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RESUMO

A formacéo continuada de professores, no Brasil, tem constituido matéria prima para
consideravel numero de investigacfes e discussdes referentes ao ambiente escolar
brasileiro, configurando-se como tematica panoramica dos principais desafios a serem
superados em relacdo a formacdo docente continuada para educagdo basica —
elemento basilar para a realizacdo de uma escolarizacdo de qualidade. Estamos
lidando com a acgéo de atividades docentes compreendida enquanto continuada para
a efetiva oferta de uma escolarizagéo basica consistente, considerando a organizacao
estrutural frente as proposicdes legais. A presente Dissertacdo, elaborada a partir de
analise qualitativa/bibliografica, descritiva de alguns tedricos, tem por objetivo analisar
a organizacdo estrutural das proposicoes sobre a formagdo continuada dos
profissionais da educacdo basica brasileira. O trabalho foi organizado em quatro
etapas: uma introducdo em que se anuncia as configuracdes tedricas da problematica
€ 0S N0SsSOos objetivos; uma segunda, em que se discute a formacgédo continuada de
professores no Brasil, tendo como eixo 0s pressupostos teoricos e filosoficos que
sustentam as politicas publicas, a conceitualizacdo tedrico filosofica de formacédo
continuada de docentes no Brasil, os procedimentos metodolégicos em voga na ultima
década e a historicidade conceitual do termo Formacédo para Docentes na Escola
Bésica Brasileira. Focaremos principalmente nas conceitualizacdes e concepcdes de
Dourado, Frauches, Fagundes, Garcia, Gatti, Gadotti, Pérez, Saviani, Kuenzer,
Krawczyk dentre outros; numa terceira etapa, discute-se as teorizagbes conceituais
do Sistema Nacional de Ensino, a configuracdo da formacéo continuada no Brasil e
as Reformas Educacionais atual como resposta a indagacdo de quais seriam as
implicancias da formacao continuada para docentes da educacado basica no Brasil.
Finalmente, reflete-se sobre a inconsisténcia entre os planos educacionais e 0 que
realmente ocorre na prética: o que de fato ocorre p6e em xeque o cumprimento das
pretensdes descritas nos documentos legais que constituem o cabedal da formacao
docente, emergindo os velhos e conhecidos problemas do cumprimento das politicas
publicas educacionais.

Palavras chave: Politicas Publicas Educacionais. Formacao continuada. Docéncia.



ABSTRACT

CONTINUING EDUCATION FOR BASIC EDUCATION TEACHERS IN BRAZIL:
from structural organization to legal propositions.

The continuing education for teachers in Brazil has been the raw material for a
considerable number of investigations and discussions regarding the Brazilian school
environment, configuring itself as a panoramic theme of the main challenges to be
overcome about the ongoing education of teachers in primary education, a crucial
element for the achievement of quality schooling. We are dealing with a set of teaching
activities acknowledge as continuous for the effective offer of consistent primary
schooling, considering the structural organization in the face of legal propositions. This
dissertation, elaborated from a qualitative/bibliographic analysis, descriptive of some
theorists, aims to analyze the structural organization of the propositions about the
continuing education of professionals in primary education in Brazil. The work was
organized in four stages: an introduction in which the theoretical setting of the problem
and our objectives are announced; a second, in which the continuing education of
teachers in Brazil is discussed, having as its axis the theoretical and philosophical
assumptions that support public policies, the theoretical philosophical
conceptualization of ongoing training for teachers in Brazil, the methodological
procedures in vogue in the last decade and the conceptual historicity of the term
Teacher Education in the Brazilian Basic School. We will focus mainly on the
conceptualizations and conceptions of Dourado, Frauches, Fagundes, Garcia, Gatti,
Gadotti, Pérez, Saviani, Keunzer, Krawczyk, among others; in a third stage, the
conceptual theorizations of the National Education System, the setting of continuing
education in Brazil and the current Educational Reforms are discussed in response to
the question of what would be the implications of continuing education for teachers of
basic education in Brazil. To sum up, it reflects on the inconsistency between
educational plans and what occurs in practice: what happens calls into question the
fulfilment of the claims described in the legal documents that constitute the foundation
of Teacher Training, with old and well-known problems emerging compliance with
public educational policies.

Keywords: Educational Public Policies. Continuing training. Teaching.
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1 INTRODUGAO

Ja h&a duas décadas e meia da publicacédo da Lei n.° 9.394 de 1996 — lei que
impds ao ensino médio status de etapa conclusiva do ciclo de formacao escolar em
que se inclui a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, na
perspectiva de que, a partir de entédo, o pais estabelecesse parametros legais para a
garantia de uma escolarizacédo elementar que pudesse garantir a efetiva participacao
inicial para uma coletividade produtiva.

Segundo Machado Costa (2014), embora aquele texto legal determinasse que
essa etapa de formacdo escolar constituisse a base legal para a escolarizacdo da
sociedade brasileira, enquanto direito de todos, é inegavel a deficiéncia apresentada
nas politicas publicas direcionadas a garantir o direito a educacgéo escolar basica que
s6 se completa com a concluséo do ensino médio.

Ao menos dois desafios articulados sdo ainda prementes a escola brasileira
para os proximos anos. O primeiro deles é garantir a continuidade do processo de
oferta do ensino médio no Brasil, ainda que seja nos moldes expansionista
experimentado no final do século XX; e, em outra frente, buscar permanentemente a
universalizacdo dessa modalidade de escolarizacdo com qualidade social, conforme
preconiza Machado Costa (2014).

Ainda que reconheca os avangcos pos promulgacdo da Lei n® 9394/96, a
denominada Lei Senador Darcy Ribeiro, ou simplesmente a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, ndo € possivel negar que garantir acesso e
permanéncial dos jovens e adultos é o grande desafio segundo Kuenzer (2010, p.
855), uma vez que isto representa “[...] propiciar a todo e qualquer cidadao,
respeitando a diversidade, a formacgédo considerada como 0 minimo necessario a
participacédo na vida social e produtiva [...].”

Essa proposicdo e garantia, tendo em conta a universalizacdo da oferta dessa
Ultima etapa da escolarizagcdo béasica, requer constituir alvos, em especial o0s
pertinentes a infraestrutura fisica e pedagdgica das unidades escolares espalhadas
pelo pais, indistintamente de sua localizacao geopolitica.

! Grifo nosso — aqui entendido como a entrada e a continuidade até a conclusdo com éxito daquela etapa de
escolarizacdo, como a ultima fase da educacédo bésica no Brasil.
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Na concepcdo de Machado Costa (2014, p. 180), esses alvos precisam,
permanentemente, estarem alinhados “[...] com a profissionalizacdo da atividade
docente, com destaque para a valorizagédo econdmica e a formagéao do professor. [...].”

Argumentam Alves e Pinto (2011) que, ao se falar em escolarizacdo de
qualidade, variaveis pertinentes ao exercicio da docéncia, a exemplo do processo de
formacdo e desenvolvimento de habilidade e competéncias profissionais,
estruturalismo de carreira, jornada de trabalho e remuneracgdo, figuram com
consideravel peso quanto ao estabelecimento de politicas publicas pretendidas como
norte na docéncia.

Machado Costa (2014, p. 180) afirma que no atual contexto as “[...] questdes
relacionadas a natureza da matricula do ensino médio e ao trabalho docente, e que
estdo imbricadas com a qualidade da educacéao oferecida aos alunos que frequentam
as escolas publicas de ensino médio”, sem duvida alguma, se sustentam por
iniciativas que visam compreender a historicidade e as intencionalidades futuras
desse nivel de escolarizagéo no pais.

Portanto, para discutir o ingresso, permanéncia, e 0s consequentes indicadores
educacionais, ha que substancialmente focar o trabalho docente no ensino médio,
frente as proposicdes intencionadas e sustentadas pelos textos legais que
estruturalizam as politicas educacionais no pais. Por exemplo: o Plano Nacional de
Educacao.

Sabemos que, segundo Costa e Oliveira (2011, p. 728), “A escola aparece hoje
como uma instituicdo frequentada pela quase totalidade da populagéo brasileira de 6
a 14 anos. A ampliacdo do acesso a educacao basica em todas as suas etapas tem
sido um fato significativo nos dltimos anos.” Assim, as politicas publicas para a
educacao escolar basica no Brasil nas uUltimas décadas do século XX e nas primeiras
deste século nos trazem como um de seus principios fundamentais, segundo ainda
Costa e Oliveira (2011), a incondicional busca pela equidade social como a principal
medida para a universalizacdo dos niveis de escolarizacdo considerada fundamental
para a concretizacado da ampliacdo do aceso a escola no pais.

Iniciativas como a institucionalizacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), que substituiu o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), tém demonstrado as

intencionalidades legais para a sustentacdo orcamentaria desta etapa de ensino
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escolar no pais. Ainda neste intuito, segundo Assuncao e Oliveira (2009), a Carta
Magna Brasileira tem os incisos | e IV do artigo 208 alterados a fim de garantir a
ampliacdo da obrigatoriedade da escolarizagdo bésica no pais, com abrangéncia
desde os primeiros anos de vida da crianca (educacdo infantil-fase inicial de
escolarizacao obrigatodria) até os dezessete anos (ensino médio-fase final do periodo
obrigatorio).

Segundo Assuncdo e Oliveira (2009) tem-se associada a busca pela a
ampliacdo de acesso e de permanéncia nos ambientes de escolarizagédo, em busca
da consequente preparacdo e estruturacao técnica da forca de trabalho atrelada a
distribuicdo de renda e assisténcia social, as politicas educacionais que constituiram,
ao mesmo tempo, politicas de desenvolvimento e politicas de formac¢éo da méo de
obra docente. Vale analisar ainda, segundo a afirmagéao de Costa e Oliveira (2011, p.
728-9), que

A légica adotada para as mudancas tem sua génese na reforma do
Estado que, a partir de 1990, assume uma forma de gestdo baseada
nos principios da descentralizagdo administrativa e financeira. A
escola passa a assumir maiores responsabilidades na condugéo do
processo educacional, assim como na captagdo de recursos para
atingir as metas determinadas pelos 6rgéos centrais. Observa-se um
processo contraditério; ao mesmo tempo em que a escola adquire
maior autonomia, vé-se constrangida a responder aos processos de
avaliacdo externa e a politicas que séo definidas centralmente.

Devido as modificacbes na Carta Magna do pais, a exemplo da Emenda
Constitucional numero 14, promulgada em 1996, que reordena a divisdo de
responsabilidades sobre a gestdo administrativa da rede de escolarizacdo publica
brasileira entre os entes federados, os municipios legalmente passam a responderem
prioritariamente pela educacao infantil e pela primeira fase do ensino fundamental; os
Estados e o Distrito Federal assumem prioritariamente a segunda metade do ensino
fundamental e o ensino médio, cabendo assim a Unido o ensino superior e a
responsabilidade pela formacdo dos docentes do pais, em especial quanto as
licenciaturas, conforme lembram Costa e Oliveira (2011).

A fim de cumprir tais responsabilidades, os Estados e respectivos municipios,
supostamente amparados pelos recursos advindos do FUNDEF, programa criado em
1996, ndo buscam ampliar o numero de matriculados; eles constroem novas unidades

escolares e intensificam a utilizacdo de diferentes procedimentos para garantir as



14

ampliacdes intencionadas. Associado a tais processos, encontra-se igualmente novas
demandas e desafios que dependente de sua localizacdo geografica, capacidade
financeira e consequente capitacao de mé&o de obra tecnicamente qualificada.

Para Assuncdo e Oliveira (2009, p. 351), a desigualdade geopolitica e
econbmica do Brasil, a sofrivel nocdo de equidade social, o papel estruturante e
eficacia do estado assumem preponderancias e principios “[...] revelando em certa
medida um movimento contraditério: a democratizagdo do acesso a escola da-se ao
custo da massifica¢ao do ensino [...].”

Segundo os estudos de Costa e Oliveira (2011, p. 728), a entdo universalizacao

da escolarizacéo basica no Brasil, fundamentalmente quanto ao ensino meédio,

[...] ndo ocorreu em condicbes adequadas no que se refere aos
recursos econdmicos e condicdes de trabalho e de ensino. A
ampliagdo do numero de escolas para atender a um contingente maior
de alunos exigiu, como consequéncia, o aumento do numero de
docentes. Contudo, com as condi¢cbes desiguais de financiamento a
educacdo que acontece no Brasil, tal ampliagdo tem efeitos diretos
sobre a remuneracao, as condi¢cfes de trabalho e as fun¢des/tarefas
dos professores.

Historicamente, os profissionais que compde a categoria de docentes no Brasil
constituem-se de mulheres e homens que, segundo Antunes e Alves (2004),
sobrevivem de sua forca de trabalho e fazem parte da categoria de trabalhadores que

vivem do seu labor. Para Costa e Oliveira (2011, p. 730),

Tem-se, como hipétese, que as novas regulacdes educativas atribuem
mais responsabilidades aos docentes, que ndo dispdem, nas escolas
publicas, de condi¢bes apropriadas para realizar o seu trabalho. A
nova regulagdo da politica educacional, centrada na eficacia e na
responsabilidade da escola, trouxe sérias consequéncias para 0S
professores, provocando uma reestruturacao de seu trabalho.

Neste sentido, a inquietacdo que motivou esta investigacao fundamenta-se na
interrogagdo em relacdo as reformas intencionadas e implementadas para o sistema
basico de escolarizacdo do pais, especialmente no que tange aos profissionais de
educacéo: elas de fato desenvolvem as habilidades e competéncias necessarias para
o0 exercicio da cidadania?

Ponderando sobre a ampliacdo notadamente ocorrida pelo ensino médio e a

consequente perspectiva de maior alargamento, supostamente em obediéncia aos
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ditames inscritos nos textos legais que orientam a escolarizacdo brasileira, nos
voltamos aos debates cujo foco tem sido a formacédo e as condicbes em que 0sS
trabalhadores docentes brasileiros recebem e dispde para a realizacdo de suas
atividades.

Neste sentido, a presente investigacao discute questdes pertinentes as novas
regulacdes das politicas educacionais e suas implicacdes diretas sobre o exercicio da
docéncia, especialmente em relacdo ao ensino médio enquanto Ultima etapa da
educacéao basica no Brasil.

Discute-se ainda, nesta investigacdo, se as abrangéncias que as reformas
educacionais propositadas nas ultimas décadas vém conseguindo associar uma
ampliacao, qualificagdo, habilidade e competéncia, tanto quanto ao que se refere ao
ensinado, quanto ao aprendido, considerando a formacéo continuada como processo
de qualificacdo permanente dos docentes que atuam no sistema de ensino publico no
Brasil. Consideramos 0s seguintes aspectos:

a) As politicas publicas e a conceitualizagéo tedrico filosofica de formacéo

continuada de docentes no Brasil, e
b) Os procedimentos metodolégicos para a formacéo continuada de docentes

no Brasil na ultima década.

