram que as aprendizagens podem ser multiplas
e nem sempre alinhadas as expectativas que o professor
estabelece para o aluno (CARVALHO; FIORENTINI,
2013, p. 11).

Os autores acrescentam que ¢ um desafio para o professor perceber e
valorizar essas multiplas aprendizagens, que requerem muita sensibilidade
para apreender os sentidos que os alunos atribuem ao que é ensinado.

Fiorentini (2006) relata que embora essa cultura profissional produzida
pelo GdS venha contribuindo para o desenvolvimento de seus participantes
e também para a formacio inicial e continuada de outros professores que
ensinam matemdtica, a partir da utilizagdo ou estudo desta produgio,
o Grupo sentiu necessidade de incrementar e sistematizar melhor esse
processo de estudo da aula de matemdtica, e apostou na adogio, com
adaptacoes, do modelo de Lesson Study (LS). Em 2016, o GdS desenvolveu
leituras, estudos e algumas experiéncias acerca do LS e elaborou um projeto
com base nessa nova metodologia a qual foi denominada de Lesson Study
Hibrido (HLS) e que foi implementada em 2017, com financiamento da
Fundagio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (Fapesp), com
o titulo: “Lesson study: conhecimento e desenvolvimento profissional do
professor que ensina matemdtica’.
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Uma tese de doutorado (CRECCI, 2016), orientada por Dario Fiorentini,
defendida recentemente, complementa as informagées sobre a histdria
do GdS. Com base na propria experiéncia de participante do grupo,
a pesquisadora explica que naquele momento — 2016 — o grupo contava
com a presen¢a de 12 participantes, que se reuniam quinzenalmente, aos
sabados, nas dependéncia da FE/Unicamp, momento em que os professores
das escolas socializavam suas experiéncias de sala de aula (CRECCI, 2016,
p. 47). Crecci acrescenta que, no primeiro encontro de cada semestre, é
realizada uma avaliacdo e elaborado o cronograma do grupo. A constituigao
dessa agenda de atividades é compartilhada por docentes e académicos. A
partir das questdes que os professores trazem das escolas, os encontros sao
organizados, tendo em vista a problematizagio da complexidade das praticas
docentes, mediante seus diversos contextos, e a busca por alternativas ao
ensino e a aprendizagem da matemdtica nas escolas. Nesse movimento que
emerge das préticas sao estabelecidas interlocugdes com referenciais tedricos
da educagdo e da educa¢io matemdtica. Assim, a pratica docente se torna
objeto de investigagdo e de a¢io do grupo. Isso, no entanto, nao implica

[...] que os estudos académicos nao tenham lugar no
processo de formagio continuada dos participantes do
GdS. Eles continuam importantes, nao como verdades
absolutas ou referenciais a serem utilizados e aplicados
nas praticas dos professores, mas como mediac¢io ou caixa
de ferramentas que ajudam os professores a perceberem
outras relagoes da prdtica e, portanto, compreenderem

melhor 0 mundo do trabalho docente e perspectivar
mudancas e melhorias da mesma (FIORENTINI;
CARVALHO, 2015, p. 10).

Fiorentini e Carvalho (2015) destacam que as reunides quinzenais
de estudo e trabalho do GdS sio coordenadas rotativamente entre os
participantes, envolvendo geralmente uma dupla de participantes, sendo
um da universidade (formador, mestrando, doutorando ou licenciando)
e um docente da escola bdsica. A escolha da dupla depende da temdtica
do encontro e do interesse dos participantes, cabendo a dupla propor uma
pauta e uma dindmica de trabalho, procurando garantir que haja uma relagao
dialégica e de significagdo mutua entre os mundos da academia e da escola

266



bésica. Crecci (2016) esclarece que, em razio das referéncias bibliograficas
utilizadas pelo grupo, o termo grupo colaborativo tem sido substituido, nas
produgdes escritas, por comunidade fronteiri¢a, embora quando ha referéncia
aos encontros do sibado, continua sendo usado o termo grupo.

A concepgao de comunidade de aprendizagem ¢é explicitada por Fiorentini
no texto “Learning and professional development of Mathematics’ teacher
in research communities” (2013a) em que descreve diferentes modalidades
de comunidades de aprendizagem ou de investigagio de professores e
ressalta trés tipos de comunidades: académicas, escolares ou fronteirigas. As
comunidades académicas, afirma o autor, sio monitoradas institucionalmente
pela universidade e tendem a planejar e desenvolver uma agenda de trabalho
e estudo alinhada as motivacoes e preocupacoes do mundo académico. As
comunidades escolares, por serem governadas a partir do territério escolar,
podem ser enddgenas, abertas & colaboragio e parceria da universidade, ou
s30 e desejam ser colonizadas pela universidade. As endégenas sao aquelas
que apresentam um projeto politico pedagdgico préprio, com uma agenda de
trabalho, estudo e processo de formagao continuada de seus professores, sem a
preocupagio de adotar ou assumir os conhecimentos e procedimentos formais
de pesquisa oriundos da universidade. As comunidades fronteirigas se situam
em um espaco de fronteira entre a escola e a universidade e, por nao possuirem
um territério préprio, tém mais liberdade de agao e de defini¢ao de uma agenda
prépria de trabalho e estudo, sem serem monitoradas institucionalmente
nem pela escola nem pela universidade (FIORENTINI, 2013, p. 156-157).
O autor desenvolve um pouco mais o conceito de comunidade fronteirica,
explicando que a fronteira é um espago livre onde podem se reunir interessados
de comunidades diferentes que se aventuram na construgio e problematizagao
do conhecimento. Embora adotem geralmente uma prética colaborativa e de
apoio mutuo, com relagdes de poder mais brandas, podem, em casos menos
frequentes, adotar também préticas investigativas. Acrescenta ainda que a
fronteira ¢ também um lugar de perigo, de transgressao do instituido na escola
e na academia. Tendo em vista as diferentes origens de seus participantes, os
encontros tendem a ser entremeados por narrativas de acontecimentos que
ocorrem nas comunidades de origem de cada um. Entretanto, o que se produz
e se aprende nessa comunidade tem forte impacto na vida pessoal e profissional
de cada participante. Apds essas explicagdes, o autor conclui que o GdS pode
ser considerado uma comunidade fronteiri¢a, pois, embora os professores
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se reinam na universidade, os encontros acontecem aos sibados, dia em
que nio h4 atividades académicas formais, nem controle de frequéncia e de
desempenho. O que h4, é um compromisso mutuo entre os participantes de
construir um espago conjunto e agraddvel de estudo e investigagio, e liberdade
para propor agendas de trabalho de interesse comum.

Crecci (2016) complementa dizendo que o grupo nio é uma comunidade
isolada, pois seus participantes estabelecem relagoes com diversas comunidades,
ou seja, o grupo influencia e é influenciado por discussoes, aprendizagens,
interlocugbes empreendidas em outros espacos. A pesquisadora cita a
interlocugao do grupo com participantes do Encontro Nacional de Educagao
Matemdtica, a realizagio dos Semindrios Nacionais de Histdria e Investigacao
de/em Aulas de Matemdtica (SHIAM) e o contato com integrantes de vérios
grupos de pesquisa.

H4 ainda as publicacoes, que possibilitam a socializagio dos conhecimentos
produzidos no grupo. Atualmente (2018), o grupo tem seis livros publicados
contendo histérias e narrativas de experiéncias e praticas de sala de aula que
tiveram como foco o ensinaraprender matemdtica. Nesses livros, professores da
escola bdsica que ensinam matemdtica e, até mesmo, formadores, narram suas
experiéncias sobre o ensinaraprender matemdtica, tomando por base episédios
acontecidos em sala de aula que foram problematizados por eles no GdS.

Concluindo, pode-se dizer que essa é realmente uma experiéncia sui generis
de formagao continuada, que tem configuracio de uma comunidade de
aprendizagem, sem dependéncia direta da universidade ou do poder publico,
mas contribuindo para o desenvolvimento profissional de formadores de
professores, docentes da escola e da universidade.

7.2.6. Consideracoes sobre as experiéncias relatadas

Como uma sintese da andlise das experiéncias de forma¢io continuada,
retoma-se a proposta inicial de considerar as caracteristicas apontadas nas
iniciativas de formagao continuada reveladas pelo mapeamento das pesquisas
internacionais (MORICONI et al., 2017), com as experiéncias brasileiras.

Pode-se dizer que nas cinco experiéncias hd tracos dos aspectos citados na
revisao internacional, ou seja, evidenciam preocupagio e agdes direcionadas
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ao conhecimento pedagégico do contetido; desenvolvem estratégias
formativas em que o professor tem papel ativo; valorizam a participagao
coletiva; estabelecem conexao com os contextos e com as politicas vigentes, e,
mantém-se por um periodo prolongado. Evidentemente, uma tem um trago
mais forte em um aspecto do que a outra, mas de maneira geral abrangem o
conjunto das indica¢oes destacadas na revisao internacional.

O que se pode destacar, no entanto, é que nas iniciativas brasileiras de
formagao continuada, encontra-se um forte incentivo ao desenvolvimento
de uma postura investigativa, presente em todas as experiéncias analisadas.
A articulagio entre universidade e escola também é um componente muito
evidente nas propostas brasileiras aqui analisadas.
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Capitulo Vil

Os formadores de
cursos de licenciatura

Especialmente nas dltimas décadas, em que a institui¢io escolar tem se
tornado cada vez mais complexa,

tem sido consignado um papel especial aos professores,
que continuam a ser vistos como agentes efectivos de
mudanca, deles dependendo, em grande parte, tanto
as transformagdes que urge imprimir na escola e no
ensino, quanto o sucesso educativo dos estudantes e a sua

realizacdo como pessoas (MORGADO, 2011, p. 439).

Contudo, é preciso ressaltar que nio basta os professores assumirem esse
compromisso, ¢ essencial, sobretudo, que estejam preparados para isso, ou
seja, para o exercicio de “uma prdtica educativa contextualizada, atenta as
especificidades do momento, a cultura local e ao alunado diverso em sua
trajetoria devida e expectativas escolares” (GATTI, 2013, p. 53). E, para tanto,
o “desempenho de professores depende de um conjunto de fatores, entre eles
a formacio, os incentivos, os recursos, a carreira docente e os formadores”
(VAILLANT, 2003, p. 275). Dentre esses fatores, o mais obscurecido no
bojo das discussoes e pesquisas no campo da formagao docente é o formador,
aquele que nio sé conduz a formagao inicial de professores, como também
atua na formagio permanente. Se por um lado hd consenso na literatura
sobre a influéncia que o formador tem na qualidade da formagao inicial e
continuada dos professores da educagio bdsica, hd controvérsias na definigao
do oficio de professor formador que nao tem uma fun¢ao bem identificada
e homogénea.

Em 2003, Altet, Paquay e Perrenoud (2003) jd destacavam que o préprio
titulo de “formador de professores” guarda certa ambiguidade e nem
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sempre apresenta correlagio com o que estd inscrito em documentos. Ainda
se sabe pouco sobre as possibilidades e as condigdes necessirias para a
profissionalizagao desses professores. Também é preciso considerar que cada
pais tem suas especificidades no que diz respeito a esse oficio. Para Altet,
Paquay e Perrenoud (2003) é importante analisar a relagao histérica entre os
niveis de ensino, o papel atribuido as universidades na formagao de professores,
a cultura administrativa, profissional e sindical, dentre outros aspectos. Isso
significa que, se considerarmos a diferenca das préticas, das identidades e dos
grupos profissionais, ndo serd possivel pensar uma profissionalidade tinica e

identificivel dos formadores de professores (ANDRE; ALMEIDA, 2017).

A esse respeito, Snoeckx acrescenta que “[...] a emergéncia de uma fungio e
eventualmente de um estatuto, e mesmo de um oficio de professor, é definitivamente
um processo local” (SNOECKX, 2003, p. 21), mesmo considerando que
isso ocorra paralelamente em diversos sistemas educacionais, utilizando-se
de orientagoes semelhantes. Para a autora, “[...] é possivel compreender isso
quando se entra na singularidade de uma histéria, de uma cultura profissional e
administrativa” (SNOECKX, 2003, p. 21). Acrescenta que, para compreender o
formador de hoje, ¢ preciso tragar uma histéria dos formadores. E essa “[...] histéria
passa necessariamente pela histéria das instituigoes de formagio e, em particular, da

formagio inicial” (SNOECKX, 2003, p. 22).

No Brasil, a pesquisa sobre a docéncia no ensino superior, em cursos de
licenciatura, aindaapresentainiciativas timidas, especialmente seacompararmos
com a produgdo sobre a docéncia na educagio bdsica. Essa temdtica comegou
a fazer parte do debate de forma mais sistemdtica a partir dos anos 2000.
Ainda se sabe pouco a respeito desse profissional e, portanto, da sua formagao,
das suas experiéncias na educagio bdsica e no ensino superior, dos tempos
de dedicacio, da remuneragio e condigoes de trabalho, das oportunidades
disponiveis para o seu desenvolvimento profissional e académico, das suas
concepgoes de educagio e de formagio e das suas praticas.

No contexto de redefini¢ao da formagio inicial de professores, especialmente
nas duas dltimas décadas, é preciso avaliar que os docentes formadores estao
envolvidos, direta ou indiretamente, na construgio dos projetos de formagao
que expressam as experiéncias tedricas e prdticas a serem desenvolvidas por
formadores e licenciandos, bem como tudo que se faz para materializd-las nas
praticas formativas. Isso implica considerar que o professor formador, sua prética

272



docente e as condigoes em que realiza seu trabalho interferem nas formas que
produzimos a formagio inicial e a profissio docente (ALMEIDA, 2007).

Mesmo considerando que a aprendizagem da docéncia tem inicio na sua
escolarizagao bdsica e que o ingresso na carreira e a formagio continuada
sejam etapas essenciais 4 constituigio profissional, a formacio inicial é
reconhecida como um momento basilar no desenvolvimento profissional do
futuro professor. Como explica Imbernén, “[...] os modelos com os quais
o futuro professor ou professora aprende perpetuam-se com o exercicio de
sua profissio docente j& que esses modelos se convertem, até de maneira
involuntdria, em pauta de sua atuagao” (IMBERNON, 2001, p. 63). Isso
significa que as prdticas de formagao utilizadas no desenvolvimento do
conhecimento profissional contribuem para consolidar um pensamento
educativo, uma imagem do magistério. Quem protagoniza essas praticas no
contexto da formagio inicial é o formador, profissional atuante em cursos
de licenciatura. Isso implica considerar que o professor formador, suas
concepgoes, representagoes ¢ formas de atuagdo, assim como as condigoes
em que realiza seu trabalho interferem nas praticas de formacio inicial e na
constitui¢io profissional do futuro professor (DAY, 2001; IMBERNON,
2001; VAILANT; MARCELO, 2012; ANDRE; ALMEIDA, 2017).

