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Resumo

Este trabalho tem como objetivo analisar as politicas de formacao de professores no Brasil, com base nas
reformas implantadas na década de 1990. A tese que apresentamos neste trabalho é de que a politica de
formacao de professores no Brasil, aponta para a flexibilizacao, tornando-a mais aligeirada em relaco a
duracao, aos contelidos, ao Jocus desta formacio, por meio de legislagao especifica. Para uma maior
fundamentaco dos argumentos que dao sustentaco a tese apresentada, far-se-4 a andlise das politicas
de formacao de professores, tomando como referéncia as reformas implantadas, considerando como eixo a
formagdo em nivel superior e a énfase na pratica. O elemento de andlise serd o caso francés devido a
semelhanga nas bases de formacao.
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Abstract

This paper aims at analyzing teacher training policies in Brazil since the reforms started in the 90s. Qur
thesis is that Brazil's teacher training policy indicates there has been a degree of flexibility, having become
lighter in terms of training duration, contents and locj, following the onset of specific legislation. With a
View to strengthening the basis for the arguments presented to support the thesis, we will analyze teacher
training policies following the reforms introduced, focusing on college-level training and emphasizing such
practice. The French experience will be used as the basis for the analysis, since it has applied similar bases
for teacher training.
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0 objetivo deste artigo € analisar as
politicas de formacao de professores, no
Brasil, baseadas nas reformas implantadas
na década de 1990. A definicdo dessas
politicas esta ligada as exigéncias criadas
pelas mudancas econdmicas e sociais re-
sultantes da globaliza¢do, dos avancos ci-
entificos e tecnolégicos e do papel que o
mercado vem assumindo na esfera social.
Todo esse conjunto de fatores tem deman-
dado reformas no Estado, dentre elas as
que se passam na educagao, exigindo que
esta possa contribuir para o controle social
e para o ajuste estrutura, precisando para
tal adequar os conteidos a serem ensina-
dos/aprendidos, de tal maneira que 0s co-
nhecimentos possam ser pertinentes, tanto
no plano local, quanto no internacional,
para a economia do saber e para a socie-
dade do conhecimento.

Outro aspecto a ser considerado
como um elemento determinante para a
énfase dada as politicas de formacao de
professores ¢ a definicao da prioridade para
educacao fundamental, feita pelos organis-
mos internacionais e reiterada em diferen-
tes foruns, como os ocorridos em Jomtien
em 1990 e Dacar em 2000. Essa decisao
pde em evidéncia a necessidade e a im-
portancia de rever as politicas de formacao
dos profissionais da educacao, tendo em
vista que s3o esses profissionais, segundo
a Gtica dessas institui¢des (Banco Mundial,
Organizacao de Cooperacao e Desenvolvi-
mento Econdmico, UNESCO, dentre outras),
que poderdo ajudar mais diretamente a
desenvolver o modelo de educacdo que
possa contribuir para o crescimento econo-
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mico e para o combate a pobreza. No do-

cumento do Férum Mundial de Educacao

de Dacar essa idéia fica muito claro:
Estratégias claramente definidas e mais
imaginativas devem ser adotadas para
identificar, atrair, formar e reter no siste-
ma educacional os bons professores. Es-
sas estratégias devem levar em conta 0
novo papel a ser assumido pelos profes-
sores na prepara¢ao dos alunos para a
nova economia fundada sobre o saber e
movida pela tecnologia (Forum Mondial
sur ['Education, 2002).

A questdo ¢ evidente, a educacao
deve passar por reformas e a formacao de
professores também. Os professores deve-
rao ser formados dentro de um outro perfil,
para exercer outras funcdes na dita socie-
dade do conhecimento. Além disso, alguns
resultados apresentados apés as avaliagoes
realizadas com os alunos indicam um fra-
co desempenho e levam a tendéncia de
culpabilizar os professores como sendo 0s
grandes responsaveis pelo fracasso esco-
lar, em conseqiiéncia de uma formacao
excessivamente tedrica e desvinculada de
uma pratica efetiva.