1.2 Objetivos

Ao longo da historia da escola brasileira o0 processo expansionista
experimentado, em especial, a partir da segunda metade do século XX, passou a
constituir o grande desafio, fundamentalmente considerando a Ultima fase da
escolarizacao basica (o ensino médio e ou equivalente). Tal desafio se deu devido a
necessidade de adequacédo da escola aos reclames do novo modelo de organizacao
dos mercados e economias contemporaneas. Tem-se em vista refletir sobre a
necessidade de desenvolver mecanismos que deem respostas a formacdo e
desenvolvimento de habilidades e competéncias capazes de responder ao novo
modelo de organizacdo de producdo e consumo imposto pela industrializagéo e,
consequentemente pela abertura das nacbes ao capital estrangeiro — algo que
imputou em especial a escola brasileira a responsabilidade sobre a formacdo de

futuros trabalhadores.
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1.2.1 Objetivo Geral

A presente Dissertagcdo tem como objetivo geral analisar a organizagao
estrutural das proposicfes para a formacao continuada dos profissionais da educacéo

para a docéncia na educacao basica brasileira.

1.2.2 Objetivos Especificos

e Analisar historicamente a organizacdo estrutural das proposicdes para a
formacao dos professores brasileiros;

e Analisar as presuncodes legais para a formacgéo continuada dos docentes para
0 exercicio na educacao basica brasileira;

e Analisar as discussdes sobre a contrarreforma da educacéo basica no Brasil,
propositada pelas autoridades governamentais
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2 A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL:
PRESSUPOSTOS TEORICOS E FILOSOFICOS

N&o é divergente o entendimento de que as habilidades e competéncias do
profissional docente no exercicio de suas atividades de ensino, assim como em suas
relagdes grupais, envolvem outros agentes do ambiente escolar e da sociedade em
contexto; envolve, alias, uma disparidade de valores, saberes e conhecimentos em
relacdo ao objeto de sua praxis e dos procedimentos didaticos e pedagdgicos
necessarios ao exercicio comprometido de suas ac¢des e atribuicoes.

Por assim ser e em comunhdo com as proposi¢cées de Pérez (2012, p. 66),

compreende-se que

A formacédo inicial e continuada de professores constitui-se de
processos dinamicos e inter-relacionados, uma vez que a questdo da
formacao do professor tem a ver com as experiéncias, as praticas, 0s
saberes e os conhecimentos desenvolvidos ao longo da vida do
professor, incluindo suas vivéncias antes de comecar a carreira
docente nos cursos de licenciatura. Assim, a formacao de professores
constitui um amplo campo de pesquisa.

Neste sentido, entende-se como base no processo de formagéo de professores
a relacdo entre conhecimentos, investigacdo, propostas tedricas e praticas em
determinada area que, no dominio da Didatica e da Organizacdo Escolar, tem como
objeto o estudo dos processos pelos quais, segundo Pérez (2012), os profissionais
docentes, ainda em processo de formacao ou ja no exercicio de suas atividades em
contexto escolar, particular ou em coletividade, dividem e, ao mesmo tempo, somam
experiéncias de procedimentos para aprender. Tais processos envolvem o modo
como adquirem ou aperfeicoam suas informacdes, competéncias, habilidades e
acondicionamentos, e como estes lhes possibilitam intervir profissionalmente na
ampliacdo do que se quer ensinar diante do conjunto de informacdes julgadas
necessarias para a aquisicdo com qualidade da educacdo escolar por parte dos
alunos.

Portanto, para Pérez (2012, p. 66), a formacédo continuada, fundamentalmente,

nao pode ser compreendida sendo

[...] como um processo permanente de reflexdo critica sobre a prética
docente, no intuito de sua correspondente transformacéo. A formacao
continuada é um processo continuo e complexo que constitui a
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construcao da profissdo docente em termos sociais.

Sob esta perspectiva, comunga-se a conviccdo de que a formacgao continuada
de professores ndo se reduz a um processo de capacitacdo individualizado e ou
desconectado do ambiente territorial e ou temporal em que acontece o exercicio da
docéncia, tdo bem como das rela¢gbes entre docentes e aprendizes. Segundo a analise
de Pérez (2012, p. 66), tal relacdo “[...] faz parte de um processo contextualizado de
acordo com a dinamica da escola e de sua complexa organizacdo (relacdes entre
aluno-professor, aprendizagens dos alunos, curriculo, ensino etc.).”

Se assim for, a formagdo continuada, para que seja efetivada como um
processo que se contextualiza politica e socialmente, é essencial na formacéo de uma
concreta participacdo dos docentes e no incremento de uma cultura de coparticipacéo
e que priorize expressivamente a independéncia e a autonomia escolar. Quer dizer,
leva-se em consideracdo a tomada de decisfes a respeito dos processos, métodos e
técnicas organizacionais, profissionais, curriculares inerente as atividades de ensino
e ao convivio no ambito do ambiente escolar.

E preciso considerar ainda, como um aspecto importante para o processo de
formacdo ininterrupta de professores, a relagdo entre as habilidades e as
competéncias docentes ao longo dessa formacao; deve-se também té-la em conta de
forma histdrica e, por isso, sob as consequéncias do tradicionalismo ideolégico e do
controle politico.

Pérez (2012, p. 67) chama a atencdo para o entendimento de que

[...] a profissdo docente é prejudicada pela burocratizagdo, a
proletarizacdo e a intensificacdo do trabalho dos professores, 0 que
leva a um maior controle, diminuindo a autonomia e a capacidade de
tomar decisdes e favorecendo ou aumentando as tarefas dos
professores nas escolas sem modificar as condigdes laborais.

Tais aspectos que prejudicam a profissdo docente, sdo essenciais na reflexdo
de uma formacéo continuada pretendida pelos docentes, pois nos leva a pensar o
qudo dificil & a efetivagdo de condi¢bes laborais ideais para a obtengdo de maximos
indices de autonomia e promocéo de afazeres colaborativo entre os docentes e 0s
agentes da comunidade escolar.

Neste sentido, faz-se necessario reconhecer outro aspecto ndo menos

importante na formag&o ininterrupta de professores; quer seja: a relagao estabelecida
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entre a estrutura organizacional, metodoldgica e curricular do processo de formacéo
e as concepcdes socioculturais no contexto do exercicio da docéncia; ou seja, a
caracterizacdo do ambiente escolar intervém nos resultados pretendidos, visto que a
concepcao técnica de curriculo figura sempre como fonte geradora de processos
preparatérios para os professores.

E preciso considerar ainda, segundo Pérez (2012, p. 67), que

Embora esses processos possam ser eficazes em termos produtivos,
correspondem a uma racionalidade instrumental, em comparacdo a
outras propostas que consideram o professor como agente de
desenvolvimento curricular, inserindo-o em processos de pesquisa
sobre sua propria préatica. A preparagdo dos professores em servico
tem se transformado ao longo do tempo.

Essencial compreender, nesta concepc¢do, como as inovacdes e expectativas
modificaram o conceito de ensino: de uma mera ciéncia aplicada para um ensino como
procedimento pratico e deliberativo cuja efetivacdo é fortemente dependente de
aspectos éticos, culturais, econdmicos, sociais e politicos que fazem e compde o
ambiente escolar.

Portanto, se a ideia de formacao continuada de professores é percebida como
um conjugado de processos facilitadores da criticidade sobre seu exercicio, isto deve
lhes permitir construir e reconstruir conhecimentos entendidos como coerentes com
as proposicdes tedricas sustentadoras de parametros capazes de garantir a

reconstrucao de suas experiéncias docentes.

2.1 As politicas publicas e a conceitualizagao teédrico filoséfica de formagao
continuada de docentes no Brasil

Respeitada a historicidade dos processos de formacao de docentes no Brasil
em suas inciativas desde século XVI, a formacéo de docentes ganha destaque nas
diferentes proposicoes de reorganizacfes estruturais dos sistemas publicos de
escolarizacao a partir da ultima década do século XX. Segundo a analise de Cosmo e
Fernandes (2008, p. 239),

[...] a formagéo de professores ganhou centralidade nas propostas
educacionais em decorréncia de vérios fatores, entre os quais
destacamos a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — Lei n. 9394/96, que determinou que todos os professores
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do Brasil deveriam ter formacéo superior. No mesmo contexto, teve
inicio a aplicagdo de um conjunto de reformas indicadas pelos
organismos multilaterais, tendo em vista melhorar os indices
educacionais do pais e responder as novas demandas impostas a
escola.

Desde entéo e a partir das proposicdes legais impulsionadas pela promulgacao
da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, na segunda metade da
altima década do século XX, a formacéo técnico profissional dos docentes brasileiros
tem como fundamentacao legal passar a obedecer a duas vertentes: a formacéao inicial
e a formagé&o continuada e em servigo.

Entendendo como formacéao inicial aquela obtida academicamente nos cursos
de licenciaturas sob a responsabilidade (em especial) das Universidades e ou
Institutos Superiores de Educacédo, ou ainda sob aquelas instituicbes previamente
autorizadas para tal. A segunda vertente permite e por vezes atribui a diferentes
orgaos ligados a escolarizacao a responsabilidade pela continuada formacao de seus
docentes que, segundo Cosmo e Fernandes (2008, p. 239), no contexto geral e “[...]
via de regra, diminuiu o tempo da formag&o inicial e incentivou a formagao continua
[...].”

Assim, a formacéo continuada passa a ser conceitualizada no bojo das politicas
publicas para a escolarizagcdo brasileira como um valoroso procedimento
metodoldgico para politicas educacionais brasileiras, sendo as vezes preteridas sob a
alegacdo de que na ldgica do custo-beneficio, segundo Cosmo e Fernandes (2010),
p. 239),

[...] ndo desperdica recursos na formacdo de pessoas que podem
nunca exercer a profissdo docente, e, a0 mesmo tempo, molda os
professores que estdo em exercicio para executarem as propostas
pedagdgicas pré-determinadas por essas mesmas politicas.

Evidentemente, tal pratica provoca uma consideravel quantidade de reflexdes
dentre as quais se destacam aquelas que entendem essa modalidade, a formacao
continuada, enquanto uma atividade centrada fundamentalmente na reflexividade cujo
objeto central é exatamente o0s procedimentos tedrico-praticos considerados
essenciais para o0 processo de construcdo continua da identidade profissional,
considerando de imediato a aquisicdo do conhecimento tedrico acumulado e suas

consequentes reestruturacdes reclamadas pelos diferentes contextos escolares.
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Segundo Frauches e Fagundes (2012, p. 136), importa considerar ainda a
formacdo inicial ditada pelas intencionalidades transcritas pela LDBN n. 9394/96 em

que descreve literalmente em seu artigo 2° a seguinte deliberagao:

[...]

Art. 62 - A formacdo de docentes para atuar na educacéo basica far-
se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena,
em universidades e institutos superiores de educacéo.

L.

Assim, nas analises de Frauches e Fagundes (2012, p. 158), a formacé&o dos
docentes brasileiros que atuarem na educacdo basica no pais, obrigatoriamente,
segundo as proposicdes legais, dar-se-a em nivel superior e passa a figurar como
uma determinacdo legal transcrita inclusive na LDBN/1996 que, em seu artigo 87, nas
disposicfes transitérias, estabelece como condicdo primaria para o exercicio da

docéncia na educacgéo béasica o seguinte:

[.-]

Art. 87-[...]. 8 4° - Até o fim da Década da Educagdo somente seréo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo.

L]

Esse imperativo legal associado aos esforcos dos diferentes seguimentos, sob
o olhar de Brzezinski (2008, p. 170), acaba por promover “...] uma redugao
significativa do numero de fungdes docentes ocupadas por leigos [...]°, embora
reconheca ainda a existéncia de consideravel déficit de profissionais e a nao
existéncia de politicas publicas que garanta a formacéao global e de valorizacdo desses
profissionais no pais.

Historicamente, no Brasil, a formacao de professores tem buscado responder
a dupla necessidade cronica da escola brasileira. Em primeiro lugar, quanto ao
guantitativo de profissionais que ha muito reclama por uma acao imediata quanto aos
procedimentos de formacdo de docentes no Brasil, 0 que tem justificado a velada
preferéncia pela formacao em servigco e de menor tempo. Por outo lado, a necessidade
de formulacdo, implantacdo e implementacdo de politicas publicas de valorizacao

profissional.
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2.2 Os procedimentos metodoldgicos para a formagao continuada de docentes
nos Brasil na ultima década

Reconhecida as proposicoes para a formacao dos profissionais docentes no
Brasil, € importante ressaltar que as atribuicdes exclusivistas dadas aos Institutos
Superiores de Educacdo, segundo a andlise de Dourado (2001, p. 51), ‘..
negligéncia as experiéncias bem sucedidas de formacdo de professores em
universidades [...]".

Ainda nesta direcdo, segundo Frauches e Fagundes (2012, p. 137; 143), séo
atribuicbes dos Institutos Superiores de Educacdo, além da formacao inicial de
docentes, responder ainda pela formacao continuada, conforme descreve o inciso I
do Art. 63, da Lei n. 9394/96:

[.]

Art. 63. Os institutos superiores de educacado manterao:

Il - programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis.

..

Os Institutos Superiores de Educacgéo, ao receber a incumbéncia ditada pelo
texto legal acima citado, tanto para a formacéao inicial, quanto para a formacéo
continuada, adotam como bases referencias para suas acfes didatico-pedagogicas
os principios do saber-fazer para uma praxis aprender fazendo. Consequentemente,
tais bases centram suas a¢des no ensino unilateral em detrimento da pesquisa e
extensao.

Esta opcdo adotada pelos Institutos Superiores de Educacdo provoca
descontentamento em diferentes seguimentos das academias que as consideram por

demais tecnocratizadas, a exemplo do que argumenta Severino (2006, p.82):

N&do podem, pois, estar ausentes do curriculo de um curso de
formacdao de educadores, componentes de cunho filoséfico que sirvam
de mediadores para a elucidacdo desse sentido de pertenca dos
sujeitos/ educandos a espécie humana, em sua especificidade.

A opcéo pela rapida formacao de docentes, admitida pelos Institutos Superiores
de Educacdo, lanca mao também das metodologias da Educacdo a Distancia,
legalmente sustentada pelo novo conjunto de intencionalidades anunciados pela nova
LDBN (Lei n 9394/9) que, segundo Frauches e Fagundes (2012, p. 154-5), anuncia
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em seu artigo 80 esses termos:

[...]
Art. 80 - O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagéo
de programas de ensino a distancia, em todos o0s niveis e modalidades

de ensino, e de educacéo continuada.

..

Associa-se a tais discursos outros que acreditam no aligeiramento da formacéo
de docentes dadas nos Institutos Superiores de Educacao através dos procedimentos
da educacédo a distancia — uma formacéo que leva em conta 0 municiamento pratico
focado na transmissdo de habilidades e competéncias constituidas no como fazer.
Para autores como Cosmo e Fernandes (2010, p. 60),

O ponto central dessas criticas € que a desvinculagdo entre ensino e
pesquisa, a prevaléncia do saber-fazer em relacdo ao conhecimento
cientifico, e da pratica em relagdo a teoria, tem contribuido t&o
somente para melhorar indicadores e atrair investimentos, mas nao
para melhorar a qualidade da educacgéo [...].

Ha aqui uma alegacdo de que os profissionais docentes formados sob tais
condicionantes apresentam notdrias deficiéncias quanto a possessao conceitual de
conteddos humanisticamente representativos com abrangéncia multidisciplinar.
Teriam se formado com saberes assentados apenas nos entendimentos mecanicistas,
misticos, utilitaristas. Sendo assim, apresentam notérias dificuldades quanto aos
saberes exteriores as suas disciplinas e usam procedimentos pedagdgicos como a
avaliagdo e seus significados.