Como bem observa Mizukami, se os docentes da educacio bdsica estio
no centro das reformas, “[...] os formadores de professores seriam, por
decorréncia, os pilares de novas reformas educacionais. Novas tarefas sio
propostas e novos desempenhos sio exigidos de formadores” (MIZUKAMI,
2005, 20006, p. 7).

Neste capitulo busca-se contribuir com essa discussao ao sistematizar dados sobre
os docentes formadores de professores de cursos de licenciatura. A metodologia
contemplou duas fontes de informagio: os microdados do Censo da Educagao
Superior e a literatura disponivel. Assim, a seguir, faz-se uma descri¢ao do perfil
dos professores que atuam em cursos de licenciatura em exercicio, em 2009 e
2016, e de seu contexto de trabalho. Posteriormente, com base nos dados obtidos
na revisao de literatura, buscou-se tracar uma sintese de estudos jd publicados e,
consequentemente, uma compreensio mais abrangente do tema ao analisar o
conhecimento j4 construido em pesquisas anteriores.
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8.1 Quem sao os professores formadores
de cursos de licenciatura

Para conhecer algumas caracteristicas dos professores formadores de cursos
de licenciatura no Brasil foi feito uso do banco de dados dos docentes,
obtido diretamente junto aos microdados do Censo da Educagao Superior —
Inep e dos dados sobre o curso em que o docente leciona, obtidos junto ao
Inep, mediante pedido de informacio via Sistema Eletronico do Servigo de
Informagao ao Cidadao (e-SIC). Foi somente a partir de 2009 que o censo
passou a coletar informagées individuais de docentes e alunos. De 2000 a
2008, os dados eram agregados e nao tinham informagoes de docentes por
curso. Assim, foram utilizados os dados de professores em exercicio em 2009

e 2016, dltimo censo disponivel (BRASIL, 2009, 2016).

Para obter as informagdes sobre os docentes e os cursos em que lecionam, foi
necessdrio o cruzamento de informacoes dos dois bancos a partir do cédigo
gerado pelo Inep para o vinculo do docente com a IES no Censo da Educagao
Superior. Com esse procedimento foi possivel obter o total de registros de
professores e o grau académico dos cursos em que lecionam (Tabela 8.1).
Apesar de os docentes serem tnicos de acordo com o seu cédigo gerado
pelo Inep, o mesmo docente pode atuar em uma ou mais institui¢des e/
ou em um ou mais cursos, ou seja, pode lecionar em cursos de licenciatura
exclusivamente ou concomitantemente em cursos de licenciatura e cursos de
bacharelado e, ainda, em cursos tecnolégicos.

Tabela 8.1

Total de registros de professores em exercicio e grau
académico dos cursos em que lecionam. Brasil, 2009 e 2016.

2009 2016

Grau académico N % N %
Bacharelado 469.667 67,2 628.296 70,0
Licenciatura 124.865 17,9 158.288 17,6
Tecnoldgico 68.232 9,8 96.724 10,8
Bacharelado e licenciatura 31.955 4,6 - -
Nio se aplica 3.981 0,6 14.107 1,6
Total 698.700 100,0 897.415 100,0

Fonte: INEP. Censo da Educacdo Superior, 2009, 2016.

274



O registro de professores de cursos de licenciatura, em 2009 € 2016, representa
17% do total de registros de docentes em exercicio (Tabela 8.1) atuando
no ensino superior. Os professores de curso de bacharelado concentram o
maior nimero de registros (70%) e os que atuam nos cursos tecnoldgicos
representam 10,8%.

Com cddigo de identificagio tnico gerado pelo Inep foi possivel extrair o total
de professores de cursos de licenciatura em exercicio, em 2009 e 2016, que é de
71.528 ¢ 91.409 docentes, respectivamente. Em 2009, o total de professores
representou 19,9% dos registros totais do banco de dados do docente do Censo
da Educagao Superior e, em 2016, foi de 23% dos registros. O aumento no
ndmero de docentes de cursos de licenciatura, no intervalo de sete anos, foi
de 27,8%. Esse crescimento pode ter relagio com o aumento no nimero de
matriculas dos cursos de licenciatura, especialmente na tltima década.

Os dados que seguem foram organizados em trés blocos: o primeiro engloba
as informacoes sobre sexo, idade, raga/cor e grau de formagio; o segundo
reine dados sobre a categoria administrativa e organizag¢io académica da
IES em que o professor estd lotado; e o terceiro, diz respeito ao regime de
trabalho e segmentos de atuagio do docente. A andlise considerou diferentes
possibilidades de cruzamento de dados de cada bloco e entre eles.

8.1.1 Sexo, idade, raca/cor e grau de formacao

A Figura 8.1 ilustra o perfil do professor da licenciatura em exercicio, em 2009
e em 2016, no que diz respeito ao sexo, a idade, a cor e ao grau de formagio.
Observa-se que, em 2009, dos professores que atuavam em cursos de licenciatura,
55,8% eram mulheres e 44,2% homens. No Censo de 2016, o nimero de

mulheres diminuiu para 52,4% e de homens aumentou para 47,6%.

Em relagao a idade nao hd diferencas significativas entre os dados de 2009 e
2016. Mais da metade dos professores tem menos de 49 anos. Ao comparar
a edi¢ao de 2009 com a de 2016, observa-se uma discreta diferenca na faixa
etdria de 40 a 49 anos, para menos, e ligeiro aumento nas faixas 30 a 39
anos, de 50 a 59 anos, ¢, na faixa dos 60 anos ou mais. Olhando para as duas
ultimas faixas etdrias se pode inferir hd certa permanéncia de docentes nessa
atividade e o decorrente envelhecimento dos mesmos na funcio.
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No que diz respeito a cor autodeclarada, na edi¢ao de 2009, 25% dos docentes
nao quiseram declarar cor/raga e, na edigao de 2016, esse percentual amentou
para 36,4%. Aqueles que se declararam brancos representam cerca de 44% e
negros representam a minoria, cerca de 2%. Nos censos, o nimero de pardos
passou de 9,6% em 2009 para 14,2% em 2016. Com o grande percentual
de docentes que nao declararam cor/raga a caracterizagio em relagao a essa
categoria fica comprometida. Seria interessante verificar as razoes dessa nio
declaracao.

O grau de formacio dos professores de cursos de licenciatura, em 2016,
apresenta diferengas quando comparado com 2009 (Figura 8.1). O percentual
de professores com o titulo de doutor passou de 28,7%, em 2009, para
49,2%, em 2016. O numero de especialistas reduziu de 26% para 14,1% e
de graduados de 7,3% para 1,8%. Tanto em 2009 como em 2016, a maior
propor¢ao de professores em exercicio com maior titulagao sao homens.

Apesar de existirem poucas andlises e estudos sobre o ensino da pés-graduagio
senso estrito, estudo desenvolvido por Cirani, Campanario e Silva (2015,
p. 173) indica que a expansio desse segmento favoreceu o aumento do niimero
de titulados mestres e doutores refletindo, assim, na mudanga do perfil dos
docentes de ensino superior no pais.

Quando se compara o grau de formagio de professores de licenciatura
em exercicio, em 2009 e 2016, por grupos de idade, como retratado na
Figura 8.2, fica evidente o crescimento de mestres até os 29 anos, indicando
certa tendéncia de titulagao cada vez mais jovem. Por outro lado, no periodo
considerado, o crescimento de doutores ainda aparece nas faixas de idade
maiores. Isso indica que docentes foram se titulando ao longo de suas
carreiras, estando em exercicio hd algum tempo. Estimulos diversos, como
afastamentos remunerados, bolsas ou liberagio parcial do trabalho, bem
como possibilidade de progressao na carreira, contribuiram sem ddvida para
isso. Com o aumento do grau de formagao, em 2016, professores apenas
graduados passaram a nio ter significincia percentual.
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Figura 8.1

Grificos relativos ao sexo, idade, cor/raca e grau de

formacio dos professores em exercicio em 2009 e 2016.
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Fonte: INEP. Censo da Educacio Superior, 2009, 2016.
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Figura 8.2
Professores de licenciatura em exercicio, em 2009 e 2016,
por grupos de idade segundo o grau de formagio.
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B Sem graduacdo M Graduagdo M Especializagdo Mestrado Doutorado

2016
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20%

A1

Até 29 anos 30a39anos 40a49anos 50a59anos 60 e mais anos

B Semgraduagdo M Graduagdo M Especializacdo Mestrado Doutorado

Fonte: INEP. Censo da Educacdo Superior, 2009, 2016.

Os dados comparativos entre as regioes brasileiras, mostrados na Tabela 8.2,
sinalizam que as Regioes Sul e Sudeste concentravam o maior niimero de
professores doutores no Censo de 2009 e de 2016, sendo que em 2016 os
doutores representam, nessas regioes, cerca de 53% dos docentes em exercicio.
E ¢é justamente nessas regioes que a maioria dos programas de mestrado e
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doutorado estao localizados. Por outro lado, ¢ preciso considerar que Sul
e Sudeste detém a maior propor¢ao da populagio do pais. No entanto, as
Regioes Centro-Oeste (45,8%) e Nordeste (45,6%) também apresentam
um numero significativo de professores doutores em exercicio em 2016, o
que sinaliza para deslocamentos de docentes tanto para obter formagio em
outras regides (ou pais), como deslocamentos para exercicio profissional de
uma regiao para outra. Jd4 a Regido Norte tem o menor nimero de doutores
(36,3%) e o maior numero de professores nio titulados: 3,2% de graduados
e 20% de especialistas. Trata-se da regiao com o menor niimero de cursos de
mestrado e doutorado.

Tabela 8.2

Professores de cursos de licenciatura: distribui¢ao por regiao
segundo grau de formagio do docente. Brasil, 2009 e 2016.

Grau de formacio

Sem . | Graduagio | Especializagio Mestrado Doutorado Total
graduagio

N[ | NJw| N [%] N [%| N Jw| N/ %
Centro- | 2009 2| 0,0 483 | 6,2| 2.159|27,8| 2.840| 36,6| 2.280|29,4| 7.764| 100,0
Oeste | 2016 0| 0,0 284| 3,0 1.513|15,8| 3.405| 35,5| 4.391|45,8| 9.593| 100,0
Nordest 2009 | 18| 0,1| 2.162| 12,2| 4.768|26,8| 6.273| 35,3| 4.570|25,7|17.791| 100,0
O 2016 1] 00] 655] 2,8 3747]160] 8.322] 356]10.662] 45,6] 23387 100,0
2009 2| 0,0 489| 9,1 1.839 | 34,2 1.940| 36,1| 1.103|20,5| 5.373| 100,0

Norte
2016 1{ 0,0 239| 3,2 1.514| 20,0 3.068| 40,5| 2.749|36,3| 7.571| 100,0
2009 | 15| 0,1] 1.458| 5,1 7.309| 25,8| 10.787| 38,0| 8.793| 31,0 28.362| 100,0

Sudeste
2016 3| 0,0 3221 0,9 4.460| 13,1 | 11.153| 32,7| 18.134| 53,2 | 34.072| 100,0
Sul 2009 5/ 0,0 645| 53| 2.551|20,8| 5.226| 42,7| 3.811| 31,1|12.238| 100,0
2016| 0] 0,0] 182| 1,1| 1.624| 9,7| 5.965| 35,5| 9.015| 53,7| 16.786| 100,0
2009 | 42| 0,1| 5.237| 7,3| 18.626| 26,0| 27.066| 37,8|20.557| 28,7 | 71.528 | 100,0

Total
2016 5| 0,0 1.682| 1,8| 12.858| 14,1| 31.913| 34,9| 44.951| 49,2| 91.409| 100,0

Fonte: INEP. Censo da Educacio Superior, 2009, 2016).

Cirani, Campanario e Silva (2015) explicam que, apesar de haver uma melhora
na distribui¢do regional dos programas de mestrado e doutorado, entre 1998
e 2011, ainda permanece uma forte concentragio no Sudeste (51%). No
entanto, as Regioes Nordeste e Centro-Oeste, vém apresentando uma taxa de
crescimento mais expressiva quando comparada as demais regioes. Segundo os
autores, havia “uma expectativa de que a distribuicao desigual entre as regices
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fosse corrigida ao longo do tempo” (p. 174-175). Para tanto, foram criados
incentivos para a formacio de parcerias entre programas de regioes distintas
tendo em vista promover a desconcentragao do sistema nacional de pds-
graduacio com o subsidio das agéncias de fomento federais, tais como a Capes,
o CNPq e a Financiadora de Estudos e Projetos (Finep). Porém, é preciso
considerar que deslocamentos para obten¢ao de graus formativos entre regioes
e paises pode beneficiar a amplia¢io de horizontes, vivéncia de diversidades,
de perspectivas tedricas e de estabelecimento de relagoes e redes académicas.

Ao considerar o grau de formagio, segundo categoria administrativa, observa-
se, na Tabela 8.3, nio s6 o aumento do contingente de titulados mestres e
doutores como, também, que 60,9% dos doutores estio lotados nas IES
publicas, embora haja diferengas entre as IES federais, estaduais e municipais.
As IES federais contam com maior niimero de doutores (67,3%), seguida
das estaduais (51,8%). J4 nas municipais os doutores sao apenas 20,9%. E
nas IES privadas o nimero de doutores corresponde a 28,7%. Isto também
se relaciona com o tipo de instituigao, se universidade ou outra categoria
administrativa, como serd mostrado adiante.

Tabela 8.3

Professores de cursos de licenciatura: grau de formacao
segundo categoria administrativa. Brasil, 2009 e 2016.