0 Estado brasileiro estd em sintonia
com essas preocupagdes que perpassam
0s organismos internacionais, isto €, de co-
locar o professor no centro do processo das
reformas educacionais, como um agente
que pode contribuir de modo efetivo para
0 sucesso e o éxito desse tipo de politica,
devendo ser formado em nivel superior. O
Conselho Nacional de Educacao, por meio
do Parecer 115/99, explicita o cerne das
politicas de formagao:

Dois problemas fundamentais parecem ter
preocupado especialmente o legislador. O
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primeiro diz respeito & necessidade de ele-

var a qualificag@o dos profissionais dedica-

dos a educagéo infantil e aos anos ini-

ciais do ensino fundamental. Tradicional-

mente formados em cursos de nivel mé-

dio, coloca-se hoje a necessidade de ofere-

cer-lhes uma formacao de nivel superior.

[10 segundo problema diz respeito a dis-

sociacao entre teoria e pratica. Esta disso-

clacao se apresenta em dupla vertente.

Em primeiro lugar, na separacdo entre,

de um lado, o ensino das teorias e méto-

dos educacionais e, de outro, a pratica

concreta das atividades de ensino na sala

de aula e do trabalho no coletivo escolar.

O artigo centra sua anlise nas duas

“preocupacdes’ do CNE, ou seja na “univer-

sitarizacao’ e na énfase que as politicas dao

a prética. Para uma maior fundamentac&o

dos argumentos que dao sustentacdo ao

rumo que as politicas de formacao, por meio

das reformas, tem tomado, serdo analisa-

dos, além do caso brasileiro, alguns aspec-

tos da reforma na Franca, pelo fato de que

aformagao naquele pafs, apesar de assen-

tada em outra l6gica, se passa também em

nivel superior e em institutos e d4 uma im-

portancia consideravel a pratica. Esclarece-

mos, todavia ndo se tratar de um estudo
comparativo.

A “Universitarizagio" da Formacio

Considerando as novas funcdes ou
papéis que o professor deve desempenhar
tendo em vista as exigéncias da globaliza-
¢ao, muitos paises (Franga, Inglaterra, Bra-
sil), deram inicio a um processo de reforma
no modelo de formagao, sendo uma ca-
racteristica dessa reestruturacao o estabe-
lecimento da exigéncia da formagdo em
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nivel superior, num processo que se pode
denominar de ‘universitarizacao’”.

A ‘universitarizacao’, isto é ‘o movi-
mento de absor¢ao das instituicoes de for-
magao de professores pelas estruturas ha-
bituais das universidades’ (BOURDONCLE,
1994, p.137) seria uma forma de qualificar
melhor a formacao e encaminha-la para a
profissionalizagao. A “universitarizacao" re-
presenta a elevacao da formacao para o
nivel superior, visando a um aprofundamen-
to dos conhecimentos e a um maior domi-
nio no exercicio da fung¢do. Contudo, nem
sempre o fato de a formacdo ocorrer no
terceiro grau tem contribuido para esses
objetivos. Alguns paises ao passarem a for-
macgao para o nivel superior, o fizeram de
uma forma aligeirada. A “universitarizacao”,
para esses paises, se passa fora da Univer-
sidade, 0 que a primeira vista, parece um
contrasenso. Mas o que se quer exprimir
com esta afirmacao é que a formacdo se
da na realidade em nivel pés-médio, ou seja,
em instituicdes de nivel superior, mas sem
obedecer necessariamente aos principios
basicos da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, que caracterizam a
instituicao Universidade desde o seu surgi-
mento, pelo menos como Universidade
Moderna, no inicio do século XIX A pes-
quisa estaria, pois, implicitamente vincula-
da a formagao de professores na Universi-
dade; alias para Bourdoncle, a “universitari-
zacao" da formacao implica que os sabe-
res ensinados estao estreitamente ligados
a pesquisa, enfatizando que nao se trata
simplesmente de transmitir um saber, mas
de crid-lo (opcit, p. 139).
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A “universitarizagao' parece vir tam-
bém corroborar uma profissionalizacao do
‘métier” de professor. A abordagem funcio-
nalista da profissao afirma que as profis-
soes formam comunidades unidas em tor-
no dos mesmos valores e da mesma ética
de semvico, além de terem um status profis-
sional baseado em um saber cientifico e
nao somente pratico (DUBAR, 1996, p.140).
Esse saber, que se pode considerar especia-
lizado, pois caracteriza os conhecimentos
necessarios para o exercicio de uma profis-
sao, deve, em geral, ser transmitido pelas
universidades e resultar em um diploma.
Para Carbonneau (1993, p. 35) uma das
caracteristicas da profissionalizagao ¢ exa-
tamente o fato de o futuro profissional re-
ceber uma longa formagao universitaria, de
natureza cientifica. Assim, podem-se identi-
ficar pelo menos duas caracteristicas da pro-
fissionalizacao: o fato de haver um saber
cientifico e o fato de este saber ser desen-
volvido pela universidade, na qualidade de
instituicdo de ensino e pesquisa, 0 que cria
uma forte ligacao entre profissao e Univer-
sidade, tendo em vista que as universida-
des s3o as principais intituticdes de produ-
¢ao do saber (BOURDONCLE, 1993, p. 96).