Em analise dos processos e procedimentos didatico-ideoldgicos de formacao
docente, ndo desconsiderando a importancia da formacdo, Pimenta (2007, p. 46)

afirma que:

[...] privilegiar a capacitagdo em servico em detrimento da formagao
inicial & fragmentar um processo de preparacao, de profissionalizacao
e de conceitualizacdo do educador, que € uno, indissociavel. Com isso
os professores vdo acumulando profundas defasagens na sua
preparagdo profissional inicial, justificando a precarizagdo da
profisséo.

Associando-se a essa visdo de critica a proeminéncia dada a formacéo

centrada na pratica e em servico, Brzezinski (2008, p. 181) argumenta ainda:
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A meu ver, os programas deveriam articular formacéo inicial e
continuada, porque ndo é suficiente ‘treinar professores em servigo’. A
rigor, sdo treinamentos realizados em finais de semana ou em
periodos de férias escolares, visando ‘certificar’ profissionais para
enfrentar os desafios de um novo ensino fundamental.

Em contraponto e na defesa desta opcao ideoldgica para a formacgéo docente,
o Estado brasileiro, ao anunciar as Referéncias para a Formagdo de Professores
(2002, p. 71), argumenta:

A formacao continuada feita na prépria escola acontece na reflexdo
compartilhada com toda a equipe, nas tomadas de deciséo, na criagdo
de grupos de estudo, na supervisdo e orientacdo pedagodgica, na
assessoria de profissionais especialmente contratados, etc. Outras
formas, tais como programas desenvolvidos com varias escolas,
intercambios, cursos, palestras, seminarios, sdo importantes meios de
atualizacéo, de troca e de ampliacdo do universo cultural e profissional
das equipes. Entretanto, ndo devem perder de vista a ligacdo com as
guestbes e demandas dos professores sobre seu trabalho (BRASIL,
2002, p.71).

Para Cosmo e Fernandes (2010, p. 62-3), esse entendimento d& lugar a ideia

de que

[..] ndo seria mais a universidade o espaco privilegiado para a
formacé@o continuada de professores, na medida em que também
deixou de ser o espago privilegiado para a formagéo inicial. [...]
Considerar a escola um lécus privilegiado de formacgéo continuada é
apontado como solugéo, em virtude de seu custo reduzido, pois, evita
o deslocamento de professores de suas escolas e de suas salas de
aula, o que custa caro aos cofres publicos. Resolve, também, a
guestao da dificil relacdo entre os professores da educacao basica e
as universidades.

Frente aos argumentos acumulados na historia de formacdo de docentes no
Brasil nas ultimas trés décadas, ndo ha como negar o entendimento de que a opcao
pela formacdo continuada efetivada nas IESs limita-se, na contemporaneidade,
consideravelmente, a modalidade stricto sensu (Mestrado e Doutorado), considerando

0s numeros de docentes vinculados a educacdo béasica frequentando formacéo

continuada em universidades e ou similares.
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2.3 O ensino médio brasileiro: configuragao e concepgoes tedrico-filosoéficas.

Historica e pontualmente observa-se que consideravel parte dos estudos que
dizem respeito ao ensino médio ou equivalente no Brasil trazem fatores que
corroboram para o ndo menos analisado insucesso desse nivel de escolarizagéo.

Krawczyk (2009, p. 8), por exemplo, afirma:

Quando se trata de refletir sobre o sistema educacional brasileiro é
consensual a percepcdo de que o0 ensino médio € uma etapa que
provoca 0s mais controversos debates, seja pelos persistentes
problemas de acesso, seja pela qualidade da educacéo oferecida, ou
ainda, pela discusséo acerca de sua identidade.

E certo que essas variaveis historicamente vém compondo os discursos
focados em apresentar as deficiéncias que permeiam a ultima etapa da escolarizacéo
basica brasileira, ou seja, o ensino médio (do qual ndo € entendido como a expressao
das inconsequentes e tardias intervencdes dos poderes constituidos em favor da
formulac&o de um projeto de democratizacdo da educacgédo publica para o pais).

Krawczyk (2009, p. 8), ao analisar a educacdo publica no pais frente as
mudancas sociais, politica e culturais ocorridas no Brasil contemporaneo, afirma que
“Pode-se dizer que o ensino médio € particularmente sensivel a estas mudancas.”

Para Krawczyk (2009, p. 7), quaisquer que sejam as proposi¢cdes para uma
analise minimamente eficiente a respeito da oferta e garantia de um ensino médio
capaz de atender as mais urgentes necessidades da sociedade brasileira
contemporanea, ha que se ponderar sobre o que se chamou os sete desafios. Estes
devem ser analisados ndo como descritivos das variaveis deficitarias dessa etapa de
escolarizagdo no Brasil, mas para “[...] desenvolver algumas ideias que possam
contribuir para o debate sobre o ensino médio, a partir das condi¢cdes existentes nas
instituicdes, das politicas educacionais em curso e dos desafios que nos apresenta a
realidade social, econémica e politica.”

Supostamente esta etapa da escolarizagcdo brasileira, ao longo de sua
historicidade, ndo conseguiu distar-se da configuracdo de um mero impulsor ou até
mesmo de um exercicio seletor para o acesso ao ensino superior. Nisto, segundo as
proposicdes de Krawczyk (2009, p.10), o primeiro desafio a ser considerado € “[...] A
inclusdo do ensino médio no ambito da educacdo béasica e sua progressiva

obrigatoriedade [...]” como projeto politico, social e econémico, ancorado na ampliacao
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no numero de matriculas, na garantia de permanéncia do matriculado no ambiente
escolar e, consequentemente, no que a autora denomina subfinanciamento (visto a
consequente ampliagdo também dos custos em decorréncias da manutencao escola-
estudante).

O segundo desafio analisado por Krawczyk (2009, p.12) refere-se a
identificacdo do conhecimento como capital de suma importancia a disposicdo do
trabalhador para as novas formas de produg&o, uma vez que ndo séo raras as citagcoes
desta etapa de escolarizagéo para sua inser¢cao ao mundo do trabalho. Nisto, a autora
alerta para a compreensdo de que a formacdo geral ou formacédo profissional
representa uma tensdo permanente.

Frente a estas concepg¢des seguem: terceiro - 0 conhecimento como importante
variavel de organizagdo social e econbémica para as sociedades contemporaneas;
quarto - a emergente necessidade de compreender a légica de regulacdo de
escolarizacao: publico-privado; quinto - considerar as novas configuracfes dadas pela
revolucdo das comunicagbes e, portanto, da nova e complexa estruturacdo do
contexto escolar e as relagdes do interno e do externo; sexto - a representatividade
da escola média enquanto organizacdo publica sob a protecdo dos adultos; e,
finalmente, o sétimo desafio é o complexo processo de formacao e valorizacdo dos
profissionais que atuam especificamente no ensino médio frente aos desafios
contemporaneos.

N&o menos, nem mais importante que os demais, apenas tdo importante

guanto, Krawczyk (2009, p. 7) afirma que

O ‘apagao’ [...]J, como vem sendo chamada a crise do déficit de
professores dispostos a trabalhar no ensino publico — crise essa
anunciada desde a década de 1990 —, tem resultado no descompasso
entre as politicas implementadas pelos entes federados. Uma dessas
politicas, bastante controvertida, diz respeito aos cursos de formacao
e especializacdo a distdncia. Em alguns Estados, esta prevista a
implantacao desses cursos a distancia em 2009, sob o argumento da
preméncia de cobrir as vagas existentes nas areas que
tradicionalmente tem maior caréncia de profissionais e nas areas
agora incorporadas ao curriculo de ensino médio.

Portanto, enquanto se vé esforcos desprendidos para manter os estudantes no
ambiente escolar pelo tempo necessario para a conclusdo com éxito da educacéo
basica, quase nenhum avanco tem-se observado para a fixacdo dos docentes nesta

etapa do magistério.
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Ha que considerar ainda que Krawczyk (2009), quando da analise para a
formacdo julgada necessaria a atuacdo docente na educacdo basica, ao propor
atencdo especial ao complexo processo de formacdo e valorizacdo daqueles
profissionais, consideravelmente corrobora para o entendimento de é a partir da
reordenacdo dos processos e procedimentos formativos que indiscutivelmente se

vincula a qualidade pretendida para a escolarizagao.

2.4 Historicidade conceitual do termo Formagao para Docentes na Escola Basica
Brasileira

2.4.1 Conceitualizacdo e concepcao sob a visdo de Garcia (1999)

Reconhecidamente o termo formacdo tem perpassado substancialmente os
discursos no que diz respeito ao entendimento coletivo sobre a formacédo técnico
profissional dos individuos tendo em conta os seus diferentes aspectos vinculados,
por exemplo, a capacitacdo dos agentes sociais e economicamente ativos. Segundo
Garcia (1999, p. 19),

O conceito formacdo & geralmente associado a alguma atividade,
sempre que se trata de formacdo para algo [Honoré]. Assim, a
formacgéo pode ser entendida como uma fungéo social de transmisséo
de saberes, de saber-fazer ou do saber-se que se exerce em benéfico
do sistema socioeconémico, ou da cultura dominante. A formacgéo
pode também ser entendida como um processo de desenvolvimento e
de estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma
maturacdo interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos. Por ultimo, € possivel falar-se da formagéo
como instituicdo, quando nos referimos a estrutura organizacional que
planifica e desenvolve as atividades de formacéo [Ferry]. A formagé&o
pode adoptar diferentes aspectos conforme se considera o ponto de
vista do objeto (a formacéo que se oferece, organiza, exteriormente ao
sujeito), ou o do sujeito (a formacdo que se ativa como iniciativa
pessoal).

A partir de tais concepcdes, compreende-se como formacdo uma atividade
inerente aos agentes socioculturamente constituidos, portanto, condicionados as
diferentes variaveis que constituem as multiplas perspectivas dos individuos
socialmente envolvidos.

Garcia (1999, p. 19) afirma ainda que “A maioria associa este conceito de

formacao ao de desenvolvimento pessoal [...]”, ao analisar as proposicdes descritas
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no ambito das academias e ou similares. Nisto, é certo que todo o processo de
desenvolvimento pelo qual passa o individuo € um processo de formacédo; neste
sentido, comunga-se com a ideia de que todos os procedimentos pelos quais passam
esse individuo pertence a sua formacgao (como na sua constante busca de identidade).
Assim, compreende-se que, para que a concepc¢ao de formacao seja capaz de se
conectar ao conceito dado pelo discurso axioldgico admitido como instrumentalizacao
técnico profissional, certamente é preciso levar em conta os procedimentos pelos
quais passam o0s individuos no seu desenvolvimento e/ou aprimoramento de
habilidades e competéncias necessaria a vida em coletividade.

Admitindo que o termo formar traz em si, fundamentalmente, um componente

pessoal, Garcia (1999, p. 19) nos alerta que

[...] a componente pessoal na formacdo ndo nos deve levar a pensar
que esta se realiza unicamente de forma autdnoma. De desse (1982)
distingue entre autoformacdo, heteroformacédo e interformacdo. A
autoformacado € uma formagdo em que o individuo participa de forma
independente e tendo sob seu préprio controle os objetivos, os
processos, 0s instrumentos e os resultados da propria formagao. A
heteroformacdo € uma formacdo que se organiza e desenvolve ‘a
partir de fora’, por especialistas, sem que seja comprometida a
personalidade do sujeito que participa. Por ultimo, a interformacgéo
define-se como ‘a acdo educativa que ocorre entre os futuros
professores ou entre professores em fase de atualizacdo de
conhecimentos... e que existe como apoio privilegiado no trabalho da
‘equipa pedagdgica’, tal como hoje é concebido para a formagéo do
amanh@’.

Historicamente esta concepcdo de formacdo tem sua origem na terminologia
alema Bildung, cuja traducéo refere-se a formacdo como forma da educacéo de um
sujeito autoconsciente, induzindo assim ao entendimento de formacao de professores,
como o desenvolvimento de novas técnicas, processos ou métodos de implementar a
capacidade de transformar em experiéncias significativas conhecimentos a serem
disponibilizados aos novos sujeitos, enquanto agentes socioculturamente inseridos no
coletivo. Para Garcia (1999, p. 22),

Parece-nos claro que dado que o ensino, a docéncia, se considera
uma profisséo, é necessario, tal como noutras profissdes, assegurar
gue as pessoas que a exercem tenham um dominio adequado da
ciéncia, da técnica e arte da mesma, ou seja, possuam competéncia
profissional.
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Numa imersdo na histéria da escolarizacdo institucionalizada no Brasil, e
consequentemente, na formacéo de professores no pais, Garcia (1999) afirma que a
inquietacdo relacionada a formacdo de Professores para a escolarizacdo
institucionalizada ndo € de agora. Porém, observa-se que essa preocupacao tem
continuamente sido mais evidente nas reestruturacdes das sociedades pos-revolucéo

industrial. Nesta linha de raciocinio, Garcia (1999, p. 22) compreende que

[...] a formagé&o de professores representa um encontro entre pessoas
adultas, uma interacdo entre formador e formando, com uma intencéo
de mudanca, desenvolvida num contexto organizado e institucional
mais ou menos delimitado.

Dessa forma, a formacao, enquanto condigdo propria da espécie humana, traz
em si a caracterizacao de ser uma atividade racionalizada e intercambiada em uma
perspectiva de desenvolvimento de competéncias e habilidades, previa e socialmente
intencionadas.

Neste sentido e visualizando a formagdo enquanto processo que em sua
esséncia ndo se distancia da configuracdo de matriz curricular, a formacdo de
sustenta por procedimentos previamente estabelecidos e amparados no
desenvolvimento de técnicas, preparagdo e socializacdo de saberes reclamados pela
contemporaneidade. Sob esta perspectiva, Garcia (1999, p. 26) afirma que

A formagé&o de professores, no nosso ponto de vista, € uma area de
conhecimento e investigacdo — e aqui seguimos a ideia de Zabalsa em
relacdo a Didatica — Um processo (salientando o caracter de evolucdo

7

gue este conceito contém), que de modo algum é assistematico,
pontual ou fruto do improviso, e por isso enfatizamos o0 seu caracter
sistematico e organizado.

Nesta direcdo, Garcia (1999) justifica a proposicdo de sete principios como
diretrizes basilares para caracterizar o que ele entende como procedimentos préprios
e intencionados para a formulacdo do conceito de formacé&o de professores. Séo:

a) Continuo: enquanto processo, ainda que composto por diferente e
complexas fases, necessariamente se reveste das caracterizagdes éticas,
didaticas e pedagdgicas que, por si e em si, tem sua esséncia em uma
aprendizagem continua, interativa e acumulativa;

b) Integragdo, mudanca, inovacdo e desenvolvimento: como estratégia para

implementar, melhorar ou promover o processo de ensinar e aprender
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como um conjunto indivisivel de fazeres previamente intencionados;

c) Integracdo e processo de formacéo do professor e organizacdo estrutural
da unidade escolar. pensar a escola, o contexto em que atuara o
profissional e que estruturard o pensar pedagogico do futuro profissional,

d) Articulacdo, integracdo: formacdo do docente conteldos académicos e
disciplinares e a formacao pedagdgica: principio que considerada a base
para a estruturacdo do pensamento pedagogico do profissional futuro.

e) Integracdo teoria-pratica: formacdo orientada na estreita integracdo do
curriculo e da acéo;

f) Formacdo académica equivalente as necessidades do contexto de sua
atuacdo: a estreita congruéncia entre o conhecimento didatico e o
conhecimento pedagdgico e a forma de sua transmissao;

g) Individualizacdo: conectado a ideia de formacdo centrada no
desenvolvimento de habilidades e competéncias.