Grau de formacio

Categoria Sem . | Graduagao | Especializagio | Mestrado Doutorado Total
NSV Graduacio
administrativa
2009 | 2016 | 2009 | 2016 | 2009 | 2016 | 2009 | 2016 | 2009 | 2016 | 2009 | 2016
piblica | N 26| 4] 4030] 1.664] 6.365| 5340]11.003|15.715| 15321 35.405| 36745 58.128
R ool 01| 00| 11,0] 29| 173] 92| 299 270 41,7] 60,9] 1000 100,0
Federa [N 141 12463 1314] 1254] 1897| 4913] 9.277| 10184 25.684| 18.828| 38.173
A ool 01| 00| 131 34| 67| 50| 261| 243| 541 673 100,0] 100,0
Becadua] N 1L| 3] 1515] 329] 4.228] 2.844] 5.252| s5.492| 4.890| 9.306]15896]17.974
saduat Tyl 01| 00| 95| 18] 266 158 330| 306 308 51,8 100,0] 100,0
O IN| 1] o] s2] 21 883 599 838 946| 247| 415| 2.021| 1.981
Municipal
%| 00| 00 26| 11| 437 302| 41,5 47.8] 122 209| 100,0| 100,0
, N| 16| 1|1207| 18]12261| 7.518|16.063|16.198| 5.236| 9.546|34.783 | 33.281
Privada
%| 00| 00| 35| 01| 352| 226| 462| 487 151| 287| 100,0| 100,0

Fonte: INEP. Censo da Educagio Superior, 2009, 2016.
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H4 claramente uma melhora no grau de formacio dos docentes de cursos de
licenciatura quando se compara 2009 com 2016; entretanto, hd diferencas
significativas quando se analisa o grau de formacio segundo organizagio
académica e categoria administrativa, como pode ser observado na Tabela 8.4.

Nas IES publicas e privadas a presenga de doutores é mais significativa
nas universidades quando se compara com os centros universitirios e
faculdades. Nas publicas, as universidades federais contam com 75,3%
de doutores, o que representa trés quartos e nas estaduais esse percentual
cai para 52,1% e nas municipais para 30,9%. Nos centros universitarios
e faculdades publicas, o nimero de doutores nao passa de 20% e nos
institutos federais os doutores representam 30,5%. Nas universidades
privadas os doutores representam 40% e nos centros universitdrios 31,7%.
E, nas faculdades, os doutores sio 19,8%.

E importante lembrar que nas universidades piiblicas o ingresso de professores
ocorre por meio de concurso puiblico de provas e titulos, e que nas IES federais
a titulagio minima exigida é o doutorado e nas estaduais e municipais, no
necessariamente. H4 casos em que a titulagio minima é o mestrado. J4 nas
IES privadas, os docentes normalmente sio selecionados por processos de
entrevistas individuais e andlise de curriculo, podendo ser utilizada a selegao
com prova prdtica. E, nesses casos, a exigéncia de titulagio dependerd da
esfera em que o professor ird atuar e de questdes ligadas a gestao privada que
impoe maiores restri¢oes de gastos por razoes diversas (sustentabilidade ou
lucro, por exemplo). Esta tltima situagao mereceria estudos.

Assim, a formac¢io e a atuacio do docente, no Ambito académico, sio
definidas conforme o tipo de IES em que ingressa. Enquanto nas entidades
publicas federais e nas estaduais a qualificagio docente ¢ valorizada e
incentivada, as entidades privadas tendem a restringir a presenga de doutores,
em especial nos centros universitdrios e faculdades, em que predomina a
atividade de ensino. Isso significa que a politica institucional de contratagio
de professores titulados tem forte relagio com as atividades da IES de ensino
e pesquisa que, por sua vez, como bem destaca Morosini, tem diferentes
graus de desenvolvimento de pesquisa em seu interior, inclusive, entre as
universidades publicas. Assim, “mesmo nas instituigbes universitdrias, a
afirmacio de que todos os docentes tenham a sua atividade relacionada a

pesquisa nao é verdadeira” (MOROSINI, 2000, p. 14).
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Tabela 8.4

Professores de cursos de licenciatura: grau de formagéo por organizacao
académica segundo categoria administrativa. Brasil, 2009 e 2016.

Universidade ‘ Centro universitdrio
;22. Grad. | Espec. | Mest. | Dout. | Total ;:;Iz Grad. | Espec. | Mest. | Dout. | Total
- | 2009 N 17| 3.733 | 4.927| 9.465| 14.897 | 33.039 0 2 60| 104 25 191
2 % | 0,1 11,3 14,9 28,6 45,1 100,0| 0,0 1,0| 31,4| 54,5| 13,1|100,0
"E 2016 N 4| 1.367 | 3.789| 11.582 | 33.047 | 49.789 0 2 61 151 53| 267
% | 0,0 2ol 7,6 23,3 66,4 100,0| 0,0/ 0,7| 22,8 56,6/ 19,9| 100,0
N 6| 2.223 807 | 4.180| 9.948| 17.164 0 0 0 0 0 0
T‘E 2009 % | 0,0 13,0 4,7 24,4 58,0 100,0| 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
—E 2016 N 1| 1.030| 907 | 5.782]23.563| 31.283 0 0 0 0 0 0
% | 0,0 3,3 2,9 18,5 75,3| 100,0| 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
— | 2009 N 11| 1.483| 3.929| 4.933| 4.823|15.179 0 0 0 0 0 0
=5 % | 0,1 9,8 259 32,5 31,8| 100,0| 0,0, 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
L% 2016 N 3 329| 2.781| 5.405| 9.259|17.777 0 0 0 0 0 0
% | 0,0 1,9| 15,6 30,4 52,1| 100,0| 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
= | 2009 N 0 27 191 352 126 696 0 2 60| 104 25 191
8‘ % | 0,0 39| 274 50,6 18,1 100,0| 0,0 1,0| 31,4| 54,5| 13,1] 100,0
éﬁ 2016 N 0 8 101 395 225 729 0 2 61 151 53| 267
% | 0,0 L1} 139 54,2 30,9| 100,0f 0,0 0,7 22,8 56,6/ 19,9 100,0
| 2009 N 2| 474 3.080| 5.237| 2.497|11.290 0| 218| 1.637| 3.005| 1.100| 5.960
9 % | 0,0 42| 273 46,4 22,1 100,0| 0,0 3,7| 27,5 50,4 18,5| 100,0
é 2016 N 0 2| 1.474| 5.169| 4.435|11.080 0 2| 1.101| 2.978 | 1.890| 5.971
% | 0,0 0,0 13,3 46,7 40,0 100,0| 0,0 0,0 18,4| 49,9, 31,7|100,0

Continua...

8.1.2. Categoria administrativa e organizacao
académica em que o docente esta lotado

A distribuicado de professores de cursos de licenciatura por categoria
administrativa, em 2016, apresenta diferencas significativas quando comparada
com 2009. Um dado que salta a vista é a queda no niimero de professores nas
IES privadas e 0 aumento nas [ES publicas em 12,2% que pode ser observado

na Tabela 8.5.
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Continuacdo da Tabela 8.4

Faculdade ‘ IF (2009); IF e Cefet (2016)
Sem Sem

orad. Grad. | Espec. | Mest. | Dout. | Total orad. Grad. | Espec. | Mest. | Dout. | Total

2009 N 1 55 932 714 170 1872 8| 240| 446| 720| 229| 1643

E % 0,1 2,9 49,8| 38,1 9,1 100,0| 0,5| 14,6| 27,1| 43,8| 13,9| 100,0

é e N 0 11 503 489 215 1218 0| 284| 987 3493| 2090| 6854

% 0,0 0,9| 41,3| 40,1 17,7 100,0 0,0 41| 14,4| 51,0| 30,5| 100,0

2009 N 0 0 1 13 7 21 8| 240| 446| 720| 229| 1643

‘g % 0,0 0,0 4,8| 61,9| 33,3| 100,0 0,5| 14,6| 27,1| 43,8| 13,9| 100,0

<

et 2016 N 0 0 3 2 31 36 0| 284| 987 3493| 2090| 6854

% 0,0 0,0 8,3 5,6/ 86,1| 100,0 0,0 41| 14,4| 51,0| 30,5| 100,0

205 N 0 32 299 319 67 717 0 0 0 0 0 0

_§ % 0,0 45| 41,7| 44,5 9,3| 100,0| 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

g N| o] o 63| 87| 47| 197] of of o of o 0
M 2016

% 0,0 0,0/ 32,00 44,2| 23,9| 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

. N 1 23 632 382 96 1134 0 0 0 0 0 0
2| 2009

i) % 0,1 2,0 55,7 33,7 8,5 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

% N 0 11 437 400 137 985 0 0 0 0 0 0
> | 2016

% 0,0 1,1 44,4\ 40,6 13,9 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

200 N 14| 515 7.544| 7.821| 1.639 | 17.533 0 0 0 0 0 0

'§ % 0,1 29| 43,0| 44,6 9,3| 100,0| 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

>
E‘ A N 1 14| 4.943| 8.051| 3.221 | 16.230 0 0 0 0 0 0
% 0,0 0,1 30,5 49,6 19,8 | 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Fonte: INEP. Censo da Educagio Superior, 2009, 2016. Notas: 1. IF — Instituto Federal de Educagio,
Ciéncia e Tecnologia; 2. Sem grad. — sem graduacio; 3. Grad. — graduagio; 4. Espec. — especializagio;
5. Mest. — mestrado; 6. Dout. — doutorado.

Também cresceu significativamente o niimero de docentes nas IES publicas
federais, de 26,3% passou para 41,8%. Esse aumento provavelmente tem
relacdo com a expansao da educagio superior favorecida pela institui¢ao do
Programa Reuni do MEC, que favoreceu, a partir de 2007, aumento no
namero de institui¢des, de cursos, de vagas, de ingressantes e de matriculas.

Em 2009, 35,6% dos professores de cursos de licenciatura trabalhavam em
IES privadas com fins lucrativos. J4 em 2016, esse percentual diminuiu para
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13,9%. Por outro lado, aumentou o niimero de professores que atuam em [ES
sem fins lucrativos, de 13%, em 2009, passou a 22,6%, em 2016 (Tabela 8.6).

Tabela 8.5
Professores de cursos de licenciatura: distribui¢io por
categoria administrativa® das IES. Brasil, 2009 e 2016.

2009 2016

Categoria administrativa N % | Categoria administrativa N %

Publica estadual 15.896| 22,2 |Publica estadual 17.974| 19,7
Publica federal 18.828 | 26,3 | Publica federal 38.173| 41,8
Pdblica municipal 2.021| 2,8|Pdblica municipal 1.981 2,2

Privada sem fins lucrativos | 9.342 13 | Privada sem fins lucrativos | 20.613| 22,6
Privada com fins lucrativos | 25.441 | 35,6 | Privada com fins lucrativos | 12.668| 13,9

Total 71.5281100,0 | Total 91.409| 100,0
Total privadas 34.783| 48,6| Total privadas 33.281| 364
Total publicas 36.745| 51,4 Total pablicas 58.128| 63,6

Fonte: INEP. Censo da Educagdo Superior, 2009, 2016.

Ao considerar o numero de professores de licenciaturas em exercicio por
regido, segundo categoria administrativa, como retratado na Figura 8.3,
observam-se diferencas significativas na representatividade de formadores
entre 2009 ¢ 2016 e entre regioes. No primeiro caso, fica evidente o aumento
no nimero de professores de licenciatura da rede publica federal em todas
as regioes, sendo que no Sul e Sudeste esse crescimento chega a quase 50%.
Em 2016, a regiao com o maior nimero de professores em exercicio nas IES
publicas federais é a Norte (59%) seguida do Nordeste (50%). E na Regiao

Sudeste (33%) h4 o menor nimero de docentes nas federais.

Nas Regioes Centro-Oeste e Sudeste chama a aten¢io o aumento no nimero
de professores em IES privadas, sem fins lucrativos, o que nao ocorre nas
outras regioes. J4 a queda no niimero de professores em IES privadas, com fins
lucrativos, ocorreu em todas as regides; no entanto, em duas regioes essa diferenca
é significativa: Sudeste e Centro-Oeste. E o nimero de professores em exercicio,
na IES publica estadual, diminuiu nas Regioes Centro-Oeste e Nordeste.

31 Em 2009, as categorias administrativas eram: particular comunitdria, particular confessional, particular em sentido
estrito, priblica estadual, piiblica federal e piiblica municipal. Em 2016, as categorias particular comunitdria e particular
confessional passaram a ser classificadas como privadas sem fins lucrativos. Assim, nos dados de 2009, as categorias
particular comunitdria e particular confessional foram agrupadas com a denominagio privadas sem fins lucrativos.
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Figura 8.3

Comparagao professores de licenciatura em exercicio em 2009 e 2016
e distribuicao regional segundo categorias administrativas.

2009
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Fonte: INEP. Censo da Educacio Superior, 2009, 2016.
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Apesar de ter ocorrido, segundo o Censo de 2016, um aumento de 48,5%
no nimero de matriculas dos cursos de licenciatura entre 2006 e 2016, a
distribui¢ao de matriculas por categoria administrativa nao se alterou, ou
seja, das matriculas nos cursos de licenciatura registradas, tanto em 2009
como em 2016, 38% estdo em institui¢oes publicas e 62% estao em IES
privadas, aproximadamente. Portanto a relagio docente/matriculados fica com
distribuigao bem desigual entre essas institui¢oes. Leve-se em conta a existéncia
de atividade de pesquisa com maior intensidade nas IES publicas, mas hd outras
questoes associadas. Vale, no entanto, a questdo: se a maioria das matriculas
estd concentrada nas [ES privadas, como explicar que o niimero de professores
das licenciaturas nas IES publicas aumentou e nas IES privadas diminuiu?
Virios fatores podem ter contribuido para essa mudanga e se podem ter virias
explicagdes para isso. Temos como Proposigdo 1 o aumento de matriculas nos
cursos de licenciatura a distAncia que so ofertados principalmente pelas IES
privadas. Tal como destacado no Capitulo 3 deste livro, esses cursos permitem
atender a um niimero maior de alunos com menor niimero de docentes e com
infraestrutura menos custosa. H4 ainda que se considerar que, como os tutores
presenciais e a distAncia nio sao incluidos no Censo da Educagio Superior®,
nao se tem um panorama da evolugao do niimero de tutores atuantes na EAD
e nem se hd migragao de professores para tutoria. A Proposigdo 2 tem relagao
com o processo de expansio do ensino superior putblico. A instalagao de novas
universidades federais pode ter favorecido a migracio de professores da rede
privada para a rede publica. Entretanto, ¢ importante ressaltar que, embora
o setor publico tenha ampliado a sua oferta de ensino superior, na dltima
década, o setor privado continua sendo majoritdrio em nimero de instituigoes
e de matriculas. Uma Proposigio 3 também pode ser considerada para explicar
a queda no nimero de professores de licenciatura das IES privadas: a crise
econdmica no pais que pode ter provocado uma retratagio nessas IES que
adotaram medidas para redugao de custos e a estratégia bdsica é enxugar o
nimero de professores ¢ aumentar o niimero de estudantes por turma.
Ha4, ainda, a flexibilizagao dos planos pedagdgicos com fusao e retirada de
disciplinas e a redu¢do de carga hordria presencial, com ado¢io de parte da
formagao a distincia, como permitido legalmente.

32 Informagio extraida do Manual de Preenchimento do Censo da Educagao Superior de 2016.

286



8.1.3 Em relacao ao regime de trabalho
e segmentos de atuacao do docente

Os dados sobre regime de trabalho e segmentos de atuagao retratam uma alteragao
no periodo compreendido entre 2009 e 2016. Ao que parece, 0 aumento de
professores nas licenciaturas das IES publicas refletiu no nimero de cursos
em que o docente leciona, no regime de trabalho e nos segmentos de atuagio.
Enquanto em 2009, aproximadamente 60% dos professores lecionavam em
mais de um curso (Tabela 8.6), em 2016, essa relagao inverte, 68,3% passaram
a lecionar em apenas um curso e 17,6% em dois cursos. Dos professores em
exercicio, em 2016, apenas 14% lecionam em mais de trés cursos.

Tabela 8.6

Quantidade de cursos em que o professor de
cursos de licenciatura leciona. Brasil, 2009 e 2016.

Professores que lecionam em cursos de licenciatura

2009 2016
Quantidade de cursos N % N %
1 curso 27.878 39,0 62.449 68,3
2 cursos 14.882 20,8 16.130 17,6
3 cursos 8.941 12,5 5.741 6,3
4 cursos 6.049 8,5 2.516 2,8
5 a 10 cursos 10.370 14,5 3.780 4,1
11 a 20 cursos 2.578 3,6 645 0,7
21 a 30 cursos 540 0,8 138 0,2
Mais de 30 cursos 290 0,4 10 0,0
Total 71.528 100,0 91.409 100,0

Fonte: INEP. Censo da Educacio Superior, 2009, 2016.

Do total de professores em exercicio, em 2016, que lecionam em apenas um
curso, 23,9% atuam no curso de pedagogia. Os demais cursos (Tabela 8.7)
apresentam uma porcentagem menor de professores: educacio fisica e biologia
com 13%, letras com 8,31%, matemdtica e quimica com 7% e artes com 5,2%.
Jé os cursos de fisica, filosofia, histéria, geografia e sociologia representam menos
de 5%. Como ja destacado neste livro, dentre os cursos de licenciatura, os que
mais tém crescido sdo os de pedagogia, o que explica a diferenca no ndmero de
professores em exercicio nesse curso quando se compara com os demais cursos.
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Tabela 8.7

Professores que lecionam em apenas um
curso de licenciatura: distribuicio por curso.

N %
Artes (plésticas e visuais) 1218 1,9
Biologia 8.268 13,2
Ciéncias 756 1,2
Danga 233 0,4
Educacao fisica 8.659 13,9
Educa¢io religiosa 74 0,2
Filosofia 1.297 2,1
Fisica 2.459 3,9
Formacgio para disciplinas profissionais 1620 2,7
Geografia 2.443 3,9
Histéria 2.930 4,6
Intercultural indigena 120 0,2
Letras 5.231 8,3
Matemdtica 4.407 7,1
Musica 1.365 2,2
Pedagogia 14.938 23,9
Psicologia 213 0,4
Quimica 4.390 7
Sociologia 1.419 2,2
Teatro (artes cénicas) 409 0,7
Total 62.449 100,0

Fonte: INEP. Censo da Educagio Superior, 2016.

Observa-se, nos dados retratados na Tabela 8.8 que, em 2009 e em 2016,
mais da metade dos professores de cursos de licenciatura lecionam nas
Regides Sudeste (37,3%) e Nordeste (25,6%). A Regiao Sul concentra
18,4% dos docentes e as regides com o menor niimero de professores sio a
Norte (8,3%) e a Centro-Oeste (10,5%).
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Tabela 8.8

Professores de cursos de licenciatura:
distribui¢do por regido da IES. Brasil, 2009 e 2016.

2009 | 2016

Regido N % N %
Centro-Oeste 7.764 10,9 9.593 10,5
Nordeste 17.791 24,9 23.387 25,6
Norte 5.373 7,5 7.571 8,3
Sudeste 28.362 39,7 34.072 37,3
Sul 12.238 17,1 16.786 18,4
Total 71.528 100,0 91.409 100,0

Fonte: INEP. Censo da Educacio Superior, 2009, 2016.

Em relag¢io ao regime de trabalho (Tabela 8.9), a mudanga foi significativa
quando se compara 2009 com 2016. O regime de tempo integral com
dedicagio exclusiva passou de 30%, em 2009, para 47,6% em 2016. E o
namero de docentes na condi¢ao de horistas diminui, passando de 29,3%,
em 2009, para 13% em 2016.

Tabela 8.9
Professores de cursos de licenciatura: regime de trabalho. Brasil, 2009 e 2016.
2009 | 2016
Regime de trabalho N % N %

Tempo integral com dedicagio exclusiva 21.494 30,0 43.475 47,6
Tempo integral sem dedicagio exclusiva 15.326 21,4| 18.649 20,4
Tempo parcial 13.772 19,3| 17.420 19,1
Horista 20.936 29,3| 11.865 13,0
Total 71.528 100,0| 91.409 100,0

Fonte: INEP. Censo da Educacio Superior, 2009, 2016.

A distribuigao por regiao, segundo regime de trabalho do docente, pode ser
observada na Tabela 8.10. A maior concentragio de professores em exercicio,
em 2016, que trabalham em regime de tempo integral com dedicagio
exclusiva estd na Regiao Nordeste (55,9%) e na Regido Norte (53%). As
Regides Sul e Centro-Oeste tém 49% e 46,9%, respectivamente, de docentes
nesta condi¢do. E a Regido Sudeste é a que tem o menor percentual de
professores, 40,1%, em regime de tempo integral com dedicacio exclusiva.
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Os professores em exercicio com tempo integral sem dedicagao exclusiva
representam, em média, 20%. Um dado que chama a atengio é a redugao de
professores horistas nas Regioes Norte e Sul e, sobretudo, na Regiao Sudeste.

Tabela 8.10
Professores de cursos de licenciatura: distribuicio por regiao
segundo regime de trabalho do docente. Brasil, 2009 e 2016.

Regime de trabalho

Tempo integral | Tempo integral
com dedicagio | sem dedicagio

Tempo

— Horista Total

exclusiva exclusiva

T N % N [ | N [w | N [ [INTITT

Centro- | 2009 | 2.871[37,0| 1.098| 14,1| 1.910| 24,6| 1.885|24,3| 7.764| 100,0

Oeste | 2016 4.498 | 46,9 1.507 | 15,7 | 2.446|25,5| 1.142|11,9| 9.593| 100,0

2009 7.122 | 40,0 4.935|27,7| 2.990|16,8| 2.744|15,4|17.791| 100,0

Nordeste
2016 13.066 | 55,9 5.088|21,8| 3.523| 15,1| 1.710| 7,3|23.387| 100,0

2009 2.080 | 38,7 1.226 22,8 658 12,2| 1.409|26,2| 5.373| 100,0

Norte
2016 4.009 | 53,0 1.909 | 25,2 960 | 12,7 693| 9,2| 7.571| 100,0
2009 5.977 | 21,1 5.407|19,1| 5.7021|20,1|11.276]| 39,8 | 28.362 | 100,0
Sudeste 2016 13.670 | 40,1 7.002 | 20,6| 7.263|21,3| 6.137| 18,0 |34.072| 100,0
Sul 2009 3.444| 28,1 2.660 | 21,7| 2.512|20,5| 3.622|29,6|12.238 | 100,0

2016 8.232 | 49,0 3.143| 18,7 | 3.228|19,2| 2.183|13,0(16.786| 100,0
Total 2009 21.494 | 30,0 15.326 | 21,4 | 13.772| 19,3 | 20.936 | 29,3

t.

O 12016 | 43475 47,6| 18.649|20,4|17.420| 19,1] 11.865| 13,0

Fonte: INEP. Censo da Educagio Superior, 2009, 2016.

Ainda sobre o regime de trabalho observa-se que os professores em exercicio,
em 2016, contratados como horistas é maior na faixa etdria de 20 a 29
anos e o numero de docentes contratados em regime de tempo integral é
gradativamente maior a partir dos 40 anos. Dos professores que trabalham
em regime de tempo integral com dedicagdo exclusiva 52,5% sao homens
e 43% sao mulheres. Inversamente, os docentes que sao contratados como
horistas, 14,2% sio mulheres e 11,7% sido homens. Esses docentes que
trabalham em regime de tempo integral tém maior titulagio quando
comparados com os professores em regime de tempo parcial e com os
docentes contratados como horistas.
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Quando se compara o regime de trabalho com o curso em que o professor
leciona observa-se, na Tabela 8.11, que os cursos de educagao fisica (18,3%)
e de pedagogia (22,5%) contam com o menor nimero de professores em
exercicio com regime de tempo integral com dedicagio exclusiva em 2016, e,
consequentemente, 0 maior nimero de professores em regime de tempo parcial
e horista. Os cursos de sociologia, quimica, fisica e ciéncias dispdem de mais de
70% de professores em regime de tempo integral com dedicagao exclusiva. Isso
tem a ver com o tipo de organizacio académica: publica ou privada, como se
verd adiante. Esses cursos sao mais oferecidos por IES pablicas.

Tabela 8.11

Professores de cursos de licenciatura por
regime de trabalho do docente. Brasil, 2016.

Tempo integral | Tempo integral
com dedicagio | sem dedicagio

Tempo

ol Horista Total
parcia

exclusiva exclusiva

Cursos N % N % N % N % N %

AArces (pléseicas e 604| 49.6|  212|17,4| 171 140| 231/ 19,0| 1.218| 100,0
visuais)

Danca 147 | 63,1 29| 12,4 19| 8,2 381 16,3 233 | 100,0
Teatro (artes cénicas) 276\ 67,5 66| 16,1 271 6,6 40| 9,8 409 | 100,0
Musica 773 56,6 2641 19,3 182 13,3 146| 10,7 | 1.365| 100,0
Educagio fisica 1.586| 18,3 2.161| 25,0 2.887|33,3| 2.025| 23,4| 8.659| 100,0
Biologia 4.590| 55,5 1.615|19,5| 1.236| 14,9 827| 10,0 8.268| 100,0
Ciéncias 613 | 81,1 76| 10,1 50| 6,6 17| 2,2 756 | 100,0
Educagio religiosa 40| 54,1 15| 20,3 10| 13,5 9| 12,2 741 100,0
Filosofia 635 49,0 225\ 17,3 214 16,5 223|17,2| 1.297| 100,0
Fisica 1.901| 77,3 353 | 14,4 140| 5,7 65| 2,6| 2.459| 100,0
Gcograﬁa 1.587| 65,0 422 17,3 287 11,7 147 | 6,0| 2.443| 100,0
Histéria 1.568 | 53,5 582 19,9 439 15,0 341| 11,6 2.930| 100,0
Letras 2.563| 49,0 1.069 | 20,4 966 | 18,5 633| 12,1| 5.231| 100,0
Matemitica 2.645| 60,0 7511 17,0 616| 14,0 395 9,00 4.407| 100,0
Psicologia 129 | 60,6 36| 16,9 29| 13,6 19| 8,9 213 | 100,0
Quimica 3.244| 73,9 660 15,0 306| 7,0 180| 4,1| 4.390| 100,0
Sociologia 1.043| 73,5 207 | 14,6 97| 6,8 72| 5,1| 1.419]| 100,0
Intercultural Indigena 102 | 85,0 18] 15,0 0| 0,0 0| 0,0 120| 100,0
Pedagogia 3.367| 22,5 3.094| 20,7 | 4.735| 31,7 | 3.742| 25,1| 14.938| 100,0
Formagio profissional 1.080| 66,7 2701 16,7 1761 10,9 94| 5,8| 1.620| 100,0
Total 28.493 12.125 12.587 9.244 62.449| 100,0

Fonte: INEP. Censo da Educacio Superior, 2016.
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Tabela 8.12

Professores de cursos de licenciatura: regime de trabalho por organizagio

académica segundo categoria administrativa. Brasil, 2009 e 2016.