Finalmente, Garcia (1999, p. 30) afirma que “[...] ainda que parciais, estes
principios contribuem para uma primeira definicdo da nossa concepcao de formacéo
de professores e dos métodos mais apropriados para o seu desenvolvimento.” Isto
significa compreender que a associacdo teoria-pratica-contexto constitui a base

fundamental para o processo de formacao de docentes.

2.4.2 Considerac0des sobre a formacao de professores segundo Gatti

Numa analise sintética sobre a formacao dos docentes brasileiros, Gatti (2010)
compreende que esta tarefa, devidamente institucionalizada, s6 aparece na literatura
académica brasileira a partir da segunda metade do século XIX, a partir da criacdo
das Escolas Normais — que equivaliam a uma formacdo de nivel médio
contemporaneo. Tal condicionante s6 toma novos direcionamentos a partir da
promulgacdo das novas proposituras do Estado Brasileiro no inicio da segunda
metade do século XX com a promulgacao da Lei n® 9.394 de 1996: a denominada Lei
Darcy Ribeiro, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (LDBN).
Segundo Gatti (2010, p. 1356), por essa lei, “[...] postula-se a formacdo desses
docentes em nivel superior, com um prazo de dez anos para esse ajuste.”

Porém, admite-se que houve, desde o inicio do século XX, manifestacbes de

pressdes sociais que representavam, além das ansiedades de reestruturagdes
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politico-culturais por que passava a sociedade brasileira, motivacdes de carater
econdbmico — algo proprio do novo modelo de producdo e consumo ditados pelas
transposicdes das fronteiras territoriais, culturais, politicas e de civilidade.

Para Gatti (2010, p. 1556),

No final dos anos de 1930, a partir da formacdo de bacharéis nas
poucas universidades entdo existentes, acrescenta-se um ano com
disciplinas da area de educacéo para a obtencéo da licenciatura, esta
dirigida a formacao de docentes para o ‘ensino secundario’ (formacéo
gue veio a denominar-se popularmente ‘3 + 1’). Esse modelo veio se
aplicar também ao curso de Pedagogia, regulamentado em 1939,
destinado a formar bacharéis especialistas em educacdo e,
complementarmente, professores para as Escolas Normais em nivel
médio. Os formados neste curso também teriam, por extensdo e
portaria ministerial, a possibilidade de lecionar algumas disciplinas no
ensino secundario.

As alteracbes de ordem politicas que povoaram o pais, associadas aos
acontecimentos internacionais, levam a uma espécie de reestruturacdo das
sociedades. Tais confltos estdo em contraponto com as emergentes
intencionalidades de convivéncia. Poderiamos afirmar que estes prestaram fortes
contributos para as novas postulacdes educativas no Brasil. Por exemplo, as
proposicoes pensadas para 0s novos rumos da profissionalizagao e/ou ensinamentos
das primeiras letras passaram a ter uma significancia politico-social, buscando uma
configuracdo superior ao invés dos “improvisos” até entdo admitidos como suficientes
para a primeira escolarizacdo. Evidéncias indicam que os primeiros passos dados a
fim de atender a estas novas intencionalidades tendem, em principio, a suprir uma
profissionalizacdo emergente advinda da mercantilizagdo que o setor educacional
passa a representar frente aos procedimentos de escolarizagéo.

Gatti (2010, p. 1357-8) afirma inicialmente que

A complexidade curricular exigida para esse curso € grande, [...], a
disperséao disciplinar que se impde em funcdo do tempo de duracdo do
curso e sua carga horaria, dado que ele devera propiciar: ‘a aplicagdo
ao campo da educacdo, de contribuicbes, entre outras, de
conhecimentos como o filosofico, o histérico, o antropoldgico, o
ambiental-ecoldgico, o psicologico, o linguistico, o sociolégico, o
politico, o econémico, o cultural’; englobar (art. 4°, paragrafo Unico) a
formacdo de habilidades de planejamento, execucdo, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do setor da
Educacdo, de projetos e experiéncias educativas ndo escolares; a
producédo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo



32

educacional, em contextos escolares e nao escolares.

Nesta perspectiva e em associacdo as analises de Gatti (2010), € preciso
agrupar todas as diretivas propostas para a formacdo de professores discutidas e
intencionadas nas décadas posteriores a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996. Seria preciso encontrar um conjunto que abrange os componentes
curriculares considerando em especial, seus agentes, atores, clientes, contextos e
complexidades outras.

As investigacbes académicas que tem como centro a formagcdo e a
caracterizacao da profissionalizacdo docente e que consideram a configuracdo da
estrutura legal da escolarizacdo no Brasil se deparam com uma realidade um tanto
guanto fragmentada, uma vez que estd se da a partir de diferentes licenciaturas
(mostrando uma nitida independéncia das diferentes areas do conhecimento).

A esse respeito, Gatti (2010, p. 1358) afirma que “[...] n&o contando o Brasil,
nas instituicdes de ensino superior, com uma faculdade ou instituto proprio, formador
desses profissionais, com uma base comum formativa [...]", historicamente, os cursos
de formacdo de professores estdo atrelados as diretrizes que privilegiam as
especialidades. Sendo assim, esses cursos se permitem distanciarem da triade
ensino-pesquisa-extensdo, em especial, levando em consideragdo as atitudes
relativas a didatica e as pertinentes reflexbes e teorizagcdes proprias da acao
pedagdgica.

Para Gatti (2010, p. 1358), faz-se necessério lembrar ainda que,

[...] historicamente, nos cursos formadores de professores esteve
desde sempre colocada a separacdo formativa entre professor
polivalente — educacéao infantil e primeiros anos do ensino fundamental
— e professor especialista de disciplina, como também para estes ficou
consagrado o seu confinamento e dependéncia aos bacharelados
disciplinares. Essa diferenciacdo, que criou um valor social —
menor/maior — para o professor polivalente, para as primeiras séries
de ensino, e o professor ‘especialista’, para as demais séries, ficou
histérica e socialmente instaurada pelas primeiras legislacdes no
século XXI, e é vigente até nossos dias, tanto nos cursos, como na
carreira e salarios e, sobretudo, nas representacdes da comunidade
social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de
formacdo em nivel superior dos professores dos anos iniciais da
educacdo bésica. Qualquer inovacdo na estrutura de instituicbes e
cursos formadores de professores esbarra nessa representacao
tradicional e nos interesses instituidos, o que tem dificultado repensar
e reestruturar essa formacdo de modo mais integrado e em novas
bases.
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E preciso considerar ainda a multiplicidade de outras variaveis que
naturalmente convergem para a formacéo dos professores, em especial, quando se
verifica nossa realidade na educacao basica brasileira. Como afirma Gatti (2010,
p.1359):

[...] as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da
educacao basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais,
hébitos estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade da situacéo
critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as
formas de estrutura e gestéo das escolas, formacao dos gestores, as
condicbes sociais e de escolarizacdo de pais e maes de alunos das
camadas populacionais menos favorecidas (os ‘sem voz’) e, também,
a condicdo do professorado: sua formacao inicial e continuada, os
planos de carreira e salario dos docentes da educacdo basica, as
condicbes de trabalho nas escolas.

E certo que ao considerar a juncéo dos fatores elencados na andlise acima,
importa considerar também a problematica que envolve em especifico 0s
procedimentos dispensados a formacao inicial dos professores no Brasil, que de forma
generalizada, abrange as organizacdes e/ou instituicdes legalmente responsaveis por
esse processo — de maneira especial, as Universidades.

Dados sustentados por pesquisas institucionalizadas que compde o cabedal de
debates sobre a formacao dos profissionais agentes de escolarizacdo no Brasil, ddo
conta de que a nacao, conscientemente, assume, através de suas proposicoes legais,
que cabe institucionalmente as unidades escolares do pais a difusdo das habilidades
e competéncias postuladas como necessaria para a consciente interpretacdo do
mundo, para a divulgacdo e ampliacdo dos conhecimentos formalmente acumulados,
para a formac&o de novos valores e o0 desenvolvimento de metodologias capazes de
garantir o pleno exercicio de cidadania.

Vale considerar ainda as exposi¢des de objeto da anélise de Gatti (2010) sobre
os curriculos. Eles sdo normalmente desenvolvidos pelas organizacfes de ensino que
compde o conjunto de instituicbes de ensino superior responsaveis pela formacéo de
professores, de maneira geral, para a educacdo basica no Brasil. Nos argumentos
elaborados por Gatti (2010, p. 1372), a centralidade das indagacbes sobre os
procedimentos, competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no processo de
formacdo desses profissionais estd4 na suficiéncia curricular para o desempenho de
atividades a serem cotidianamente executadas pelo profissional — tal como propor,

executar e avaliar os processos e procedimentos de ensino e de aprendizagem. Para
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Gatti (2010, p. 1372),

A constatacao € de que ha uma insuficiéncia formativa evidente para
o desenvolvimento desse trabalho. [...]:

a) o curriculo proposto pelos cursos de formacdo de professores tem
uma caracteristica fragmentéria, apresentando um conjunto disciplinar
bastante disperso;

b) a analise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de
formacdo especifica, predominam as abordagens de carater mais
descritivo e que se preocupam menos em relacionar adequadamente
as teorias com as praticas;

c) as disciplinas referentes a formacdo profissional especifica
apresentam ementas que registram preocupac¢do com as justificativas
sobre o porqué ensinar; entretanto, s6 de forma muito incipiente
registram o que e como ensinar;

d) a propor¢cdo de horas dedicadas as disciplinas referentes a
formacéo profissional especifica fica em torno de 30%, ficando 70%
para outro tipo de matérias oferecidas nas instituicbes formadoras;
cabe a ressalva ja feita na analise das ementas, segundo a qual, nas
disciplinas de formacgado profissional, predominam os referenciais
tedricos, seja de natureza socioldgica, psicolégica ou outros, com
associacdo em poucos casos as praticas educacionais;

e) os conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educacédo
basica (Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matemética, Historia,
Geografia, Ciéncias, Educacdo Fisica) comparecem apenas
esporadicamente nos cursos de formagéo e, na grande maioria dos
cursos analisados, eles sao abordados de forma genérica ou
superficial, sugerindo fragil associacdo com as praticas docentes;

f) poucos cursos propbem disciplinas que permitam algum
aprofundamento em relacdo a educacéo infantil.

Esta argumentacédo associa-se, de modo geral, ao entendimento de que a
relacdo anunciada entre teoria-pratica, tal como aparece nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores oferecidos pelas instituicbes de ensino superior no pais,
demonstra evidéncias de favorecimento dos procedimentos de teorizacdes (focadas
nas abstracdes e fundamentacdes politicas e sociais sobre o papel das instituicbes
escolares) em detrimento do fazer pedagdgico e suas contextualizacbes na vida

cotidiana de seus agentes e atores.

2.4.3 A formacado de professores da educacdo basica no Brasil segundo Demerval
Saviani

Associando-se as investigacfes centradas na problematica da formacéo de
professores, Saviani (2009) reconhece que o0s reclames sobre o assunto advém do

século XVII, ainda nos tempos de Comenius que, em seus argumentos, motivara Sao
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Joao Batista de La Salle. Este, como sabemos, cria o que foi considerada a primeira
instituicdo para a formacéao de professores, em 1684, em Reims.

Porém, Saviani (2009, p. 143) considera que “[...] a questdo da formacao de
professores exigiu uma resposta institucional apenas no século XIX, quando, apés a
Revolucdo Francesa, foi colocado o problema da instrucdo popular.” Assim, a partir
da necessidade de instruir as massas, preconiza-se 0 processo de criacdo das
denominadas Escolas Normais. Estas responderiam pela preparagéo dos professores
para a acgao.

Numa sintese da historicidade dessa atividade, Saviani (2009, p.144)

argumenta que

A primeira instituicdo com o nome de Escola Normal foi proposta pela
convengdo, em 1794 e instalada em Paris em 1795. J&4 a partir desse
momento se introduziu a distin¢gdo entre Escola Normal Superior para
formar professores de nivel secundario e Escola Normal
simplesmente, também chamada Escola Normal Primaria, para
preparar os professores do ensino primario. Assim é que Napoleao, ao
conquistar o Norte da Italia, instituiu, em 1802, a Escola Normal de
Pisa nos moldes da Escola Normal Superior de Paris. Essa escola, da
mesma forma que seu modelo francés, destinava-se a formacgéo de
professores para o ensino secundario, mas na pratica se transformou
em uma instituicdo de altos estudos, deixando de lado qualquer
preocupacédo com o preparo didatico-pedagdgico.

Evidentemente que tais procedimentos extrapolaram fronteiras, a ponto de,
segundo Saviani (2009), as nacdes como a Alemanha, a Inglaterra (na Europa), e os
Estados Unidos (na América) criarem, ainda no século XIX, suas instituicdes escolares
com o fim especifico de formacao de professores.

Tais ocorréncias soO sdo intencionadas e efetivamente notadas no Brasil a partir
de sua ruptura com Portugal, prontamente configurada pela proclamacédo de sua
independéncia politico-administrativa. Segundo Saviani (2009), a “[...] questdo do
preparo de professores emerge de forma explicita [...] quando se cogita da
organizacéo da instrucao popular.”

Portanto, no Brasil, a problematica da formacao de professores surge a partir
das transformacdes sociais promovidas e ou impulsionadas pelas reordenacdes

intencionadas pelo Estado brasileiro. A exemplo disso, Saviani (2011, p. 7) afirma que

No decorrer do século XX, o Brasil passou de um atendimento
educacional de pequenas propor¢des, proprio de um pais



36

predominantemente rural, para servicos educacionais em grande
escala, acompanhando o incremento populacional e o crescimento
econbmico que conduziu a altas taxas de urbanizacdo e
industrializacéo.

Ainda que pese outras razfes e aspectos, como mostrado, justifica-se que o
pais tenha se voltado & educacao basica somada a incorporacao da educacéo infantil.
Mas tal implementacdo trouxe ao epicentro dos debates os procedimentos
coparticipes do desenvolvimento da sociedade brasileira contemporanea — ao se
pensar os resultados obtidos por tal empreitada. As avaliagdes, tanto internas quanto
externas, passam a constituir fortes instrumentos de demonstragéo de ineficiéncias
processual da escolarizacdo institucionalizada no pais. A partir dessa observacao,

Saviani (2011, p.8) afirma que

Nessa discussdo sobre o problema da qualidade do ensino, a
formacdo de professores se converteu, atualmente, numa das
guestbes mais controvertidas e de maior visibilidade, uma vez que os
professores e as instituicbes formadoras tendem a ser apontados
como vildes pelas autoridades educacionais assim como por diversas
modalidades de intelectuais influentes na midia.

Esta afirmacdo tornou-se ordinariamente a base das discussdes do que se
convencionou rotular o objetivo dos sistemas educativos; ou, simplesmente, sistemas
nacionais de ensino. Em uma alusdo escancarada da relacdo atribuicbes-
competéncias-resultados, foi-se direcionado o problema a formacéo de professores,
tendo como norte a aposta de seu insucesso frente as necessidades emergentes da
sociedade brasileira contemporanea.

Para Saviani (2011), a formacado oferecida aos professores brasileiros néo
conseguiu, até a atualidade, distar-se da concepc¢do e do ideologismo impregnados
nos modelos de especializa¢des proprios dos curriculos dos cursos de formacéo e ou
profissionalizacdo do exercicio da docéncia. Numa suposicéo, para Saviani (2011, p,
9), “[...] a formacdo pedagdgico-didatica virA em decorréncia do dominio dos
conteudos do conhecimento logicamente organizado, sendo adquirida na propria
pratica docente ou mediante mecanismos do tipo ‘treinamento em servico’™.

Numa ressonancia ao eco desse discurso, Saviani (2011, p. 9) afirma que,

Ao longo dos Ultimos dois séculos, as sucessivas mudangas
introduzidas no processo de formag&o docente no Brasil revelam um
quadro de descontinuidade, embora sem rupturas. A questdo
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pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar
posicao central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas néo
encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatério. Ao fim e ao
cabo, o que se revela permanente é a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancas néo lograram estabelecer um
padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para fazer
face aos problemas enfrentados pela educacdo escolar em nosso
pais.

Assim, tentando ultrapassar as linhas fronteiricas de conducdo, surgem
configuracdes tedricas sobre as diretrizes a serem implementas nos e pelos curriculos
formadores, a exemplo da teoria construtivista — preconizadora de idearios de
competéncias plenamente identificAveis aos proprios agentes: atores do ato de
ensinar e de aprender em uma justa interacdo com o ambiente.

Vé-se aqui a preferéncia de uma abordagem que tem em conta as
competéncias cognitivas, em que seus mecanismos de adaptacdo a vida coletiva
(meio social) necessariamente passam a ser organizados pelas denominadas
competéncias afetivo-emocionais. Segundo Saviani (2011, p. 13), tal proposta
configura uma reducéo de competéncias, pois uma “[...] redu¢do da competéncia aos
mecanismos adaptativos restritos a cotidianidade redunda numa extrema
incompeténcia dos novos docentes para lidar com a complexidade da tarefa
pedagdgica.”

Saviani (2011, p. 14), ao discutir cinco dilemas (metodologia diagndstica,
prolixidade legal; centralidade: competéncias X incapacidade de superacdo da
incompeténcia formativa; formacao técnica X formacdo culta; dicotomia: cultural-
cognitivo X pedagogico-didatico) para a formacéo de professores no Brasil de hoje,

alerta para a necessidade de um enfrentamento direto de desafios; tais como:

a) fragmentacao e disperséo das iniciativas, justificadas pela chamada
‘diversificagdo de modelos de organizacdo da Educacédo Superior; b)
descontinuidade das politicas educacionais; c) burocratismo da
organizacdo e funcionamento dos cursos no qual o formalismo do
cumprimento das normas legais se impde sobre o dominio dos
conhecimentos necessérios ao exercicio da profissdo docente; d)
separacdo entre as instituicdes formativas e o funcionamento das
escolas no ambito dos sistemas de ensino; €) o paradoxo pedagdgico
expresso na contraposicao entre teoria e pratica, entre contetdo e
forma, entre conhecimento disciplinar e saber pedagdgico-didatico (Cf.
Capitulo IX do livro “A pedagogia no Brasil: histéria e teoria”, Capitulo
IX, SAVIANI, 2008a, p. 119- 123); f) jornada de trabalho precéria e
baixos salarios.
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Assim, ao concluir sua analise, o autor insiste na preocupacéo de reconhecer
como a principal porta para assegurar um processo formativo consistente, para os
professores brasileiros, em reconhecer como fundamental a garantia de adequadas
condi¢cbes de desempenho de suas atividades. Seria preciso ter iguais condi¢des de
aprovisionamento da sustentacdo orcamentaria de programas formativos iniciais e
continuados e, impreterivelmente, a necessidade de ajustar as decisfes politicas com

as aplicagBes na pratica dos atos pedagogicos sugeridos.

2.4.4 Congruéncias argumentativas: intencionalidades, processos e procedimentos
para a formacao de professores no Brasil contemporaneo

A grosso modo, podemos afirmar que, em esséncia, as argumentacoes
apresentadas por Garcia (1999), Gatti (2009) e Saviani (2009/2011) néo se distanciam
muito tendo em vista 0os argumentos cuja centralidade figure a formacdo de
professores no Brasil.

Tais argumentos induzem, insistentemente, ao entendimento de que a
profissionalizacdo docente carece, em primeiro lugar, de uma reordenacéo cultural
capaz de transforma-la em uma atividade profissional atraente frente ao ideério
econdmico de trabalho. Seu reconhecimento social esta centrado na esmera formacao
técnica que privilegia o alto desenvolvimento de habilidades e competéncias; teria
também equivaléncia de remuneracdo a outras areas similares de importancias
politica, econdmica e cultural e social.

Por outro lado, as academias brasileiras, em suas inUmeras discussoes,
debates e producdes vém apresentando, ao longo dos anos, em especial nas Ultimas
décadas, admiravel congruéncia no entendimento de que a formacao dos professores
responderia a ampliacdo de oportunidades de equalizacao de inUmeras deficiéncias
culturalmente arraigada a sociedade brasileira.

Compreender que a formacdo docente carece de um olhar que extrapole o
imediatismo, a fragmentacé&o dos saberes, as dicotomias e distanciamentos do tedrico
e do pratico, o distanciamento do pensar os sistemas educativos e 0 pensar da
configuragcdo de seus executores, € sem duvida um dos principais reclames
académicos observados nos estudo apresentados por estes e outros pensadores
sobre a educacao.

N&o se trata, nesta perspectiva, de uma opuléncia atribuida ao processo de
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formacdao e qualificacéo desses profissionais, sendo ao mero entendimento, conforme
defende Garcia (1999), de a formacdo de professores constituir uma ferramenta
essencial para a implementacao do desenvolvimento do pais e, como consequéncia,
um forte aliado na promocéao da equidade social.
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3 TEORIZAGOES 'CONCEITUAIS DE SISTEMA NACIONAL DE ENSINO E A
CONFIGURAGCAO DA FORMAGCAO CONTINUADA NO BRASIL

3.1 Proposi¢oes conceituais nas perspectivas de Saviani

Referindo-se aos Sistema Nacional de Educacédo Escolar ou de Ensino, Saviani
(2010, p. 380) descreve:

Procurei explicitar a nogdo de sistema em correlagdo com o conceito
de estrutura, mostrando sua manifestacdo no campo educativo para
caracterizar o significado e as exigéncias contidas na nocdo de
sistema educacional. Nesse contexto, evidenciei que, assim como de
modo geral o sistema é produto da acao sistematizada, isto €, da
capacidade humana de agir intencionalmente segundo objetivos
previamente formulados, o sistema educacional é resultado da
educacao sistematizada.

Ao abordar os argumentos histéricos dos quais se originaram 0s sistemas
nacionais de ensino, ha uma generalizacdo de uso posterior do termo sistema na
organizacdo estrutural da educacéo escolar brasileira. Saviani (2010) admite que o
termo é polissémico, repleto de equivocos e indefinicdes e por isso tem-se observado
sua aplicacao as partes constitutivas do sistema propriamente dito.

A exemplo, Saviani (2010, p. 380) lembra de sua aplicacéo as declaracdes tais

como:

[...] ‘sistema de ensino fundamental’, ‘sistema de ensino médio’,
‘sistema de ensino profissional’, ‘sistema de educacao basica’,
‘sistema de ensino superior’, ‘sistema escolar’, ‘sistema estadual de
ensino’, ‘sistema municipal de ensino’, ‘sistema federal de ensino’,
‘sistema de ensino comercial (industrial, agricola) etc., como se
fossem coisas diferentes quando, na verdade, sdo apenas partes do
mesmo sistema educacional em seu conjunto. [...] sdo frequentes
também expressdes como ‘sistema publico de ensino ou de
educacao’, ‘sistema particular de ensino’ e ‘sistema livre de ensino’.

Analisando as trés expressfes em que 0 termo sistema comumente é
empregado e considerando a ideia de sistema, podemos vé-lo como uma organizacao
estrutural eminentemente publica, uma vez que seus procedimentos gerenciais tem
como fundamento basico a autonomia — algo que exige o cumprimento de
regulamentos proprios e comuns aos seus participes. Isto, para Saviani (2010),
segundo a primeira expressao (sistema publico de ensino), seria um pleonasmo,

considerando que essa condi¢do é prerrogativa unilateral do Estado, uma vez que,
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nas sociedades contemporaneas, sO a ele € dado o direito de definir normas e
regulamentos a que se submetem todos 0s seus integrantes. Na segunda expressao
(sistema particular de ensino), ha uma contradicdo, j& que aos particulares ndo cabe
a atribuicdo de normatizar procedimentos comuns. Na terceira (sistema livre de
ensino), vemos uma condi¢do invalida, pois algo que € livre ndo se submete a
nenhuma regulamentacéao.

Assim sendo, ao referir-se ao Sistema Nacional de Ensino, conclui-se tratar de
uma universalizacdo da escolarizagdo basica como direito de todos em um
determinado Estado. Diante dessa condicionante, Saviani (2010, p. 380) analisa o

caso brasileiro a partir dos seguintes obstaculos:

a) os obstaculos econdmicos decorrentes da historica resisténcia a
manutenc¢do da educacao publica no Brasil; b) os obstaculos politicos
caracterizados pela descontinuidade nas politicas educativas; c) os
obstaculos filosofico-ideoldgicos, isto é, a prevaléncia das ideias ou
mentalidades pedagdgicas refratarias a organizagdo da educacao na
forma de um sistema nacional; d) os obstaculos legais materializados
na resisténcia a incorporacao da ideia de sistema nacional na nossa
legislacdo educacional, cuja ponta de lanca se ancorava na suposta e
logicamente inconsistente tese da inconstitucionalidade da proposta
de Sistema Nacional de Educagédo. Convém acrescentar que a palavra
sistema assume também, no uso corrente, a conotacdo de modo de
proceder, de forma de organizacdo, de maneira de arranjar os
elementos de um conjunto, 0 que remete ao aspecto do método.

Originariamente, o termo (sistema) € advindo, segundo Saviani (2010), do
italiano: “[...] sistemare, que significa arrumar, por as coisas em ordem, ordenar
elementos formando um conjunto.” Isto, aplicado a organizagao estrutural do conjunto
de intencionalidade e de procedimentos diretivos para a escolarizacdo brasileira,
certamente extrapola as “singelezas” de “apenas” se propor ordenamentos. Neste

intento, Saviani (2010, p. 381) conclui que, no caso brasileiro,

[...] o Sistema Nacional de Educacao é a unidade dos varios aspectos
ou servicos educacionais mobilizados por determinado pais,
intencionalmente reunidos de modo a formar um conjunto coerente
gque opera eficazmente no processo de educacdo da populacdo do
referido pais.

Frente a tal proposicdo, compreende-se entdo como um sistema deve
compreender complexidades e articulagbes que se sobre determinam a fim de

construir um todo identificavel e plenamente articulado. Nesta proposicdo, Saviani
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(2010, p. 382) considera que

[...] a construcdo de um Sistema Nacional de Educacgdo nada tem de
incompativel com o regime federativo. Ao contrario, eu diria que a
forma propria de responder adequadamente as necessidades
educacionais de um pais organizado sob o regime federativo é
exatamente por meio da organizacdo de um Sistema Nacional de
Educacéo.

No Brasil, frente a organizacdo estrutural de seu lineamento juridico atual,
direcionado pela Constituicdo Federal de 1988, segundo as andlises de Saviani
(2010), o Sistema Nacional de Educacéo, em sua esséncia, constitui 0 procedimento
ideal para as intencionalidades de organizacao escolar do pais.

O sistema Educacional Brasileiro, intencionado na Carta Magna, passa entao,
apos aproximadamente oito anos, a ser regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBN), cuja competéncia € de exclusividade da Unido —
através da publicacdo de uma legislacdo complementar.

Ja para os entes federados como o Distrito Federal, Estados e Municipios,
segundo Saviani (2010, p 383), “[...] preserva-se um grau préprio de autonomia que
Ihes permite baixar normas de funcionamento do ensino, mas sem a plenitude de que
goza a Unido, uma vez que devem subordinar-se as diretrizes e bases tracadas por
ela[...].” Considera-se que cada um dos entes tem pré-estabelecida uma abrangéncia
de autonomia, politica, sustentacdo orcamentaria e administrativa.

E evidente que a autonomia das esferas administrativas intermediarias (Distrito
Federal e Estados) e inferiores (Municipios) que compde o a estrutura organizacional
da federacdo nao ultrapassa os determinantes legais peticionados pela Constituicao
Federal, restringindo assim as liberdades de formulagcdo de normativas que
desacordem daquelas previstas ou intencionadas pela Carta Magna, sendao aquelas
de carater complementar.

Neste sentido, compreende-se que o Sistema Nacional de Educacéo
intencionado pela Constituicdo Federativa do Brasil tem, na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, publicada em dezembro de 1996, sob o designativo Lei n®
9.394/96, descrito os principais ritos e intencionalidades do fazer educativo do pais.

Segundo Saviani (2010, p. 383), “Constitui-se, desse modo, um sistema de
educacao pleno, obviamente publico, inteiramente autbnomo, com normas proprias

gue obrigam todos os seus integrantes em todo o territorio nacional”.
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Tendo em conta as autonomias devidas a cada um dos entes federados,

Saviani (2010, p. 383) afirma que

No ambito dos estados, preserva-se um grau proprio de autonomia
que lhes permite baixar normas de funcionamento do ensino, mas sem
a plenitude de que goza a Unido, uma vez que devem subordinar-se
as diretrizes e bases tracadas por ela, esfera que escapa a sua
atribuicdo. E se passamos ao nivel municipal, a autonomia torna-se
bem mais restrita, porque sequer a Constituicdo |hes faculta
estabelecer normas préprias, o que é admitido apenas em carater
complementar pela LDB.

A partir desse modelo organizacional e reconhecendo que tais
intencionalidades e ou regulacdes legais sdo de fato executaveis, Saviani (2010, p.
384) nos diz que € na esfera municipal que de fato e concretamente congregam 0s
individuos, impondo a Unido e aos Estados uma configuracdo abstrata, ja que, a
materialidade da realidade social se da “[...] de fato, no recorde dos municipios.”

Concebido sob esta perspectiva e associando-se as proposi¢cdes de Saviani
(2010, p. 386), faz necessario compreender que haja a necessidade, na organizacédo
do Sistema Nacional de Educacéo, de estabelecer uma base estreita, uma rede, de
colaboracéo entre Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios ja preconizada
pela Constituicdo Federal afim de que se cumpra uma escolarizacéo de qualidade por
todos os entes federados.

No Brasil, a organizacéao do Sistema Nacional de Educacao, segundo o Art. 8°
e respectivos paragrafos da Lei n® 9.3.94/96, segundo documento oficial (2005, p.9),

esta assim disposto:

[...]

Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo, em regime de colaboracao, o0s respectivos sistemas de
ensino.

§ 1° Cabera a Unido a coordenacao da politica nacional de educacéo,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcéo
normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias
educacionais.