Universidade ‘ Centro Universitirio
TIcom | TIsem Tem TI com TI sem Tem
dedicagio | dedicagao €MPO ) Horista | Total dedicacio | dedicacio PO Horista | Total
; .| parcial ; 7| parcial
exclusiva | exclusiva exclusiva | exclusiva
A N 19.440 7.876| 4.366 1.357 | 33.039 10 14 67 100 191
8 % 58,8 23,8 13,2 4,1 100,0 5.2 7.3 35.1| 52,4 100,0
-0
= B N 37.176 7.703| 3.590 1.320 | 49.789 20 94 72 81 267
% 74,7 15,5 7,2 2,7 100,0 7,5 35,2 27,0 30,3 | 100,0
2009 N 13.503 2.280| 1.230 151|17.164 0 0 0 0 0
_g % 78,7 13,3 7,2 0,9 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
<
o 2016 N 27.289 2.874| 1.032 88| 31.283 0 0 0 0 0
% 87,2 9,2 3,3 0,3| 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
2008 N 5.932 5.348 | 2.976 923 | 15.179 0 0 0 0 0
_5 % 39,1 35,2 19,6 6,1 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
= N 9.802 4.535| 2.416 1.024 | 17.777 0 0 0 0 0
= 12016
% 55,1 25,5 13,6 5,8 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
N 5 248 160 283 696 10 14 67 100 191
= | 2009
8" % 0,7 35,6 23,0 40,7| 100,0 5,2 7,3 35,1 52,4| 100,0
25 o6l N 85 294| 142|  208| 729 20 9%| 72 81| 267
% 11,7 40,3 19,5 28,5 100,0 7,5 35,2 27,0 30,3 | 100,0
A N 253 3.547 | 2.962| 4.528|11.290 157 1.454| 1.257| 3.092| 5.960
'§ % 2,2 31,4 26,2 40,1| 100,0 2,6 24,4 21,1 51,9 | 100,0
>
E B N 121 4861 | 3.280| 2.818|11.080 161 1.779| 2.202 1.829| 5.971
% 1,1 43,9 29,6 25,4 100,0 2,7 29,8 36,9 30,6| 100,0

A dedicagao laboral apresenta perspectivas muito diferentes quando

N«

compara a atuagio docente segundo a organizagio académica e

categoria administrativa (Tabela 8.12). Enquanto nas universidades

puablicas 74,7% dos docentes trabalham em regime de tempo integral

com dedica¢io exclusiva e 15,5% sem dedicagao exclusiva, e, menos

de 10% em regime parcial e horista, nas universidades privadas 1,1%

trabalham em regime de tempo integral com dedicagdo exclusiva, 43,9%
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IF (2009); IF e Cefet (2016)

TIcom | TIsem T TIcom | TIsem T
dedicacio | dedicacao PO Horista | Total dedicagao | dedicagao €MPO | Horista | Total
; 7| parcial ; ; parcial
exclusiva | exclusiva exclusiva | exclusiva
2005 N 185 413 335 939 | 1.872 918 328 84 313 | 1.643
_.g % 9,9 22,1 17,9 50,2 | 100,0 55,9 20,0 5,1 19,1 | 100,0
0
= . N 161 330 359 368| 1.218 5.366 1.105 312 71| 6.854
% 13,2 27,1 29,5 30,2| 100,0 78,3 16,1 4,6 1,0 100,0
2009 N 7 1 12 1 21 918 328 84 313| 1.643
TE % 33,3 4,8 57,1 4,8 100,0 55,9 20,0 5,1 19,1 100,0
S
2 2016 N 36 0 0 0 36 5.366 1.105 312 71| 6.854
% 100,0 0,0 0,0 0,0/ 100,0 78,3 16,1 4,6 1,0| 100,0
00 N 166 349 171 31 717 0 0 0 0 0
_% % 23,2 48,7 23,8 4,3 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
2 N 3 170| 19 5| 197 0 0 0 ol o
= 12016
% 1,5 86,3 9,6 2,5| 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
N 12 63 152 907 | 1.134 0 0 0 0 0
= | 2009
% % 1,1 5,6 13,4 80,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
5 N 122 160| 340  363| 985 0 0 0 o o
= | 2016
% 12,4 16,2 34,5 36,9| 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
00 N 531 1.694| 4.701| 10.607 | 17.533 0 0 0 0 0
'g % 3,0 9,7 26,8 60,5| 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
>
E‘ . N 470 2.777 | 7.605 5378 | 16.230 0 0 0 0 0
% 2,9 17,1 46,9 33,1 | 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Fonte: INEP. Censo da Educagio Superior, 2009, 2016. Notas: 1. IF — Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia; 2. TI — Tempo integral.

sem dedicagao exclusiva, 29,6% atuam em regime parcial, e, 25,4%

sio horistas. Nos centros universitiarios e nas faculdades o ntimero de

professores em regime parcial e horista é ainda maior. Nessas IES a

atuagdo do professor da licenciatura é quase exclusivamente o ensino. As
universidades federais (87,2%) e os institutos federais (78,3%) contam

com o maior numero de professores em regime de tempo integral com

dedicacao exclusiva.
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No Censo da Educagao Superior, os segmentos de atuagao do docente
englobam o ensino na graduagio, o ensino em cursos a distincia, o ensino
em curso sequencial de formagao especifica, o ensino na pés-graduagao szricto
sensu presencial e a distincia, a pesquisa, a extensao e a gestao planejamento
e avaliacio.

A principal atividade dos professores, em 2009 e 2016, como pode ser
observado na Tabela 8.13, é o ensino em cursos de graduagio presencial.
No entanto, a participagio dos docentes em outros segmentos de atuagio na
educagao superior aumentou quando comparada com os dados de 2009. Os
professores em exercicio, em 2016, ampliaram sua participagao em atividades
de pesquisa (35,5%), de extensdo (29,6%), de gestdo, planejamento e
avaliagdo (25,3%) e em atividades de ensino em curso de pds-graduagao
stricto sensu presencial (18,4%). J4 a atuacio docente em cursos a distincia é
pouco significativa. As atividades nao sao mutuamente exclusivas.

Tabela 8.13

Professores de cursos de licenciatura: atuacao docente. Brasil, 2009 e 2016.

N % N %

Atuagio docente

Ensino de cursos a distdncia 4.048| 5,7| 7.712| 84
Atividades de extensio 12.546 17,5 27.070 | 29,6
Atividades de gestdo, planejamento e avalia¢io 12.921 18,1 23.094 | 25,3
Atividades de ensino em cursos de graduagio presencial 70.141 98,1 89.651 | 98,1

Atividades de ensino em curso de pés-graduacio stricto

A . 362| 0,5 345| 0,4
sensu a distdncia

Atividades de ensino em curso de pés-graduagio stricto

. 7.923| 11,1| 16.837 | 18,4
sensu presencial

Atividades de ensino em curso sequencial de formacio

, 168 | 0,2 177| 0,2
especifica

Pesquisa no Ambito de projetos e programas da IES - -132.484| 35,5

Fonte: INEP. Censo da Educagio Superior, 2009, 2016. Notas: % é em relagao ao total de docentes.

Quando se compara a atuagio dos docentes em exercicio considerando a
organizagao académica, segundo categoria administrativa e a distribui¢ao por
regido das IES, observa-se que os professores que atuam em universidades
publicas tém expressiva participacio nos cursos de pés-graduagao stricto sensu
presencial. Os docentes das universidades publicas também tém significativa
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atuacdo em atividades de extensdo e de gestdo, planejamento e avaliagao. Jd
nas [ES privadas a participagdo nessas atividades ¢ pequena no computo geral.

Os professores da Regido Sudeste sio os que tém participa¢io mais diversificada
nos Ambitos de atuagao do docente na educagio superior. Inclusive, as atividades
de ensino em curso sequencial de formagio especifica sio desenvolvidas quase
que exclusivamente por professores da Regiao Sudeste.

Brandao, Ferenc e Bratina, em artigo sobre as condicoes de trabalho docente
na universidade publica brasileira, evidenciam que “os estudos sobre as
condigoes de trabalho docente na universidade publica ainda constituem
uma lacuna” (BRANDAQ; FERENC; BRAUNA, 2015, p. 353) e sugerem
sua intensificacdo, sobretudo, nesse contexto de expansio trazido pelo
Reuni. Também precisam fazer parte dessa agenda estudos sobre o perfil e
as condigoes de trabalho do professor formador de cursos de licenciatura. E
preciso saber em que condigbes esses professores tém promovido a formagio
inicial e continuada de docentes da educa¢io bdsica.

Como bem destacam Sampaio e Sanches (2017, p. 1.288), a amplia¢io do
ensino superior publico, a expansao da pés-graduacio e, ainda, “a redugao
do tempo de formacio pés-graduada e a titulacio de doutores cada vez mais
jovens sao alguns fatores que certamente irdo repercutir nas trajetdrias de
formagao académica e de atuagio profissional dos futuros docentes”.

8.2 Tendéncias das producdes
académicas sobre o professor formador

Ainda no sentido de conhecer um pouco melhor a temdtica do professor
formador da licenciatura, decidiu-se analisar a produ¢io académica dos
tltimos anos sobre o tema. O que os pesquisadores tém investigado? Quais os
principais resultados apontados pelos estudos?

A revisdo sistemdtica da literatura teve a intengio de obter uma sintese de
estudos jd publicados tendo em vista tragar uma anélise do conhecimento ja
construido em pesquisas anteriores sobre o professor que atua nas licenciaturas.
A pergunta orientadora do levantamento bibliogréfico foi “quais as tendéncias
e caracteristicas das pesquisas que tém como objeto de estudo o professor
formador de cursos de licenciatura?”. Tendo em vista essa formulag¢io, foram
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definidos os descritores da estratégia de busca, bem como os bancos de dados
a serem utilizados.

omou-se como corpus de andlise as pesquisas constantes nos bancos de
T de andl q tant b d
dados mais utilizados, a saber: banco de dissertacoes e teses da Capes, o site
do Scielo® e do Educ@*, publicadas a partir de 2003.” Os termos para a
busca nos campos titulo, resumo e palavras-chave foram: professor formador,
ormacao inicial, licenciatura. Tomou-se como principal critério de selecao das
formag al, 1 tura. T al critério de selegao d
produgbes os estudos que tinham como objeto de estudo o professor formador
que atua em cursos de licenciatura.

Foram localizadas 84 produgoes académicas, sendo 33 teses, 25 dissertagoes e
26 artigos. A maior concentragio de produgdes relativas ao professor formador
ocorreu no periodo de 2009 a 2012 e no periodo de 2015 a 2017 (Tabela 8.14).

A categorizagio dos estudos selecionados considerou as informagdes sobre
problema e objetivos de pesquisa, procedimentos metodoldgicos empregados
e sintese dos principais resultados/conclusoes. A interpretacao e discussao do
material analisado buscou evidenciar os elementos que permitiram retratar
as tendéncias e caracteristicas das pesquisas consultadas sobre o professor
formador. Cabe esclarecer que a andlise resultou da leitura dos resumos e,
quando necessério, dos trabalhos na integra.

Observa-se, na Tabela 8.14, que o niimero de artigos, dissertacoes e teses
sobre o tema é pequeno quando se considera que o periodo de levantamento
¢ de 15 anos, o que indica a necessidade de mais estudos sobre a temdtica.
No conjunto das produgdes localizadas verifica-se, na Tabela 8.15, que o
interesse dos pesquisadores incide sobre professores formadores de diferentes
dreas de licenciatura. Hd um interesse mais expressivo por formadores
atuando em licenciatura de pedagogia (18), matemdtica (16) e letras (12),
principalmente com énfase na formacio em lingua estrangeira (7).

33 Scielo é a Scientific Electronic Library Online (website: <http://www.scielo.br>). E uma biblioteca eletrénica que
agrupa um acervo selecionado de periédicos cientificos brasileiros.

34 Educ@ ¢ uma biblioteca virtual que objetiva proporcionar um vasto acesso a colecoes de periodos qualificados
na 4rea educacional.

35 O levantamento foi concluido em fevereiro de 2018.
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Tabela 8.14

Relagao de dissertagoes, teses e artigos por ano
de publicagao sobre professores nas licenciaturas.

Ano ‘ Artigos ‘ Dissertagoes ‘ Teses ‘ Total
2018 1
2017
2016
2015
2014
2013
2012
2011
2010
2009
2008
2007 -
2006 1
2005 - 1
2004 - - -
2003 - 1 1 2
Total 26 25 33 84

Fonte: Elaborada pelas autoras.
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Tabela 8.15

Relagao dos cursos de interesse das pesquisas para o
estudo do professor formador nas licenciaturas.

Curso N

Z

Biologia 1
Educacio artistica 1
Educacio fisica 4
Geografia 1
Histéria 3
Letras/portugués 4
Letras/espanhol 1
Letras/inglés 7
Licenciaturas diversas 25
Pedagogia 18
Matemdtica 16
Quimica 3
Total 84

Fonte: Elaborada pelas autoras.
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No tocante ao teor das pesquisas, hd enfoques diversos; no entanto,
observaram-se algumas tendéncias. No conjunto das produgoes, 19 estudos
se detiveram na constitui¢do profissional e identitdria dos professores com
énfase nas trajetdrias pessoais, académicas e profissionais dos formadores. As
concepgoes, praticas e desafios da docéncia nos cursos de licenciatura foram
objeto de estudo de 18 produgées. Esses estudos tomam como referéncia,
principalmente, a percep¢io dos formadores sobre a propria prética, seja
por meio de estudos de crengas, de representagoes sociais ou de sentidos e
significados atribuidos pelo docente ao seu trabalho.

Tabela 8.16
Temas abordados nas produgées analisadas.

Categorias ‘ f
Constituigao profissional e identitdria dos professores formadores 19
Concepgoes, préticas e desafios da docéncia nos cursos de licenciatura 18
Conhecimentos profissionais 16
Papel do formador e as implicagées do seu trabalho na formagio de futuros professores | 14
Diddtica do professor formador 4
Formador e ambientes virtuais de aprendizagem 3
Prética mediadora do professor formador 3
A formagio dos formadores de professores 2
Professor formador de letras nas pesquisas 2
Outros 3
Total 84

Fonte: Elaborada pelas autoras.

O conhecimento profissional do formador também foi tema investigado em 16
produgoes. Nesses estudos, dentre outros aspectos, buscou-se discutir os saberes
e fazeres que sdo produzidos e mobilizados pelos formadores. Outro aspecto
de interesse de 14 produgdes é referente ao papel do formador na formacio de
futuros professores, especialmente no que diz respeito as influéncias que exerce
na constituicdo profissional do licenciando. H4, ainda, alguns poucos estudos
relativos a atuac¢io do formador em ambientes virtuais de aprendizagem (N=3),
a formagao dos formadores de professores (N=2), a vincula¢io da pesquisa com
a prética docente do formador (N=1), & presenca da dimensao sociopolitica no
trabalho de formacio do formador (N=1) e aos significados epistemolégicos
atribuidos a pedagogia por professores formadores (N=1).
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Exceto dois estudos de revisio da literatura, todos os demais sio de natureza
qualitativa. A maioria das pesquisas ¢ realizada com um nimero pequeno de
professores e combina, no minimo, dois instrumentos de coleta de dados.
Os instrumentos mais utilizados sao: entrevista, questiondrio, observagio e
grupo focal. Das 84 produgoes, 14 sao estudos de caso.

Naio foram localizados estudos do tipo survey que tenha buscado investigar o
perfil dos professores formadores que atuam em cursos de licenciatura com
informagoes sobre a sua formagao, as suas experiéncias na educagao bésica e
no ensino superior, as oportunidades disponiveis para o seu desenvolvimento
profissional e académico; as suas concep¢oes de educagio e de formagao;
dentre outros aspectos.

E o que dizem essas produgtes sobre o professor formador de cursos de licenciaturas?

Um primeiro aspecto recorrente, especialmente nas produgées que tinham
como objeto de estudo “o papel do formador e as implicacoes do seu trabalho
na formagio de futuros professores”, diz respeito ao reconhecimento da
influéncia do formador no processo de constituigao profissional do futuro
professor. De modo geral, essas produg¢des destacam o formador como figura
essencial ao desenvolvimento dos licenciandos. Nas produgoes em que
estudantes foram ouvidos, a influéncia do formador é ainda mais ressaltada.