§ 2° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizacdo nos termos
desta Lei.

[.]

Ainda sob a visdo organizacional, a mesma lei, em seu Art. 21 e incisos,

determina:
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[.]

Art. 21. A educacéo escolar compbe-se de:

| — educacdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio;

Il — educacéao superior.

[..]
(BRASIL, 2005, p. 14)

Evidentemente que, nestas proposi¢des, dentre muitas anuéncias e fatores,
figuram uma notdria importancia sobre a formacdo de profissionais na &area da
educacao, justificada pelos baixos resultados esperados. Isso que € esperado, alias,
constitui uma variavel implicita na formulacdo do sistema educativo com
consequéncias diretas no processo de ensino e de aprendizagem. Centrada neste
entendimento, a LDBN de 1996 determina em seus Art. 61, Incisos | e Il, e Art. 62, que

[...]

Art. 61. A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

| — a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacao em servico;

Il — aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacgdo basica far-
se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena,
em universidades e institutos superiores de educacédo, admitida, como
formag@o minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

[...]

(BRASIL, 2005, p. 26)

E certo que essa questdo, embora revestida de particular gravidade no Brasil,
a exemplo de outras sociedade, tem constituido, em maior ou menor grau, um dos
mais complexos aspectos na organizacdo e estruturacdo dos sistemas educativos.
Em especial, a partir das revolugcdes e transformacdes pelas quais passamos
atualmente em esfera de quebra de fronteiras.

A formacdo de professores no Brasil deve ser vista pelos parametros de
qualidades definidos como academicamente igualitarios e comprometidos e
politicamente focados nas e para as mudancas educacionais e sociais, observando

as mais diversas anuéncias, principalmente, quanto a aplicabilidade dos
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conhecimentos contraidos nos procedimentos de escolarizacédo.

Para Cardoso e Nunes (2017, p. 55), o ponto acima “[...] € o grande desafio das
universidades nos cursos de licenciatura em meio as provocac¢des da sociedade
contemporanea. [...]". Claro, essa questao tem sido também objeto de preocupacbes
das autoridades a ponto de o poder central publicar, em janeiro de 2009, através do
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, o Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacao Basica (PARFOR).

No entanto, segundo Cardoso e Nunes (2017, p. 55),

[...] esse Programa possui questdes subjetivas que precisam ser
analisadas e discutidas, uma vez que a formacdo de professores
possibilita ao docente adequacdo e atualizacdo de sua pratica,
contribuindo, assim, para a superacdo dos problemas ndo apenas
educacionais, mas também sociais, 0 que recai, consequentemente,
sobre a qualidade educacional.

Atrelado as continuas mutacfes observadas na sociedade brasileira
contemporanea, a organizacao estrutural do sistema educacional do pais, frente as
novas e continuas reivindicagfes que associam a escolarizacao dos individuos aos
distintos padrbes promotores de desenvolvimento, busca ferramentas necessarias
para a apreensao e producédo de conhecimento.

Os diferentes discursos ligados a formacdo do professor no Brasil tém
demonstrado insistentemente que o fazer docente requer uma formacéo capaz de
desenvolver habilidades e competéncias, configurando, aos profissionais da docéncia,
um condicionamento para que possam contribuir em suas praticas educativas e para

desenvolver capacidades que favorecam o processo de ensino-aprendizagem.

3.1 A Formagao Continuada de Professores e as Reformas Educacionais no
Brasil Atual

Nesse contexto, Cardoso e Nunes (2017) afirmam que a formacao de docentes
deve ser compreendida em estreita associacdo com a complexidade do
conhecimento, tendo em vista que este é algo inacabado, que estd em um processo
permanente de construgcdo e reconstrucdo; um processo, alias, ditado por
necessidades impostas pelo contexto em que se da seu exercicio.

Assim, compreende-se a educagdo como uma convencao fundada e

sustentada, segundo Cardoso e Nunes (2017, p. 56), “[...] em reflexdes e relagdes
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pessoais e interpessoais permeadas pelos valores morais, €ticos e sociais que
envolvem toda a sociedade [...].”. Admite-se, portanto, a escola como um ambiente
distinto e fértil para o aprimoramento desses valores e costumes que, associados aos
debates em comum, fomentam a tomada de decisdo julgadas necesséarias para a
superacao de dificuldades sociais.

Cardoso e Nunes (2017, p. 56) afirmam que

Muitas mudancgas nortearam a trajetoria de formacgéo dos professores
no cendrio brasileiro por meio do aprofundamento das politicas
implantadas, como a LDBEN n° 9.394/1996, as varias diretrizes, os
muitos pareceres e 0s diversos programas, entre outros documentos,
gque apontam o0s processos formativos dos professores como
precedente para melhorar a qualidade da Educacao Basica.

Dentre esses cabedais de documentos oficiais, o0 Poder Central institui em 29
de janeiro de 2009, via Decreto n° 6.755, a Politica Nacional de Formacao de
Professores do Magistério para Educagcdo Basica que, por sua vez, promove a
elaboracéo do considerado primeiro Plano Nacional de Formacéo de Professores da
Educacdo Béasica (PARFOR), publicado em 30 de junho de 2009. Este tinha como
objetivo organizar, a partir da coparticipacéo dos entes federados (Uniéo, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios), o processo de formacdo inicial e continuada dos
docentes para a Educacédo Basica oferecido pela rede publica de ensino no Brasil.

Segundo Cardoso e Nunes (2017, p. 56),

[...] esse Plano oferece cursos de licenciatura na modalidade
presencial, conferindo a primeira licenciatura o maior niamero de
cursos destinados aos professores que ndo possuem formacao de
nivel superior e a segunda licenciatura uma quantidade menor de
cursos para os professores que possuem cursos de licenciatura,
mas encontram-se atuando fora de sua area de formacéo.

Evidentemente, ndo ha como negar, a exemplo das afirmacdes de Cardoso e
Nunes (2017), a ineficacia das ditas politicas publicas para a formagéo de professores
ou profissionais da educacdo, como denominam alguns desses documentos, em
garantir a pretendida qualificacédo; em especial, se pensarmos em relacéo aos ajustes
supostamente necessarios para a obtencdo de resultados desejados, que envolvem
dominios da politica, economia e sociedade no processo de escolarizagdo, em vistas

a qualificacéo e desenvolvimento de habilidades e competéncias para o exercicio das
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atividades inerentes ao processo de escolarizacao.

Ainda assim, vale referenciar o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE)
elaborado pelo Ministério da Educacao (MEC) e publicado no inicio de 2004 que, entre
outras pretensdes, visa, essencialmente, a melhoria do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB). Consequentemente, esta pretensédo abrange a melhoria da
qualificacdo dos profissionais que atuam na educacao basica, em especial, quanto a
elaboracdo do denominado Plano de Ag¢des Articuladas (PAR) — plano que passa pela
discusséo da formacgéo continuada ou em servi¢co, para muitos, no aligeiramento do
processo de formacéo experimentado apos a Lei n°® 9.394/76.

Soma-se a tais proposicdes politicas, as intencionalidades descritas nos
programas listados no Quadro 1, em que vemos um problema relacionado ao
reconhecimento de préxis ineficientes vinculadas ao processo de formacdo dos

profissionais da educacéao basica no Brasil, em especial aos ligados a docéncia.

Quadro 1 — Proposicoes legais para formacéo continuada de Professores da
Educacao Basica no Brasil
PROGRAMA DATA OBJETIVO
Habilitar docentes para o Magistério em nivel
Médio, modalidade normal, para atuar no exercicio
da docéncia no Ensino Fundamental, séries

Programa de Formacéo de
Professores em Exercicio 1997

(PROFORMAGAQ) iniciais e na Educacao de Jovens e Adultos (EJA).
Rede Nacional de Formacéo Proposto e implantado com intuito de contribuir
Continuada de Professores uma melhoria na formacédo tanto dos professores

(RENAFOR). guanto dos alunos da Educacéo Bésica.

Propositado nos moldes e referéncias
metodoldgicas adotadas no PROFORMACAO;
contudo, foi proposto para o exercicio da docéncia
na Educacdo Infantil, em que ndo ha uma
formacdo minima exigida pela legislagdo

Programa de Formacao Inicial para os
Professores em Exercicio na
Educagcéo Infantil (PROINFANTIL), 2004

brasileira.
Publicado com o propésito de admitir que os
Programa Nacional de Incentivo & docentes se atualizem e  aprofundem
Formacéo Continuada de Professores conhecimentos, habilidades e competéncias
do Ensino Médio (PROIFEM) relativas ao fazer pedagégico inerente ao Ensino
Médio.
Objetiva oferecer uma formacao inicial a distancia
Programa de Formacéo Inicial para para profissionais em exercicio na docéncia nos
Professores dos Ensinos Fundamental | 2005 | anos/séries finais do Ensino Fundamental ou
e Médio (PROLICENCIATURA) Ensino Médio; é oferecido pelos sistemas publicos
de ensino.

Elaborado e implantado com o objetivo de
melhorar o processo de ensino e de aprendizagem
2006 | dos estudantes de educacdo bésica brasileira,
visando a leitura, a escrita e a matemética; é
focada no combate do fracasso escolar.

Fonte: A autora (elaborado a partir dos estudos Cardoso e Nunes (2017)

Programa de Formacéao Continuada
de Professores que atuam nos
anos/séries iniciais do Ensino

Fundamental (PROLETRAMENTO)
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Na organizacdo estrutural do sistema educacional brasileiro, novas
reivindicacbes surgem continuamente na expectativa de associar a escolarizacéo dos
individuos aos distintos padrdes promotores de desenvolvimento. Tal associacdo esta
atrelada ao dominio das novas tecnologias como ferramentas necessarias a
apreensdo e a producao de conhecimento.

Os diferentes discursos a respeito da formacédo do professor tém demonstrado
insistentemente que o fazer docente requer uma formagédo capaz de desenvolver
habilidades e competéncias, configurando, aos profissionais da docéncia, um
condicionamento que possa contribuir para suas praticas — uma formacgéo que busca
o desenvolvimento de suas capacidades e que favoreca o processo de ensino-
aprendizagem.

Dentre os debates a respeito dos processos e dos procedimentos da
configuracdo, estrutura e intencionalidades dos sistemas educacionais, insurgem
precisdes consideradas vitais para o incremento da escolarizagcdo em todo o pais;
dentre as principais varidveis destaca-se aquela que se vincula ao processo de
formacao de seus executores, os professores. Neste sentido, Cardoso e Nunes (2017,

p. 57) lembram que

[...] a LDBEN n° 9.394/1996, em seu artigo 62, estabelece que ...] A
formacé@o de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacgao [...]', porém, apesar
de aceitar o nivel médio como formagdo minima para atuacdo na
Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, essa
mesma lei, em seu paragrafo 4°, artigo 87, determinou que: [...] Até o
fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico’.

Ainda que admitidos certos acenos e esforcos das autoridades competentes,
aguele prazo estabelecido pelo texto legal, encerrado ha uma década e meia (2006-
2021), figura como letra morta, tendo em vista 0 seu n&o cumprimento em
consideravel numero dos municipios brasileiros. Isto, sob alegacdes que vao do
simplismo empirico as complexas justificativas dadas nos discursos politicos, segundo
a analise de Cardoso e Nunes (2017).

Nesse bojo, admite-se o consideravel quantitativo de alternagdes impostas ao
norteamento dos processos e ou andamento de politicas para formacdo dos

professores no Brasil. Segundo Cardoso e Nunes (2017, p.57),
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[...] as vérias diretrizes, os muitos pareceres e 0s diversos programas,
entre outros documentos, que apontam 0s processos formativos dos
professores como precedente para melhorar a qualidade da Educacéo
Bésica. O Governo Federal designou a Politica Nacional de Formacao
de Professores do Magistério da Educacdo Basica por meio do
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, constituindo, com essa
politica, 0 PARFOR, em 30 de junho de 2009, com o objetivo de “[...]
organizar, em regime de colaboragédo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos
profissionais do Magistério para as redes publicas da Educacéo
Basica”.

Intencionalmente, esse Plano propde oferecer licenciaturas presencial em sua
maioria destinadas aos professores que, embora no exercicio de docéncia, ainda néo
possuem formacgdo em nivel superior; uma outra opcao seria oferecer uma segunda
licenciatura para os professores que atuam em areas diferentes daquelas de suas
respectivas licenciaturas e ou bacharelados.

Isso posto, faz-se necessario reconhecer que, no contexto atual da sociedade
brasileira, cabe ao profissional docente o desenvolvimento de competéncias e
habilidades que lhes possibilite vislumbrar sua formagdo em um processo continuo e
dado a partir das intencionalidades associadas as aspiracdes presentes no contexto

de seu exercicio. Uma vez que, segundo Cardoso e Nunes (2017, p. 58),

[...] a educagdo € um compromisso fundamentado em reflexées e
relacbes pessoais e interpessoais permeadas pelos valores morais,
éticos e sociais que envolvem toda a sociedade, sendo a escola um
espaco privilegiado para aprimorar esses valores em meio a
discussbes e tomadas de decisdo voltadas para a supressao dos
problemas sociais, que excedem praticas conservadoras firmadas na
transmissdo de conhecimentos e na memorizagcdo de determinados
conteudos considerados absolutos.

A esse entendimento inclui-se a ideia de que a configuracdo da fase final da
Educacédo Escolar Basica Brasileira, segundo os fins e principios estabelecidos pela
Lei n° 9.394/96, dentre outras atribui¢cdes, deve instrumentalizar o cidadao brasileiro
ao pleno exercicio de suas convic¢des e habilidades civis, politicas, culturais,
econdmicas e sociais.

Com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional em

1996, fica determinado em seus Art. 61, Incisos | e Il, e Art. 62, que

[..]

Art. 61. A formacéo de profissionais da educac¢éo, de modo a atender
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aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

| — a associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico;

Il — aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao bésica far-
se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena,
em universidades e institutos superiores de educacédo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

[...
(BRASIL, 2005, p. 26)

Revestida das particularidades e complexidades préprias de um pais com a
dimensao territorial e consequentemente cultural, como o Brasil, reconhece-se que a
formacdao dos profissionais docentes tem constituido, ao longo da sua histéria, um dos
mais intrigantes aspectos na organizagao e estruturagcado dos sistemas educativos, em
especial, a partir das revolugdes e transformacgdes por que passaram o planeta em
sua mudanca de fronteiras.

Considerando ainda as regulamentacdes posteriores e acatados os ajustes
propostos pelo arcabouco legal que constituem o jurisdiciamento da Escola Publica
no Brasil, Saviani (2011, p. 7), ao analisar a formacéao de Professores, considera que

€ necessario reconhecer que

No decorrer do século XX, o Brasil passou de um atendimento
educacional de pequenas propor¢des, proprio de um pais
predominantemente rural, para servicos educacionais em grande
escala, acompanhando o incremento populacional e o crescimento
econdmico que conduziu a altas taxas de urbanizagdo e
industrializacéo.

Nesta linha de raciocinio, Saviani (2011, p. 10) argumenta que as continuas
alteracdes embutidas nos procedimentos de formacédo de professores no Brasil tem
deixado as claras, nos ultimos dois séculos, uma consideravel descontinuidade.

Sendo mais preciso:

A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente
até ocupar posicao central nos ensaios de reformas da década de
1930. Mas néao encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatorio.
Ao fim e ao cabo, 0 que se revela permanente € a precariedade das
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politicas formativas, cujas sucessivas mudancas ndo lograram
estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacao
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacgéo
escolar em nosso pais. Essa constatacao € corroborada pela estrutura
organizativa atual da formacdo de professores no Brasil, decorrente
das diretrizes definidas [...].

Associado aos recorrentes discursos e/ou justificativas que tém permeado a
tematica desde a sua institucionalizacdo como atribuicdo do estado, Saviani (2011),
ao discutir os dilemas que acredita rondar os processos de formacéo de professores
no Brasil, descreve os principais problemas a serem enfrentados por nos,
profissionais; a saber:

a. Processos fragmentados e dispersos, consequéncias dos modelos

organizacional do ensino superior do pais;

b. Instabilidades e descontinuidades das politicas publicas educacionais;

c. Alta burocratizacdo estrutural dos cursos de formacédo e excessos ao

legalismo dado aos curriculos;

d. Dicotomismo entre as teorizacfes dadas na formacéo e o cotidiano dos

contextos escolares;

e. Contraposicédo: teoria X pratica; conteudo X forma; conhecimento disciplinar

X saber pedagdgico-didatico.

Para Saviani (2011) importa considerar a impossibilidade de resolver em
definitivo a questdo de formacédo dos professores, em especial no Brasil, distanciando
da resolucao simultaneamente das condicfes do exercicio de atividade docente por
entender que o labor docente esta fundamentalmente relacionado ao processo de sua
formacao.

Neste indicativo, Pavaneli e Purificacdo (2021, p. 2) afirmam que

A qualificacdo do professor deve ser adquirida a partir da formacéo
inicial, que é objetivamente improvavel. Dito isto, j& se comeca com
uma lacuna entre formag&o recebida e as habilidades realmente
necessarias no desempenho de uma das profissdes mais complexas
que existem.

E plenamente aceitavel a ideia de que o desenvolvimento que se tem
observado pelas sociedades contemporéaneas tem a ver com processos de
escolarizagdo, por ser supostamente influenciado pelas novas metodologias de

producédo e consumo das informacdes e seus mecanismos de disseminacgao.
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Da mesma forma, € certo que, nos movimentos para a ampliacdo da oferta de
escolarizacdo tem-se experimentado, nos diferentes estagios de sua construcéo
histérica, fortes influéncias dos mais distintos movimentos sociais; dentre eles,

segundo Pavaneli e Purificacdo (2021, p. 4), a

[...] luta pela qualificacdo da formacao, pela definicdo de uma politica
nacional global continua e integrada para a formacéo de profissionais
em educacdo e pela valorizacdo da profissdo docente. Essa avaliacao
deve contemplar, no marco das politicas educacionais e nas
condicbes de equidade: solida formacé&o inicial no campo da educacao
e condi¢bes de trabalho, salério e carreira decentes.

Neste sentido, Libaneo (2015) argumenta que a formacgdo inicial dos
professores no Brasil tem seus principios orientados, fundamentalmente, pela luta de
movimentos como a ANFOPE - movimento que estd em constante pressédo e tem
levado o Estado ao cumprimento do dever de oportuniza-lo. Tais movimentos levam
a estabelecer diretrizes para a formacado segundo as necessidades de contextos
escolares atuais. Nesta direcdo, Pavaneli e Purificacdo (2021, p. 4), ao analisar os

estudos de Freitas (2014), afirmam e argumentam que

Na trajetdria dos educadores, observa-se sua luta pela qualificagéo da
formacéo, pela definicdo de uma politica nacional global continua e
integrada para a formagéo de profissionais em educacdo e pela
valorizacdo da profissdo docente. Essa avaliacdo deve contemplar, no
marco das politicas educacionais e nas condi¢des de equidade: sélida
formacéo inicial no campo da educagédo e condigbes de trabalho,
salario e carreira decentes.

Por outro olhar, vé-se intencionalidades demonstradas pelo cabedal normativo
brasileiro a respeito de tal questdo que, no minimo, sugere uma exacerbada vigilancia
juridica em detrimento as acdes efetivamente eficazes quanto a formacdo, ao
exercicio e a valorizacao de docentes no Brasil. Isto pode ser visto na cronologia das
regulacdes pbs promulgacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
— tal como se pode observar no quadro 2 (formulado com base nas publicagdes do
Conselho Nacional de Educacéo e do Ministério de Educacéo no periodo de 1996 a
2020).
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Quadro 2 — Atos regulatérios com implicacbes no processo de formacdo dos
professores (CNE/MEC)

PUDBALTé A%’; o ATO LEGAL OBJETO
20.12.1996 Lei n® 9.394 Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
DispBe sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
- Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério na forma
24.12.1996 Lei n®9.424 prevista no art. 60, § 7° do Ato das Disposi¢des Constitucionais
Transitérias; ela dispde de novas resolucdes
Disp8e sobre os programas especiais de formacao pedagdgica
26.06.1997 Resolucéo de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino
T CNE/CP n° 2 fundamental, do ensino médio e da educacao profissional em
nivel médio
26.07.1998 Resolucéo Estapelece as Diretrizes Curriculare_s Nacionais para o Ensino
T CNE/CEB n° 03 Médio (fase Final da Educacédo Basica)
Dispde sobre o0s Institutos Superiores de Educacao,
30.09.1999 Resolucao considerando os Art. 6_32 e 63 da Lei 9.394/96 e o Art. 9°,8 203
T CNE/CEB n° 01 alineas "c" e "h" da Lei 4.024/61, com a redacdo dada pela Lei
9.131/95
09.01.2001 Lein® 10.172 Aprova o Plano Nacional de Educacgéo, com novas resolucdes
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacgdo Béasica em nivel superior em curso
de licenciatura de graduacéo plena.
Resolucao CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9
de abril de 2002. Sec¢éo 1, p. 31. Republicada por ter saido com
18.02.2002 Resolucao incorrecdo do original no D.O.U. de 4 de marc¢o de 2002. Secéo
o CNE/CP n° 01 1,p.8.
Alterada pela Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 27 de agosto de
2004, que adia o prazo previsto no art. 15 desta Resolucéo.
Alterada pela Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 17 de novembro de
2005, que acrescenta um paragrafo ao art. 15 da Resolucao
CNE/CP n° 1/2002
Resolucio Institui a duracdo e a carga horéaria dos cursos de licenciatura,
19.02.2002 CNE/CP n° 2 de graduacao plena, de formacgéo de professores da Educacgéo
Bésica em nivel superior
13.03.2002 Resolucao E_stabe_lece as Diretrizes Curriculares para os cursos de
T CNE/CES n° 12 Filosofia.
Resolucéo Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de
13.03.2002 CNE/CES n° 13 Histdria.
13.03.2002 Resolucao Estabele_ce as Diretrizes Curriculares para os cursos de
T CNE/CES n° 14 Geografia
11.03.2002 Resolucao Estabelece as _Diret_rizes Curricu_lares para os cursos de
T CNE/CES n°9 Bacharelado e Licenciatura em Fisica.
18.02.2003 Resolucao Institui Diretrizes Curri_culares Nacionais dos Cursos de
T CNE/CES n.° 3, Graduacdo em Matematica
Resolugao Institui I?iretrizes Curriculares ’N_acionais para os cursos de
31.03.2004 CNE/CES ne 7 graduagzilo em Educacdo Fisica em nivel superior de
graduacdo plena
Adia o prazo previsto no art. 15 da Resolugdo CNE/CP 1/2002,
27 08.2004 Resolucao gue institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo
T CNE/CP n.c2 de Professores da Educacgéo Basica em nivel superior em curso

de licenciatura de graduacéo plena
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Estabelece normas para o apostilamento em diplomas de

01.02.2005 Resolucao cursos de graduacdo em Pedagogia; estabelece o direito ao
o CNE/CES n° 1 exercicio do magistério nos quatro anos iniciais do Ensino
Fundamental.
Altera a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 que institui Diretrizes
17.11.2005 Resolucao Curriculares Ngcionais para a Fprmagéo de Profe;sore;s da
T CNE/CPn.°1 Educacado Bésica em nivel superior em curso de Licenciatura
de graduacéo plena
15.05.2006 Resolucao Institui Diretrizes Curric_ulares l\_lacionais para o Curso de
T CNE/CP n° 01 Graduacdo em Pedagogia, licenciatura.
Altera a Resolucdo CNE/CES n° 1, de 1° de fevereiro de 2005,
29.03.2006 Resolucao gue estabelece normas para o apostilamento no diploma do
T CNE/CES n° 8 curso de Pedagogia; altera o direito ao exercicio do magistério
nos anos iniciais do Ensino Fundamental
Resolucio Estabelece normas para o apostilamento, em diplomas de
04.10.2007 cursos de graduacdo em Pedagogia; estabelece o direito ao
CNE/CES n°9 oy S > X
exercicio do magistério da Educacao Infantil.
Alteracdo da Resolugdo CNE/CES n° 9, de 4 de outubro de
26.06.2008 Resolucao 2007, que estabelece normas para o apostilamento, em
T CNE/CES n° 2 diplomas de cursos de graduagdo em Pedagogia; altera o
direito ao exercicio do magistério da Educacao Infantil.
Regulamenta a alinea “e” do inciso |ll do caput do art. 60 do Ato
16.07.2008 Lein°® 11.738 das Dispo;igﬁes _Constitucionais Transitorias para .insti'.[uir o]
piso salarial profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da educacédo basica.
Institui a Rede Federal de Educacado Profissional, Cientifica e
29.12.2008 Lei n® 11.892 Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia, e da outras providéncias.
Estabelece Diretrizes Operacionais para a implantacdo do
Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para
11.02.2009 Resolugdo Professores em exercicio na Educacdo Bésica Publica a ser
T CNE/CP n°1 coordenado pelo MEC em regime de colaboracdo com o0s
sistemas de ensino e realizado por instituicdes publicas de
Educacédo Superior.
29.01.2009 Decreto n° 6.755 Instit.ui a Politica Nacjona[ Qe Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacéo Béasica
Fixa as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e
Remuneragdo dos Profissionais do Magistério da Educacgéo
Resolucio Bésica Publica, em conformidade com o artigo 6°.da Lei n®
28.05.2009 CNE/CEB ne 2 11.738, de 16 de julho de 2008, e com base nos artigos 206 e
211 da Constituicdo Federal, nos artigos 8°, 8 1°, e 67 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e no artigo 40 da Lei n°
11.494, de 20 de junho de 2007.
30.06.2009 Portaria Normativa | Institui o Plan_o Nacional_ de Formagé_o dos Professores da
T MEC n° 09 Educacdo Bésica no &mbito do Ministério da Educacéo
16.09.2009 Portaria CAPES n° | Institui 0o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
T 122 Docéncia no @mbito da CAPES (PIBID);
17.12.2009 Resolucao Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
T CNE/CEB n°5 Infantil
10.08.2011 Portaria MEC n° Cria o Comité Gestor da Politica Nacional de Formagéo Inicial
T 1.087 e Continuada de Profissionais da Educacdo Basica
23.09. 2011 Portaria MEC n° Institui a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos
T 1.328 Profissionais do Magistério da Educacéo Béasica Publica.
Altera a redacéo do art. 1° da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 11
Resolucio de fe\{ereiro de _2009, que estabelece as Direftrizes
07.12.2012 CNE/CP n° 3 Operacionais para a implantacéo do Programa Emergencial de
Segunda Licenciatura para Professores em exercicio na
Educacao Bésica Publica a ser coordenado pelo MEC.
25 06.2014 Lei n° 13.0005 Aprova o Plano Nacional de Educacéo-PNE e aprova outras

providéncias (PNE 2014-2024)
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Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao

07.01.2015 CFIQ\I?ES/OCIEQa(? de Professores Indigenas em cursos de Educacédo Superior e
n°1 . g 2 A
de Ensino Médio e institui outras providéncias.
Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao

01.07.2015 Resolucao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de

T CNE/CP n° 2 formacao pedagodgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacéo continuada

09.05.2016 Decreto n° 8.752 Eisp'c”)e' sqbre a PoIiNtica ] Nacional de Formagdo dos

rofissionais da Educac¢éo Basica.
Resolucio Dgfine as Dirgtrizes Curriculares Na(_:ionais para a Formagéo

13.05.2016 Inicial e Continuada em Nivel Superior para Funcionarios da

CNE/CES n° 2 e
Educacao Basica
Altera o Art. 22 da Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 1° de 2015, que
Resoluco Q(:_.'fi_ne as Diretrizes Cyrriculares Naciqnais_para a formacéo
09.08.2017 inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
CNE/CP n° 1 ~ b
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacéao continuada.
Institui e orienta a implantagdo da Base Nacional Comum
22 12,9017 Resolucao Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das
T CNE/CP n° 2 etapas e respectivas modalidades no ambito da Educacdo
Bésica
Altera o Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de 2015, que
~ define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
Resolugdo C . ; : .

03.10.2018 CNE/CP n° 3 inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacéao continuada.

Estabelece as Diretrizes para a Extensdo na Educagdo

18.12.2018 Resolucéo Superior Brasileira e regimenta o disposto na Meta 12.7 da Lei

T CNE/CES n°7 n° 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educagéo -
PNE 2014-2024 e estabelece outras providéncias.
Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional) para fixar, em virtude

03.01.2019 Lein® 13.796 de escusa de consciéncia, prestacfes alternativas a aplicacéo de
provas e a frequéncia a aulas realizadas em dia de guarda
religiosa.

Altera o dispositivo da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
- 1996, para obrigar a notificagdo de faltas escolares ao

10.01.2019 Lein®13.803 Conselho Tutelar quando superiores a 30% (trinta por cento) do
percentual permitido em lei.

Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de

13.05.2019 Lei n° 13.826 D_iretrize§ e Bases da Educacéo Nacional) para dispor sobre a
divulgacdo de resultado de processo seletivo de acesso a
cursos superiores de graduacéo.

Altera o Art. 22 da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
Resolugao 2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
02.06.2019 formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
CNE/CP n° 1 ~ o
cursos de formacdo pedagodgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacéo continuada.
Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao

20.12. 2019 RESOLUCAO Inicial de Professores para a Educacéo Basica e institui a Base

T CNE/CP N° 2 Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacéo Bésica (BNC-Formacéo).
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de

07.11.2019 PARECER Professores para a E_d_ucagéo Béasica e Base Nacional Coml_Jm

T CNE/CPN®:22/2019 | para a Formacéo Inicial de Professores da Educacao Basica
(BNC-Formacéo).
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Continuada

10.07.2020 PARECER de Professores da Educacéo Bésica e Base Nacional Comum

CNE/CPN®:14/2020

para a Formacdo Continuada de Professores da Educacéo
Bésica (BNC-Formacao Continuada)




56

Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacéo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada
de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagédo
Continuada).

Fonte: A autora (2021- elaborado sob consulta das publica¢des on-line ABMES)

RESOLUCAO

27.10.2020 CNEICP e 1

Ao observar o quantitativo dos atos regulatérios emanados pelo Ministério de
Educacdo e de seu principal coadjuvante, demostrado no Quadro 1, frente a
proposicdo e a regulacdo das politicas publicas para a formacédo dos profissionais
encarregados pela execu¢do da escolarizacao basica do pais, € notada uma suposta
preocupacao com a formacao desses profissionais. No entanto, os resultados obtidos
nao traduzem uma eficiéncia no exercicio das atividades desenvolvidas nos contextos
escolares.