As prdticas dos formadores sdo tidas como pardmetro para o licenciando
a despeito da qualidade que atribuem a essas préticas, ou seja, a influéncia
do formador estd no que se quer ou nao replicar. Relevincia é dada a
disponibilidade do formador para favorecer a partilha de experiéncias, a troca
de conhecimentos e o engajamento de todos nas atividades e nas discussoes
coletivas, bem como ao olhar sensivel do formador para o licenciando em
seu processo de aprendizagem da docéncia.

Um segundo aspecto destacado nos resultados das produgoes analisadas diz
respeito aos desafios relativos ao fazer docente dos formadores naslicenciaturas.
Sao eles: promover a articulagao entre o conhecimento teérico-académico
com a prdtica; atender as necessidades formativas dos licenciandos; e lidar
com as injuncodes institucionais. O desafio dos formadores em articular o
conhecimento tedrico-académico com a prdtica ¢ ressaltado pela maioria dos
estudos. H4 uma expectativa em preparar os licenciandos para a formagao
profissional, em superar o distanciamento entre o que se ensina ¢ 0 como
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se ensina. Entretanto, mesmo havendo um discurso a favor da articulagao
entre teoria e prdtica, as prdticas formativas mobilizadas pelos formadores
para promover essa aproximagao sao pouco exploradas e explicitadas nos
estudos. Em algumas produgées hd destaque a preocupagio de formadores
em desenvolver prdticas e metodologias de ensino sem resvalar para a
perspectiva tecnicista procurando, assim, fugir das receitas e protocolos com
a proposi¢ao de posturas mais dindmicas e autdbnomas em diddticas.

O atendimento s necessidades formativas dos licenciandos também ¢ ressaltada
em algumas produgoes. H4 uma queixa, por parte dos formadores quanto a
precariedade das condi¢oes de dominio dos contetidos escolares bésicos
relacionados a leitura e 2 escrita pelos licenciandos. As mudangas em relagio ao
aluno tém exigindo do formador uma reconfiguragao das préticas formativas, o
que tem implicado redimensionar o que se ensina e como se ensina, mobilizando,
em muitos casos, agdes comprometidas e um empenho pessoal desses professores.

Em alguns estudos também hd referéncia as injungdes institucionais
relacionadas as condigoes concretas em que os formadores desenvolvem o
seu trabalho e que acabam por fragilizar nao sé as agdes que desenvolvem,
como a prépria identidade profissional. As queixas mais recorrentes sio em
relagao a sobrecarga do trabalho docente, a precariedade em que ocorrem os
estdgios, a nao incorporagio dos novos contextos pelos projetos institucionais.
Conclui-se, nas pesquisas, que as diferentes condigoes de trabalho exercem
influéncia na atuacio docente do formador e afetam sua subjetividade.

A auséncia de um trabalho coletivo também ¢é enfatizado por alguns dos
estudos analisados. H4 uma critica de que as institui¢des nio favorecem o
trabalho coletivo e a busca de solugdes conjuntas. Como sao poucos os espacos
sistematizados que possibilitem a discussao e a reflexao sobre elementos
bésicos do trabalho docente, a solidio da docéncia refreia as possibilidades
das institui¢des apresentarem proposi¢oes mais avangadas e consistentes.
Logo, se reconhece a importincia de a pritica coletiva ser institucionalizada,
o que significa que é preciso ir além dos movimentos informais, das
proximidades que ocorrem motivadas por afinidades e interesses comuns
de pequenos grupos de pessoas. E a nio observincia de disposigao para o
trabalho conjunto inviabiliza as a¢des coletivas e refor¢a o individualismo.

O terceiro aspecto presente nas discussoes dos estudos analisados diz respeito aos
conhecimentos que estao na base da docéncia do professor formador com for-
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te referéncia aos seus conhecimentos experienciais, especialmente na educagio
bésica, e na sua capacidade em promover a intersec¢io do contetido, objeto de
ensino, com a pedagogia. E importante lembrar que investigar os conhecimentos
que estdo na base da docéncia é um processo complexo, devido, entre outros
aspectos, ao fato de se tratar de um conjunto de conhecimentos implicitos, que
devem ser de alguma forma explicitados. Nas produgées analisadas, observou-se
a tendéncia das pesquisas em focar nas percepgoes, opinides e representagoes dos
docentes em relagio aos conhecimentos profissionais. Nao se quer dizer com isso
que as pesquisas sobre crengas, percepgdes e representagdes sa0 menos importan-
tes, mas que hd demanda por estudos que se aproximem das praticas dos forma-
dores, do cotidiano do seu trabalho com o intuito de investigar os processos de
desenvolvimento e mobilizagio dos conhecimentos profissionais indo além das
percepgoes, opinides e representagdes dos docentes.

O quarto aspecto aborda o processo de constitui¢ao profissional do formador
com énfase nos fatores que influenciaram a sua trajetéria pessoal, académica
e profissional. A experiéncia como professor da educacio bésica e a formagao
no mestrado e doutorado sio consideradas, pelos proprios formadores, fatores
constitutivos de sua profissionalidade. O contexto atual de novas demandas
também tem impacto sobre a constituigao profissional do formador que tem
sido desafiado a buscar novas referéncias, construir outros saberes e outras
formas de operar que acabam por redefinir as préticas de formagio e o seu

papel de formador.

Por fim, o dltimo aspecto faz referéncia a formagao do professor formador no
que diz respeito nao sé a importincia da formagao para a atuacio qualificada
desse profissional, mas aos espagos em que ela ocorre (ou nao). E sabido que
nio hd programas institucionalizados de formagio para professores do ensino
superior e muitos do que atuam em cursos de licenciatura nao tém preparagao
pedagégica. Também ¢é de conhecimento de todos que nos programas de
mestrado e doutorado raros sio os espagos para a prética da docéncia, bem
como para a discussio sistemdtica de aspectos especificos dessa pratica. Muito
embora, em algumas das produg¢oes analisadas, hd professores formadores que
atribuem, a passagem pela pds-graduagao, o aprimoramento do seu trabalho.

De qualquer modo, a tendéncia é que a formagao do formador se dé num
processo de “autoformagio — envolvendo dimensodes individuais, coletivas
e organizacionais — desenvolvido em contextos e momentos diversificados
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e em diferentes comunidades de aprendizagem constituidas por outros
formadores” (MIZUKAMI, 2005, 2006). E nesse espaco dinimico de
relagoes que as agoes individuais e coletivas vao configurando o trabalho dos
formadores, num cendrio movente, no qual as referéncias nio estao claras, as
condicoes de exercicio do trabalho se alteram e exigem uma reestruturagao
dos conhecimentos profissionais e das formas de atuagio, em especial para
atender o novo perfil de alunado, dos jovens que trazem para as universidades
uma cultura social muito diferente das expectativas da cultura académica.

Em sintese, todos esses aspectos — o reconhecimento do formador como figura
essencial no desenvolvimento dos licenciandos, o seu fazer docente nas licenciaturas,
os conhecimentos que estdo na base da docéncia e a sua formagio e constitui¢io
profissional — permitem ressaltar a necessidade de se investigar a especificidade
do trabalho docente do professor formador nas licenciaturas. E preciso investir
no que efetivamente pode constituir a singularidade dessa profissao. A tese
defendida por Tardif e Lessard (2005), de que é necessdrio relacionar a questio da
profissionalizacio do ensino a questao mais ampla do trabalho docente, estende-se
ao professor formador. Para os autores, a temdtica da profissionalizagio do ensino
nio pode estar dissociada da problemdtica do trabalho escolar e docente, bem
como dos modelos que regem sua organizagao. O mesmo se aplica ao professor
formador, nao sendo possivel desconsiderar, por exemplo, as condi¢oes de trabalho
desse profissional no ensino superior e as exigéncias de tarefas e desempenhos.
Os contextos e as condigoes de trabalho nesse nivel de ensino sio “[...] muito
diferentes quanto as formas de ingresso, aos vinculos, a jornada de trabalho e
aos compromissos dela derivados” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 119),
especialmente ao considerarmos que as institui¢oes de ensino superior tém
caracteristicas distintas quanto a estrutura institucional, formas de organizagio da
carreira docente e situagoes de trabalho dos professores.

Esses diferentes aspectos retratam a complexidade que envolve o trabalho do
professor formador e a constitui¢ao de sua profissionalidade, sinalizando o
necessario estudo das especificidades do seu trabalho docente, bem como da
sua natureza e significado, o que remete a discussao acerca dos conhecimentos
profissionais que constituem a profissio docente do formador. Entretanto, os
resultados deste levantamento e das pesquisas a que se teve acesso confirmam
que, na realidade brasileira, o interesse pelo professor formador de professores
para a educagao bdsica ainda ¢ incipiente.
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Capitulo IX
Uma sintese e algumas consideracdes

“Onde estd a sabedoria que perdemos no
conhecimento, onde estd o conbecimento
que perdemos na informagio?”

(1'S. Eliot, poeta)

Na transitoriedade de um tipo de sociedade para outro, que vivenciamos, e diante
das evidéncias encontradas, a importincia e a gravidade da questio da formagao
de professores para a educagio bdsica torna-se patente. Tao mais importante
¢ considerar essa gravidade quando se tem claro que formar pessoas tem uma
temporalidade bem diferente dos processamentos em nossa sociedade cibernética:
formagoes, aprendizagens, requerem um tempo de maturagio que nao condiz
com a urgéncia dos problemas educacionais que enfrentamos. Por essa razio
iniciar novas formas em a¢oes formativas tem preméncia. Mudancas educacionais
pressupoem mudancas culturais e levam mais de uma geragio para mostrarem
seus efeitos com abrangéncia de amplas camadas sociais. Nao podemos pensar em
futuro para o pais com apenas uma pequena elite bem formada.

9.1 Da educacao basica e da formacao de professores

Nos primeiros 15 anos do século XXI, produziu-se observivel progresso
social na regido, com um triplice processo de expansio dos direitos
educativos: ampliagio do acesso a todos os niveis da educagio; aumento
do financiamento publico; reconhecimento dos direitos das populagoes
historicamente marginalizadas.

No Brasil, em uma década e meia, a escolaridade média da populacio
brasileira de 18 a 29 anos subiu de 7,7 para 10 anos de estudo. Persistem,
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entretanto, fortes desigualdades quanto ao acesso a educacio, a capacidade
de prosseguir nos estudos e a qualidade da educagio recebida. Elas passam
pela grande clivagem da origem socioecondmica da populagio, pelo seu
pertencimento de género e étnico-racial. Mas estio também imbricadas com
o tipo de atendimento oferecido nas redes de ensino, com as disparidades de
desenvolvimento das regides em que estdo situadas e com as suas trajetdrias
histérico-culturais. Em 2016, eram 48,8 milhoes de estudantes matriculados
na educagio bdsica e 8 milhoes na educagao superior, perfazendo um total
de 56,8 milhoes de alunos nos sistemas regulares de ensino. Sao 2.196.397
os professores responsdveis pela educacio dos alunos da educagio bdsica. A
despeito da sistemdtica queda da natalidade e do crescimento da populagao
abaixo da taxa de reposicdo, as grandes propor¢oes que assume a oferta de
educacio bdsica no pais criam grande demanda por professores. Assim, os
recursos humanos e materiais necessdrios para equacionar adequadamente as
nossas demandas educacionais serao ainda, por bom tempo, muito volumosos.

H4 que considerar, contudo, como alerta o IBGE, que o Brasil estd vivendo
um momento de bénus demogréfico muito propicio ao desenvolvimento,
visto que a propor¢ao de jovens e adultos é atualmente maior que a quantidade
de criangas e de idosos na populagao. Essa situagio cria condicoes favordveis
para investir mais na qualidade da educagao das novas geracoes (que estao se
tornando gradativamente menores), bem como nas demandas educacionais
mais diversificadas. Para tanto hd necessidade de politicas mais objetivas para
a formagio de professores.

O crescimento do atendimento na educacio bdsica deveu-se aos esforcos de
diversas politicas de ampliacao das redes escolares de educacio bésica para
universalizar o acesso, e isso fez crescer a demanda urgente por docentes,
o que afetou a qualidade de suas formagdes. Optou-se por cursos mais
ripidos, ou programas de formacio docente simplificados, apostou-se
na modalidade EaD, sem forte regulagio e monitoramento. No presente
momento cabe refletir sobre este aspecto e aliar-se a perspectiva da qualidade
a da quantidade, dado que nao é mais momento de conviver com politicas
docentes que privilegiam apenas a quantidade de formados para atender a
crescente demanda por escola. E possivel, mas também urgente, no contexto
atual, qualificar melhor as formagées docentes, seja a inicial nas graduacoes
ou as continuadas para os professores em exercicio.
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Ainda estamos apenas no processo de expansio das matriculas nos cursos
de licenciatura. Como mostrado no Capitulo 1V, a evolu¢io das matriculas
no conjunto das licenciaturas demonstra um crescimento de propor¢oes
expressivas no decorrer deste século. Dentre os cursos de licenciatura os que
mais tém crescido sao os de pedagogia. Na segunda década o crescimento
arrefece nitidamente, tanto no computo geral das licenciaturas, quanto
nos cursos que preparam docentes para os anos iniciais da educagao bdsica.
Observa-se que a expansio das matriculas na licenciatura acontece, sobretudo,
por meio da via privada, no entanto, para cursos de licenciatura em 4reas
especifica (como fisica, histéria, matemadtica, etc.) as instituicoes publicas
sio mais presentes. H4 um perfil diferenciado de expansio da educagio
superior nas diferentes regies do Brasil e isso estd aliado a sua configuragao
demogrifica e com as peculiaridades socioecondmicas e culturais que as
caracterizam. Destaca-se o papel redistributivo exercido pelo setor estatal,
em especial nas Regioes Norte e Nordeste, quando as circunstincias de oferta
de cursos sio menos atrativas para os interesses do mercado educacional.

Se em meados da primeira década do século o niimero de matriculas no
setor privado jd era maior do que no publico (54% e 45%), essa diferenga
se acentua até 2016: as institui¢oes privadas passam a responder por 62%
dos estudantes, enquanto as publicas se responsabilizam por 38% deles.
Os cursos de pedagogia, que iniciam o século com alto percentual de
matriculas no setor privado (67,6%), chegam em 2016 com 81,4%. Em
2016, mais da metade dos alunos da pedagogia frequentam cursos EaD
nas institui¢des privadas (52%). Note-se que, a formagao oferecida aos
professores dos anos iniciais da educagio bdsica no decorrer dos anos 2000,
feita predominantemente por intermédio de institui¢oes privadas e pelo
ensino adistincia, estd também, nosanos mais recentes, se expandindo nesses
moldes em maiores propor¢oes entre as licenciaturas das dreas especificas.
O viés para oferta desses cursos na modalidade EaD ¢é preocupante,
pois as relagoes mais diretas com escolas, criangas e adolescentes, como
recomendado pelo CNE, gestores e educadores, e, 0 acompanhamento de
estdgios, tornam-se, no minimo, complicados. O impacto dessas novas
abordagens nas redes de ensino precisa ser considerado.

Nos anos 2000 o papel complementar desempenhado historicamente pelas
institui¢oes privadas de educagao superior no Brasil em relagio ao setor
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estatal assume novas nuangas e magnitude. A maior expansio do setor
privado do que a do setor pablico nos anos 2000 se beneficia em larga
medida de programas de financiamento do governo federal destinados a
subsidiar estudantes de baixa renda, como o Fies e o Prouni. Em que pese a
importincia desses investimentos para esses estudantes hd que se considerar
os seus efeitos mais amplos no sistema de ensino.

Outro aspecto a considerar é que, a maior precisdo na coleta de dados sobre os
professores e o exercicio docente, nio tem sido devidamente acompanhada da
projecdo das demandas de profissionais habilitados nas diferentes 4reas e etapas do
sistema escolar, articulada a consideragio das mudangas no perfil de crescimento
demogrifico da populacio. Isso seria importante para melhor direcionamento
de politicas de incentivo em que o orcamento piblico é comprometido.

9.2 Alguns dados impactantes
(@) Relacao ingressantes x concluintes

Do total de alunos ingressantes nos cursos de licenciatura em 2013,
a propor¢io de concluintes em cursos mais curtos (3 anos), ou mais
longos (4 anos) é semelhante: gira em torno de 50%. Ela se mantém
também semelhante entre as institui¢des publicas e privadas e entre
os cursos presenciais e EaD. Nao obstante, a perda da metade dos
estudantes nos cursos de licenciatura representa enorme desperdicio de
recursos materiais ¢ humanos. Os altos indices de evasdo e repeténcia
encontrados nesses cursos podem ser explicados mediante varidveis de
contexto, mas também sio em parte devidos as dinimicas intrinsecas
ao seu funcionamento. Nas disciplinas da 4rea de ciéncias e matemdtica
a evasao supera a casa dos 50%.

(b) Relacao candidatos x vagas

O exame da relagio vagas/candidatos/alunos ingressantes impacta por razao
da quantidade de vagas oferecidas e a dificuldade de preenché-las (vagas: 2,2
milhoes, ingressantes: 595 mil). Apesar do niimero grande de candidatos que
postula a entrada no ensino superior, proporcionalmente hd uma pequena
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quantidade de egressos do ensino médio (50% dos que nele ingressaram). Ha
um funil ai. Porém, 1,9 milhdo de vagas (89,4%) nas licenciaturas estdo no
setor privado e apenas 10,6% no setor publico. As vagas do setor publico sao
disputadas por mais de 1,6 milhdo de estudantes (58,2% dos candidatos),
atraidos, pela melhor qualidade dos cursos e por sua gratuidade. A média
de sete candidatos/vaga nos cursos publicos de licenciatura é bem menor
do que dos cursos prestigiados, mas no campo da educagao, a procura pelas
vagas publicas torna a concorréncia relativamente acirrada para a populagio
que as demanda. Contudo, mais de um milhiao de estudantes (41,8% do
total de inscritos) dirigem-se ao ensino superior privado e vagas ficam
sobrando. O aumento de subsidios publicos para o setor privado, as baixas
mensalidades cobradas principalmente na modalidade a distincia, a maior
oferta de institui¢oes e cursos no periodo noturno, sao fortes atrativos para
a populacio que demanda por licenciatura, em especial pela pedagogia. Esse
segmento também, nio raro, se autoexclui da concorréncia por conta das
vagas publicas e pela distAncia social que o separa do universo cultural das
universidades publicas.

Entéo, a despeito da enorme procura pelas IES publicas e das poucas vagas
existentes, 39% delas nio sio ocupadas; 92.892 estudantes que poderiam
estar estudando nessas instituicdes deixaram de ser atendidos em 2016.
No setor privado as vagas ociosas ficam em torno de 1,5 milhao, sendo o
percentual de ocupacio inferior a 25%.

H4 que considerar a dificuldade que tem a popula¢ao em idade laboral de
arcar com os custos diretos e indiretos da frequéncia aos cursos superiores.
Para tanto conta nio sé o que ela gasta para se manter estudando (em
cursos gratuitos ou pagos), mas também o que ela deixa de ganhar pelo
fato de estar estudando, sobretudo em um cendrio adverso do ponto de
vista econdémico.

A extrema disparidade na oferta de vagas tem implicag6es importantes no que
se refere aos gastos publicos. Em muitos cursos privados as vagas oferecidas
sio meramente virtuais; quando nio hd demanda a vaga nio ¢é aberta —
o curso ¢ fechado tempordria ou permanentemente. Na esfera publica, é
necessdrio investimento prévio de recursos para assegurar que as vagas sejam
oferecidas. O seu nao preenchimento, além das decorréncias sociais, implica
uma subutilizagio de recursos efetivamente despendidos.

307



Algumas hipéteses podem ser levantadas sobre a ociosidade das IES publicas:

* A recente expansao da educacio superior publica teria sido realizada na
base de critérios clientelisticos mais do que de estudos criteriosos sobre a
demanda das regioes.

* Dificuldade que encontra o ensino superior de modificar as suas estruturas
e modo de funcionar, de formular curriculos e de criar abordagens mais
afinadas com a clientela que atende e mais em conformidade com as
demandas da educagao bésica que precisam contemplar.

e Tém sido escassos e insuficientes os apoios oferecidos aos estudantes
de baixo repertério cultural e educacional com vistas a assegurar a sua
permanéncia com sucesso nos Cursos.

(c) O viés do financiamento ao ensino superior

Outro dado diz respeito ao financiamento federal. Entre 2004 ¢ 2014 as
despesas publicas da esfera federal com educagao quase quadruplicaram em
termos reais, superando os 18% obrigatérios pela constituigao. O investimento
nas universidades federais representou mais de trés vezes o gasto em 2004,
0 que exige mais gastos correntes no futuro para a sua manutengio. No
entanto, o que mais se destaca nos gastos federais ¢ o crescimento de 1.100%
das despesas com o Fies. Excetuando os gastos com pessoal, o programa jd é
o maior item de desembolso federal em educa¢io, representando, sozinho,
15% de toda a sua despesa. Supera, portanto, a despesa da Unido com o
Fundeb, que gasta 12% dos seus recursos para complementar o financiamento
do ensino fundamental, médio e da educacio infantil a cargo dos estados e
municipios, com vistas & maior equidade na distribui¢ao de recursos entre
os entes federados. Quanto ao ProUni, o conjunto de beneficios fiscais das
institui¢oes contempladas ficou em torno R$ 600 milhées nesse ano. No
total, decrescem as despesas do governo federal com os programas voltados
para a educagdo bdsica que, de 55% em 2004, passam a 37% em 2014
(MENDES, 2015). Pondere-se, como ji colocava Dias Sobrinho (2009),
que embora reconhecendo os beneficios da inclusio e dos programas
afirmativos, esses programas tém os seus limites, uma vez que eles apenas
tangenciam o cardter desigual da sociedade, uma vez que “as relagées de
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selecao e diferenciagao social nio sé permanecem como se aprofundam no
interior do sistema educacional” (DIAS SOBRINHO, 2009).

Mas nio se cogita, de rever esse perfil de financiamento. Ao contrério, o Fies ¢
o Gnico programa da educagio que estd fora do contingenciamento de verbas
determinado pela Emenda Constitucional n°95/2016, que congela os gastos
primdrios da Unido por 20 anos. Diante desse quadro, cabe a pergunta: como
reorientar os gastos publicos de modo que eles efetivamente assegurem retorno
a sociedade em termos do fortalecimento da educagio bésica, da qualificagao
da populagio, e, em particular, dos docentes, promovendo a redugio das
desigualdades de oportunidade e de acesso ao saber e ganhos de renda?

9.3 Dos estudantes das licenciatura

Embora tenha havido um aumento desmedido do nimero de matriculas
nas licenciaturas nos primeiros anos deste século (1,5 milhio de alunos em
2016), a despeito da baixa atratividade da carreira docente, chama a atengio
o crescimento da propor¢io dos estudantes de pedagogia no periodo e a
queda generalizada do nimero e/ou da representatividade dos estudantes de
todos os demais cursos.

Sinalizamos algumas caracteristicas desses estudantes:

* Ensino médio de origem —a maioria provém do ensino médio geral, portanto,
sem nenhuma iniciagio em aspectos da drea educacional. Entretanto, nos
cursos de pedagogia, diplomados em magistério ainda constituem % dos
concluintes desse curso. Observa-se ainda um aumento significativo de
alunos da escola publica nas licenciaturas o que leva a constatagao que eles
se tornaram cursos ‘populares”, & medida que os seus alunos passaram a
efetivamente representar as camadas majoritdrias da populagio.

* Capital cultural— as familias dos estudantes em licenciatura tém baixo nivel
geral de escolarizacio. Desde o inicio dos anos 2000, pouco mais de 30%
desses estudantes constitufam os primeiros entre os seus familiares que
logravam concluir o ensino médio, e algo mais do que 10% os conseguiam
fazer um curso superior. Muito diferente é o perfil sociocultural de origem
dos estudantes dos cursos mais prestigiados pela sociedade nas IES
brasileiras. Entretanto, entre os pais de todos os licenciandos, a propor¢ao

309



daqueles que possuem instru¢ao de nivel médio continua sendo um pouco
maior do que a da populagio em geral. Mas, cotejar o perfil dos estudantes
dessas outras dreas com o dos alunos das licenciaturas dd ensejo, por si s6,
a constatac¢ao da forca dos marcadores sociais e culturais na determinacio
da trajetéria escolar dos estudantes.

Escolha do curso—as respostas mais numerosas sobre a escolha da licenciatura
ou da docéncia coincidem: “Porque acredito ser essa a minha vocagio!”
A atual representagio do magistério como vocagio pode contribuir para
neutralizar a crescente importincia que vem sendo atribuida aos saberes
especializados, na medida em que procura resgatar o mundo dos afetos
mais do que os aspectos associados as tecnicalidades da profissio. A
importancia do curso de licenciatura parece maior entre os estudantes de
Pedagogia. Para os demais essa escolha figura mais frequentemente como
uma opgao possivel de atividade profissional e nao necessariamente aquela
pela qual eles optariam se tivessem outras alternativas vidveis de escolha.

Envelhecimento dos estudantes — os estudantes de licenciatura tornam-se
sensivelmente mais velhos entre 2005 e 2014. Os de pedagogia, que jd
ocupavam as faixas etdrias mais avancadas em 2005, passam dos 34,7%
de jovens que tinham entdo entre 18 a 24 anos, para 21% em 2014.
Aumentam os da faixa de 30 a 39 anos (de 26,6% para 34,4%) e os dos

grupos etdrios subsequentes, ainda que em propor¢oes menores.

Género — a maciga presenga feminina no curso de pedagogia parece
dar continuidade a trajetdria especifica da prépria escolarizagio da
mulher. Foi por intermédio da expansio dos cursos normais ao longo
do século passado que propor¢io significativa das jovens adolescentes
obteve acesso ao ensino de nivel médio no pais. Observa-se que, no
conjunto das estudantes de sexo feminino concluintes de todos os cursos
de licenciatura, as alunas de pedagogia representam mais da metade
delas (57,4%). Pelos dados, a hipétese de que os cursos de licenciatura
que oferecem maiores possibilidades de emprego fora do magistério
costumam ser os mais procurados pelos homens, parece nao se sustentar
na maioria dos casos, nem tampouco a de que eles prefeririam as dreas
duras as ciéncias humanas, ou as artes. Um dado novo a assinalar é
que, se ainda hd maior ndmero de mulheres do que de homens entre
os concluintes das licenciaturas, com excegao dos cursos de pedagogia,



a propor¢ao de homens aumenta no computo geral das licenciaturas
enquanto a de mulheres diminui.

* A cor dos estudantes — no Censo Demogrifico de 2010 enquanto os que
se declaram negros constituem o segmento majoritdrio do pais, com
51% dos seus habitantes (o0 que corresponde a soma de 8% de pretos e
43% de pardos) e a fatia dos brancos equivale a 48% da popula¢io, no
ensino superior sio os estudantes brancos que constituem a maioria: 65%.
Entre os dados dos estudantes das licenciaturas no periodo entre 2005 e
2014 a representagio dos brancos baixa muito (de 61,3% para 46,1%)
em comparagio com o aumento da presenga dos negros, que sobre de
35,9% para 51,3%. Em 2014, em nove dos 14 cursos de licenciatura
avaliados, a representagao dos negros ¢ igual ou maior do que 51% dos
estudantes. Entre os que tém metade dos alunos pretos e pardos estao
pedagogia (50%) e filosofia (49,9). Decididamente a grande maioria dos
estudantes dos cursos de licenciatura, excetuando os do campo da arte e
a educagio fisica, mudou de cor. Na média, o total de concluintes negros
equivale a sua representagio na sociedade brasileira, de acordo com o
Censo Demogrifico de 2010. Outro dado interessante é que os estudantes
indigenas, embora em pequenos niimeros, estdo presentes em todos os
cursos de licenciatura.

* Renda familiar, trabalho e custeio dos estudos superiores — acentua-se a
tendéncia de inflexio dos estudantes da docéncia para as faixas de renda
mais baixa. Se, em 2005, metade dos licenciandos provinha dos estratos
médios da populagio, em 2014 eles passam a representar apenas 1/3 dessa
camada. Em contrapartida os estudantes de 2014 encorpam o grupo
dos segmentos com renda até trés saldrios minimos (61,2%), passando
a constituir um contingente maior do que o que corresponde ao total
da populagao brasileira nessa faixa (Censo 2010). A despeito da origem
mais modesta dos estudantes de pedagogia, a tendéncia ao rebaixamento
das faixas de renda familiar atinge os dois grupos de licenciandos em
proporg¢oes semelhantes. Houve diminui¢ao da contribui¢io da familia ou
de terceiros para financiar os gastos dos estudantes que, em sua maioria,
tém renda prépria (60,2%). Entretanto, o nivel de atividade remunerada
dos licenciandos diminuiu no intervalo de 10 anos e aumentou a proporgao
de estudantes que nio estd trabalhando e, ligeiramente a daqueles que tém
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um trabalho eventual. A propor¢ao de auxilios federais recebidos pelos
estudantes (Prouni e Fies e suas combinagdes) ¢ relativamente equivalente
entre os dois grupos (13,4% e 12,8%), embora o percentual de alunos
de pedagogia em instituicoes privadas seja muito maior. Ao todo, os
estudantes concluintes dos cursos de pedagogia receberam em 2014 em
torno de 19% de subsidios governamentais para manter-se nos estudos,
enquanto esse montante correspondeu a 17% para os estudantes das
outras licenciaturas. Em vista da mudan¢a do cendrio nacional na segunda
metade da Ultima década, é provdvel que apenas para os professores
recrutados entre os segmentos majoritdrios da populagio a profissao do
magistério possa ser interpretada como uma possibilidade de consolidagao
de sua fragil condicio de emergentes em uma sociedade que vem passando
por cAmbios tao profundos como a brasileira.