Contrariamente, o arcabouco regulatério induz a uma ideia de que os
deficientes resultados obtidos tem muito mais a ver com a descontinuidade dos
procedimentos e/ou metodologias didatico-pedagogicas; e, isto, somado a um
distanciamento entre as teorizacfes dadas tanto na formacdo inicial quanto na
chamada continuada, tendo em conta as efetivas contextualiza¢des, tanto territoriais
guanto temporais dos espacos escolares.

Diante dessa reflexdo, compreende-se que esta etapa da escolarizacéo basica
vincula-se aos ultimos trés ou quatro anos da fase basica para a insercéo do individuo
as possibilidades de figurar-se como agente politico e culturalmente reconhecido
como coprodutor de bens, servi¢os, conhecimento, riquezas.

Dessa forma, faz-se necessario reconhecer que sua expansdo, em especial,
seu carater como responsavel pela formacdo profissional média, ndo s6 ndo tem
conseguido responder as demandas sociedade-mercado-sociedade, como também,
seus agentes, tal como os diretores e professores nédo tém recebido uma atencéo,
formacdo e remuneracdo capaz de fazé-los a “altura” da sua exigéncia diante da
sociedade, reflete Krawczyk (2011).

Frente a esta realidade, os programas e proposicdes voltados para a expansao
do ensino médio respondem as pretensdes dos grupos sociais mais populares, por
maior tempo e possibilidades de frequentarem uma escolarizacdo que lhes deem
maiores oportunidades de viverem uma cidadania — e, quem sabe, plena. Além disso,
tais programas e proposi¢cdes atendem as necessidades do Estado Brasileiro em

promover o nivel de competitividade no cenario econdémico internacional.
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Além dos desafios citados, ainda persistem aqueles referente aos contetdos a
serem ministrados; soma-se a isso outras demandas antigas que nao foram resolvidas
referentes a “formacao e remuneracao dos professores, as condi¢cdes de infraestrutura
e gestdo escolar, aos investimentos publicos realizados, entre outros” (KRAWCZYK
(2011, p. 755).

Os diferentes discursos que debatem a problematica da educacéo basica no
Brasil convergem para a visao de que cursa-la esta sob um segmento social da qual
pertence o individuo, indo do quase natural ao imperativo para acesso ao ensino

superior.

[...] embora ja ndo sejam idealizados pelos alunos, assim como eram
os professores do ensino fundamental, continuam representando uma
referéncia muito importante quanto a motivagéo para os alunos. [...] O
sentido da escola para os estudantes esta bastante vinculado a
integracéo escolar do aluno e a sua identificacdo com os professores.
E facil pensar que a motivacdo seja conseguir trabalho, mas esse
argumento é um tanto fragil diante da sombra do desemprego
(KRAWCZYK, 2011, p. 756).

Associa-se também a este aspecto o discurso da vinda da sociedade do
conhecimento, considerado por muitos, como a variavel central para os novos
modelos ou procedimentos para a ordenacdo ou reordenacdo organizacional da
sociedade contemporanea de integralizacao entre o curriculo e o complexo universo
de interesses em disputa entre diferentes setores sociais. Tem-se entdo uma visédo da
caréncia de professores mais preparados, estimulados e atualizados “que convivem
com uma deterioracao do trabalho docente e politicas de formacéo que ndo condizem
com os desafios contemporaneos”, como assegura Krawczyk (2011, p. 765).

Para Krawczyk (2011), esse dilema em muito reflete as mudancas
fundamentais ocorridas na escola publica, passando a exigir do docente uma
preparacdo, competéncia e habilidade cunhada pelo teérico na conversdo e ou
transformacao radical nos niveis cognitivos, pedagogico, psicossocial e politico que,
na maioria das vezes, os docentes ndo possuem, colocando a ressocializacéo e ou a
reprofissionalizacdo como um condicionante imperativo para esses profissionais.

Associando-se a argumentacdo de Krawczyk (2011), reconhece-se que as
condi¢cOes laborais pelas quais passam os profissionais docentes parecem ganhar,
dias apos dias, ampliacdo de complexidade. Isso ocorre desde os novos modelos

gestacionais das unidades escolares até as instabilidades laborais, a desqualificacao
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da carreira, as constantes frustracfes das estratégias propositadas e implantadas no
intuito de aprimorar as condicbes do exercicio da docéncia. Por isso, verifica-se a
dificuldade de formar o professor com o perfil desejado, devido as estratégias
ineficazes para cobrir a auséncia do professor.

Além de tal problematica, Krawczyk (2011) alerta:

Outro problema tem sido a formacéo polivalente: a formacéao inicial e
continuada por areas e ndo por disciplinas. Confunde-se um nivel de

7

andlise teorico (isto é, buscar a melhor forma de produzir
conhecimento e compreender a realidade; de evitar a
compartimentalizacdo da realidade e hierarquizacdo do
conhecimento) com um nivel de analise estratégico (KRAWCZYK,
2011, p. 765).

Evidentemente, ndo h4 como negar que a busca de procedimentos para a
ancoragem dos estudantes no ambiente escolar ndo tenha ressonancia significante
quando se trata de estratégias para a qualificacédo e a fixacdo dos professores. Tal
feito ocorre, principalmente, em consequéncia da inadequacao curricular na formagéao
académica (inicial) de professores em diferentes contextos escolares (no campo de
exercicio efetivo de sua docéncia).

Nesta esteira, pode-se indagar em que comedimento é possivel formar
competéncias e habilidades genéricas a fim de desenvolver as competéncias e
habilidades necessarias ao exercicio da docéncia competente?

Para Krawczyk (2011, p. 765), é necessario encontrar “...] um ponto de
equilibrio entre os dois paradigmas, visto que o jovem deve ser preparado durante a
escolarizacdo basica para assumir os mdultiplos papéis que o esperam [...]",
compreendendo que o papel do professor para o desenvolvimento dessas
competéncias e habilidades, s6 sera possivel se esse for capacitado para tal — seja
em sua formacao inicial e ou continuada.

Os documentos e as distintas informacdes tdo somente repetem as
constatacdes dos Ultimos tempos e convergem para a ideia de que as proposicoes e
politicas publicas, destinadas a formagéo de professores, s6 tém significado quando
conectados a estruturacdo da carreira docente, a politica salarial (que garanta a
distincdo do professor) e a seguranca de condicbes adequadas de trabalho. A
qualificagcdo de professores para atuar na educacdo béasica carece de especial

atencao.
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Para Silva Junior et al (2015), ao analisarem a articulacdo necessaria para o
ensino de componentes empiricamente considerados criticos na educacdo basica
brasileira, corroboram para o entendimento de que, sem uma formacgao fundamentada
em um fazer didatico-pedagogico capaz de conjugar o fazer docente e as
intencionalidades do contexto escolar, ainda que considerando as complexidades
préprias de cada uma dessas areas, certamente nao produzira os efeitos desejados

para o todo formativo dos aprendizes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Por acreditar que o envolvimento e o sentimento de pertencimento séo 0s
elementos essenciais para o0 desenvolvimento de uma sociedade; considerando que
€ pelo seu contexto que os agente e atores, mediados pelas seus intercambios e
influéncias, corroboram para a convivéncia coletiva com qualidade; pensamos que a
escolarizagdo desses mesmos participes, ainda que considere seus entraves e
complexidades, figura como uma variavel indispensavel para a efetivacdo das
pretensdes culturais, sociais, politicas e econémicas.

N&o se pode negar que as nagbes se desenvolvem a partir das captacoes e
consequente resolugcdo de suas necessidade, considerando as habilidades e
criatividade, que substancialmente compde o poder de execucdo dos respectivos
grupos. Desta forma, a organizacdo escolar institucionalmente constituido sob o
escudo de promotor de habilidades e competéncias, socialmente julgadas
necessarias, passa a responder politica e socialmente aos processos e procedimentos
que contemplem e complementam as a¢fes que sustentam a estrutura social em
crescimento e em desenvolvimento continuo.

Assim, reconhecidamente, ao se debrucar sobre assuntos referentes a
educacdo escolar, indiscutivelmente, inclui-se a reflexdo sobre o exercicio da
docéncia e, consequentemente, nos processos e procedimentos de formacgédo dos
profissionais que exercerao suas atividades didatico-pedagogico.

Portanto, dissertar sobre a docéncia e sobre os tipos e modelos metodolégicos
de sua formacao, em especial a formacao continuada, nos parece fundamental na
atualidade. Haja vista que, no Brasil, essa formacao nos possibilita cruzar dispares
areas dos saberes, indo do social ao humano, do pedagogico ao socioldgico, do
filosofico ao psicoldgico, e seguramente ao econémico; acreditando-se ainda, que tal
interseccao figurando dentre tantas possibilidades, induz-nos a compreensao de que
sdo os ditames sociais e politicos, quem em primeiro direcionam o educar.

E empiricamente notada que o fazer pedagégico enquanto acéo basilar para as
atividades de ensinar, sem sombras de duvidas, depende de uma expertise sO
possivel pelo aprender constante, ou seja, a atividade docente é indiscutivelmente
dependente, dentre outros fatores, de competéncias e habilidades que nao distam da
interpelacdo politico-cultural-social-econémica que caracteriza o entorno e o proprio

ambiente escolar.
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Neste enfoque e nas expectativas anunciadas a partir dos documentos
consultados para a formulacdo desta descritiva, € indutiva a afirmacdo de que a
formacao continuada ndo sé ocupa um lugar permanente nas discussfes recorrentes,
como aparece de forma pertinente enquanto tematica necesséria nas investigacoes
gue se ocupam em compreender o espaco formal da educacdo escolar no Brasil,
independentemente de sua condicionante individual ou coletiva.

A partir das concepc¢des traduzidas da literatura consultada, cujo foco das
discussoes é a organizacado estrutural dos sistemas de ensino mantido pelos cofres
publico em todo o pais, e consciente das singularidades que envolvem o mundo
conceitual e pratico das atividades inerentes ao fazer do profissional docente, ndo ha
como nao reconhecer que a promocado da formacdo continuada, oferecida
oficialmente, basicamente por todos os entes federados, sob a responsabilidade de
seus respectivos departamentos e ou 6rgaos responsaveis pela educacéo escolar ou
executores das politicas publicas provisionadas, constitui a principal problematica do
fazer coletivo, respeitas suas singularidades e abrangéncias.

Vale ainda considerar que as intencionalidades anunciadas pelas proposi¢cdes
legais, como as acdes, metas e estratégias apregoadas pelo novo Plano Nacional de
Educacdo e em especial aguelas direcionadas para a formacdo de professores,
embora nao distem daquelas acdes publicadas em planos precedentes, séo
consequéncias das transformacfes sociais que implicaram no imperativo das
intensificacbes das politicas publicas ligadas aos fazeres escolares frente aos
resultados pretendidos.

Indiscutivelmente, ignorar a existéncia da longa caminhada e a complexidade
a que é submetida a atividade docente na sociedade brasileira, em especial na
contemporaneidade, é (s.m.j.)?, isentar-se da consciéncia e comprometimento de que
a profissionalizacdo para as atividades do magistério, em sua maioria absoluta, é
vinculada as expressoées culturais, econdémicas, politicas e sociais que configuram o
entorno da escola.

Neste aspecto, ao analisar as metas que envolvem a formacao docente, ha que
considerar que as diretrizes anunciadas para a agéo, centram esfor¢cos na direcao de
privilegiar a formacg&o em servigco (continuada) como o0 caminho mais seguro para que

seja alcancadas os resultados propostos.

2 Salvo melhor juizo
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Entretanto julga-se ser pertinente alertar ainda que a ousadia que envolve as
percentualidades esperada pelo atual Plano Nacional de Educacdo, enquanto
estratégias para que se alcance a formacdo docente julgada necesséaria para as
ambicdes contemporéaneas da sociedade brasileira, considerando a organizacao
estrutural e as proposicdes legais da escola basica brasileira, apresenta vaga, visto
nao apresentar quais as condicionantes que de fato garantira a formacdo dos
profissionais da educacgao, em especial, da docéncia.

Considerando finalmente que esta analise, por suas limitacbes académicas,
apenas corrobora os debates a respeito da configuracéo da formacéo dos professores
para a educacao basica brasileira, vé-se como essencial a importancia de novas
investigagbes que comprometidas com a formagéo continuada na docéncia da
educacdo basica brasileira, considerando a ousadia das Metas do atual PNE.

Associada a tal ousadia, entende-se que a auséncia de proventos e o0
descomprometimento por parte dos entes federados, ainda que se reconheca o0s
anuncios daquelas intencionalidades, ndo garantem aos professores as resolucoes e
subsidios orcamentarios necessarios para tal formacéo, quer inicial e ou continuada,
haja vista o quantitativo dos reclames anunciados, academicamente, nos ultimos
tempos.

E fato que esses anuincios diferem apenas na condicionante histérica, mas
firmemente preservam os aspectos essenciais, aqui considerados como a capacidade
de discernimento das necessidades emergenciais dos agentes que compde O
ambiente escolar, como instrumentalizacdo, ainda que tedrica, para que o individuo
de fato participe da producao e igualmente do consumo dos bens, servi¢cos e riquezas
coletivamente produzidos.

Assim, destaca-se a inconsisténcia entre os contetdos dos textos politicos e o
gue verdadeiramente ocorre no exercicio pratico do ambiente escolar. Isto indica uma
direta inconsisténcia entre teoria e pratica, pondo em xeque a execucao fiel do
cumprimento das Metas de documentos como o Plano Nacional de Educacéo, os
Planos Estaduais e os Planos Municipais no que diz respeito a formacgéo docente, ndo
distando assim das velhas e experimentadas dificuldades para o cumprimento das
politicas publicas educacionais como um todo.

Desta feita, compreende-se, portanto, que a incompletude que envolve a
formacao docente, sem duvidas, ajuiza abertamente a qualidade da educacao basica

esperada na compreensdo das metas do PNE, tendo-as como sustentaculo ao publico
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pretendido. Elas devem sair do papel e da condicdo de uma carta de boas intencdes
a educacao brasileira, para que de fato cumpra sua funcéo pratica de documento
indicativo de praxis formativas para o magistério brasileiro.

Em pressuposicdo, compreende-se a formag&o continuada dos profissionais da
educacao brasileira, em especial aquelas direcionadas as atividades de docéncias,
em seus diferentes aspectos, depende dentre outras variaveis, da categorizacao
profissional desses agentes, tanto na dimensdo politica quanto na dimenséo
econdmica, o que implicard em uma reordenacgdo estrutural comprometida, desde a
sua concepcdo, com a compreensdao de educacdo escolar como fator
instrumentalizado para insercdo do individuo em todos os feitios da vida em
coletividade.

Assim, a formacéo continuada e ou em servico deve abandonar a perspectiva
de aligeiramento, amplamente discutida pela literatura brasileira, para figurar como a
ferramenta capaz de extrapolar a dimensao intencional para inserir-se nas praxis
conjunturais proprias do fazer docente, cujo centro em primeiro recaia sobre o
aprendiz como agente ativo para sua convivéncia politico-social.

Querer formacao continua e ou em servico desvinculada dos sentimento de
pertencimento, sob esse olhar é simplista e empirica inducdo ao continuismo de

fracassados anuncios.
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