9.4 Formacao inicial nas licenciaturas

Quanto ao processo formativo, os referenciais e as diretrizes curriculares
de Ambito nacional para a educagao bdsica existentes pressupdem um
curriculo ordenado por grandes dreas de conhecimento, que permitem
pensar em uma perspectiva integrada as diferentes disciplinas escolares
do ensino fundamental e médio. Na educac¢io infantil as dreas ou
campos de experiéncia apresentam caracteristicas interdisciplinares.
Entretanto, as licenciaturas continuam, grosso modo, voltadas para as
disciplinas especificas do curriculo da escola bdsica e nao propriamente
para uma formagdo mais integrada e interdisciplinar. Além da fixacao
estritamente disciplinar, a formagio em educacio mostra caréncias
evidentes nos curriculos das licenciaturas. A cultura dominante é
fundamentalmente bacharelesca. Reflete isso também opcoes feitas
pelas politicas publicas como as que levaram a transformacao de antigos
Centros Federais de Educagao Tecnoldgica (Cefets), que ofereciam
formagio de nivel médio e pds-médio, nos atuais Institutos Federais
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFEs), com szatus de universidade,
instados a oferecer licenciaturas.

Ha aspectos apontados nas anélises realizadas neste livro que destacamos como
merecendo consideragio por parte das politicas, dos gestores, instituigoes



formadoras e seus docentes, no que se refere ao papel e as préticas politicas

e praticas institucionais voltadas a formagao de professores. Esses aspectos

sinalizam para:

1.

A necessidade de superar nossa condi¢ao histérica de nao atribuir a devida
importincia a formagao de professores para a educacio bésica, visando
a s6lida formagao para o exercicio do magistério, aliada a construcio de
uma carreira digna.

Ter claro o perfil desejével desse profissional, considerando que serd um
agente atuante na constru¢do de aprendizagens relevantes a vida humana
e social.

Considerar na formacio dos docentes para a educagao bésica os contextos
sociais e culturais que permearao seu trabalho, bem como as caracteristicas
emergentes da sociedade na qual as proximas geragdes viverao.

Mudar as dinimicas formativas atuais ¢ imperioso, o que demanda agao
mais incisiva do MEC e do CNE, dado que a grande maioria dos cursos
de formagao inicial de professores, nas graduagoes no ensino superior,
estd na alcada do governo federal. Essa questdo estd posta tanto no
PNE (2014-2024), como no Parecer CNE/CP n° 02/2015 e Resolucio
n°® CNE/CP 02/2015.

Buscar avancos na construgio da perspectiva que a docéncia é um
trabalho com base tanto em conhecimentos e competéncias especificas,
como em principios e valores profissionais, postura que demanda uma
formagao inicial mais coerente, integrada e interdisciplinar.

Estudar cuidadosamente a oferta de cursos de licenciatura dimensionando-a
com maior cuidado, atentando para as dreas de conhecimento dos
curriculos da educacio bésica.

Aproximar as instituigoes formadoras e as escolas. Os estigios em
escolas, integrados a formagio, merecem atengio especial. Importante é
reconhecer que a atividade docente nas escolas é ponto fundamental na
formagio, sendo necessdrio que se cuide de oferecer experiéncias reais,
bem orientadas e avaliadas, nas redes escolares aos futuros docentes.

Criar e sustentar um sistema de apoio aos cursos de licenciatura em
seus projetos, e também apoios que envolvam formadores atuando nas
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licenciaturas, no ensino superior, e professores orientadores de estdgios nas
escolas (apoios diversos a bons projetos de formacio, bolsas, montagem
de laboratérios de ensino etc.).

9. Repensar as propostas imediatistas e programas de formagdo rdpida e
em modalidades de educagao a distdncia que nao tém contribuido para
aumentar a sua qualidade. Torna-se necessdrio aliar a perspectiva da
qualidade a da quantidade.

10. Criar meios de acompanhamento especifico das licenciaturas, observando
suas propostas curriculares e sua efetividade nas comunidades escolares e
aprimorar o Enade nessa perspectiva.

11. Cuidar das caracteristicas dos formadores de professores, docentes das
institui¢oes de nivel superior, levando em consideragao novos requisitos
necessarios a sua inser¢ao e atuagio nos cursos dedicados a formacao de
professores para a educagao bdsica.

12. Levar em conta as dificuldades que se vinculam ao nivel de preparagao
dos estudantes que escolhem os cursos de licenciatura e estimular as
institui¢oes de ensino superior que os recebem a desenvolver propostas
pedagdgicas que permitam a superacao dessas barreiras.

13. Seria desejével que a tarefa formativa nao ficasse restrita ao interior de
uma disciplina, como em geral ocorre, mas que pudesse ser desenvolvida
em compartilhamentos, em propostas conjuntas, por meio de projetos
com a participagio de vdrios docentes de diferentes dreas, por exemplo.
Nos cursos de formacio para a docéncia quase nio se trabalha com
projetos integrados e interdisciplinares, com uso de recursos mididticos,
por exemplo.

9.5 Sobre as propostas para formagao
de professores que mostram mudancas

* Concepgoes e prdticas: ao buscar analisar algumas tentativas de inovagio
em préticas de docentes do ensino superior de cursos de licenciatura, em
agbes mais institucionais e em gestées publicas, houve necessidade de
se compreender questoes ligadas a concep¢oes e prdticas que orientam
processos formativos com o objetivo de se ter um pouco mais de clareza
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das perspectivas que subjazem a propostas e acoes de formacao. Nesse
escopo, em relacdo as concepgdes e prdticas que orientam 0s processos
formativos, o estudo da bibliografia de referéncia mostrou que:

- Temos trabalhado mais com as concepgdes do professor reflexivo e
investigador e mais recentemente com a busca do trabalho colaborativo.
No entanto, a intersec¢ao dessas concepgoes com as implicagoes das
questoes de justica social e para contemplar a diversidade, se faz ainda
pouco presente.

- Tem sido muito frequente a valorizagao de narrativas em contextos de
formacio inicial e continua. As narrativas sio tomadas como estratégia
de formagao, de préticas de pesquisa e de intervengao e reconhecidas
mediante potencialidades no desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores. J4 o emprego de recursos audiovisuais e de observagao
das prdticas de ensino ainda sio pouco presentes na formagao inicial e
continuada de professores no pais.

- As potencialidades dos dispositivos de formagio nem sempre sio
consideradas perdendo-se a oportunidade de andlises mais aprofundadas
de prdticas formativas com a decorrente possibilidade de desenvolvimento
criativo de novas préticas pelo crivo de sua efetividade concreta.

* Experiéncias de inovagdo: nos diciondrios um dos sentidos do termo inovagao
refere-se a alguma agio para introduzir novidades, renovar. Simples. Foi este
o sentido que se tomou para buscar as experiéncias analisadas aqui. Sobre
elas pode-se destacar, em sintese, alguns pontos:

- Ha4 novas culturas formadoras gerando novos processos, novas praticas,
novas perspectivas e metodologias.

- Had iniciativas presentes em varios pontos (locais) do pais, mas ainda sao
muito pouco institucionalizadas, dependentes de esforgos pessoais por
falta de politicas continuas.

- A socializa¢do das iniciativas é restrita. Por outro lado, encontram-se
obstdculos culturais, e de outras naturezas, para que essa socializagio se
faga em maior 4mbito, podendo gerar discussoes e reordenagoes.

- Hai iniciativas tanto de docentes (um docente ou um grupo) em busca
de alternativas formativas, como também propostas institucionais em
universidades (poucas), e, propostas de gestoes publicas.
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- Aandlise das experiéncias evidencia uma maior preocupagao em promover
a articulacio entre teoria e pritica, e em favorecer a aproximagio do
licenciando com a escola.

- A articulagio entre universidade e escola é um componente muito
evidente nas propostas brasileiras, mostrando-se em variados formatos.

- A formalizagao da parceria entre universidade e escola, para atividades
conjuntas, mostra-se como um fator importante para que haja uma
verdadeira responsabilidade compartilhada mediante formagao do
estudante legitimando a proposta formativa, muito particularmente, a
dos estdgios. Outro fator importante é a escola e seus professores serem
tidos realmente como parceiros na constru¢io das propostas, e, nio,
como apenas executores.

- O fato de haver, para diversas atividades formativas propostas, ou para
programas de estigio, uma estrutura bem definida, com principios
orientadores, objetivos claros, projeto de a¢io e defini¢io das atribuigoes
dos participantes, contribui para que a parceria seja valorizada por todos
os envolvidos, favorecendo, inclusive, o didlogo entre todos. Construir
pontes exige alicerces.

9.6 Sobre os formadores de professores

* Dados do Censo da Educagio Superior: observou-se na andlise dos dados
relativos ao Censo da Educag¢io Superior:

- Ocorreram mudangas no perfil do formador quando se compara 2009 e
2016, especialmente no que diz respeito ao grau de formagao, regime de
trabalho e segmentos de atuacao do docente: a relagao docente/matriculados
tem distribuicio bem desigual entre as institui¢des privadas e publicas.
Melhorou significativamente o grau de formagao dos formadores.

- A dedicagio laboral apresenta perspectivas muito diferentes quando se
compara a atuagio docente segundo a organizacio académica e categoria
administrativa. Docentes de instituigoes privadas caracterizam-se mais
por trabalhar em tempos parciais, com contrato horista. Os de institui¢oes
publicas, em geral, tém contrato integral ou de dedicagao exclusiva.



* Avrevisio da literatura: a revisao daliteratura sobre os professores formadores

mostrou que:

O interesse em estudar questoes relativas ao professor formador de
professores para a educacio bdsica ainda ¢ incipiente.

Caracterizar o oficio de professor formador de professores é bastante
complexo, pois ele nao estd constituido e nio tem uma fun¢io bem
identificada e homogénea.

As formas atuais de inser¢ao de docentes do ensino superior para atuar
nas licenciaturas, e as formas contratuais, nao favorecem a formagio para
o trabalho de professores na educacio bdsica; nao favorece a formacgao de
modo integrado, e com acompanhamento mais consistente e continuo
dos licenciandos em seus estudos e atividades.

E precério o reconhecimento do formador como figura essencial no
desenvolvimento dos licenciandos, o seu fazer docente nas licenciaturas,
os conhecimentos que estao na base da docéncia e a sua formagio e
constitui¢ao profissional.

Seria importante refletir sobre a relaco histérica entre os varios tipos e niveis de
ensino na educagio bésica, o papel assumido pelas universidades na formacio
de professores, a cultura académica versus a cultura escolar, as relagoes entre
formas de gestao de um lado e outro, as necessidades educacionais emergentes,
para avangar inovagdes/renovagdes mais aprofundadas e amplas na formagio
para a docéncia e na preparacio dos formadores de professores.

Seria importante, ainda, definir uma agenda de estudos sobre o formador:
especificidades do seu trabalho docente; caracterizagao dos formadores e
dimensées dos contextos em que trabalham e do seu perfil; formagio do
formador; concepgoes de formagio predominantes entre os formadores, etc.

H4 demanda por estudos que se aproximem das préticas dos formadores,
do cotidiano do seu trabalho com o intuito de investigar os processos de
desenvolvimento e mobilizagio dos conhecimentos profissionais indo
além das percepgoes, opinides e representagoes dos docentes.
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9.7 Finalizacao

Enfim, advoga-se por uma concepgao de formacio docente que se mostre com
uma perspectiva integradora que propicie condigdes para que os licenciandos,
futuros professores, se apropriem de conteudos e experiéncias relativas aos
conhecimentos académicos, diddtico-pedagdgicos, de formagio geral e de
cardter ético-moral, além daqueles concernentes a prética profissional. Que
sua formagio amplie seus horizontes culturais e os estimulem a estar atentos
as questdes dos direitos humanos na visao de uma educagao mais equitativa
no que se refere as diversidades.

Nio deixando de considerar a importincia de andlises e propostas em
politicas educacionais e para professores, queremos, no entanto, concluir
lembrando reflexdes de Anténio Névoa (1999) ao analisar a realidade
discursiva que é marca atual de textos em educagio e que se pdoe como um
alerta aos intelectuais e especialistas. Névoa observa:

Nos dias de hoje, hd uma retérica cada vez mais abundante
sobre o papel fundamental que os professores serdo
chamados a desempenhar na construgio da ‘sociedade do
futuro’ [...]. O excesso dos discursos esconde a pobreza
das préticas politicas. Neste fim de século, nio se vém
surgir propostas coerentes sobre a profissio docente. Bem
pelo contririo. As ambiguidades sio permanentes [...]. A
inflagdo retérica tem um efeito desresponsabilizador: o
verbo substitui a acio e conforta-nos no sentimento de
que estamos a tentar fazer alguma coisa [...] (NOVOA,

1999, p. 2).
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A importincia dos professores e das professoras para a oferta de uma
educagio de qualidade para todos é amplamente reconhecida. A
formagao inicial e continuada, os planos de carreira, as condigoes de
trabalho e a valorizagdo desses profissionais, entre outros aspectos, ainda

sao desafios para as politicas educacionais no Brasil. Assim, este estado

da arte tem como objetivo contribuir para os debates sobre as politicas
docentes e subsidiar a¢des mais integradas que aportem elementos para
superar entraves que vém sendo identificados, com vistas a valorizacio
dessa categoria profissional e & melhoria da qualidade da educacio e da
condi¢io de exercicio de cidadania das populagées de criangas, jovens e

adultos em processo de formagao nas redes de ensino do pais.
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