0 caso brasileiro

A partir dos anos de 1980, a forma-
cao de professores do ensino fundamental
comegou a ser feita também na Universi-
dade!, nos cursos de Licenciatura Plena de
Pedagogia. Com a aprovagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
de n.9394/96, art62, fica determinado que
‘A formacdo de docentes para atuar na
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educacao basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo ple-
na, em universidades e institutos superio-
res de educacao [.]' Faz-se, nesse artigo, a
introducdo de um novo locus organiza-
cional, diferente das Universidades, para
abrigar a formacdo. Surgem, na letra da lei,
os Institutos Superiores de Educacao, que
deverao manter, dentre outras atividades
‘cursos formadores de profissionais para
educacao basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacdo de docen-
tes para a educagao infantil e para as pri-
meiras séries do ensino fundamental’ (art63,
). Assim, a reforma determina uma forma-
3o em nivel superior, em Institutos Superio-
res e no Curso Normal Superior.

No momento em que o Conselho
Nacional de Educacao (CNE), por solicita-
¢30 do Ministério da Educagao (MEC), co-
meca a regulamentar a lei, isto ¢, elaborar
pareceres e fazer aprovar resolugoes, ou
seja, definir de forma clara o modus
operandis, percebe-se de forma mais expli-
cita as intencdes da criagdo de um outro
local para a formagao de professores. Isso
porque uma outra legislacao’® especifica
define quais sao as institui¢oes que com-
pdem 0 ensino superior e as hierarquiza,
sendo a Universidade a Unica, de acordo
com a legislacao, responséavel por ensino,
pesquisa e extensao. Em seguida vém os
Centros Universitarios, e por ultimo as Fa-
culdades Integradas e Isoladas e os Insti-
tutos Superiores. Isso significa dizer que 0s
mesmos nao tém responsabilidade com a
pesquisa e a extensao, sendo apenas insti-
tuices de ensino. Quando o Conselho Na-
cional regulamenta os Institutos, em reso-
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lucdo de 1999 (BRASIL, 1999), isto sobres-
sai ainda mais, na medida em que para
essas instituicdes é exigido o minimo de
10% do corpo docente com mestrado ou
doutorado, enquanto para as Universida-
de a exigéncia ¢ de 1/3. Além desses as-
pectos, outros mecanismos foram criados
por meio de Decretos (3276/99 e 3554/00)
Pareceres (133/00 CES-CNE) e Resolucdes
(01/02 e 02/02 do CNE), que tentam impe-
dir que os cursos de Pedagogia possam
continuar oferecendo a formacao inicial de
professores das séries iniciais do ensino fun-
damental, salvo se estes passassem a se-
guir o modelo de formacdo dos Cursos
Normais Superiores.

Outro aspecto a ser destacado em
relacdo a nova organizacao institucional
para formar professores é que no curso de
Pedagogia, sediado nas Faculdades ou
Centros de Educacdo, inseridos nas Univer-
sidades, a formagao é feita em quatro anos,
e a partir da suposta “universitarizacao” a
formagao prevé apenas trés anos, ou 2.800
horas (BRASIL-CNE.2002). Pode-se dizer
que, no caso brasileiro, a obrigatoriedade
da formagao em nivel superior esta se dan-
do de uma forma aligeirada. Se examinar-
mos ainda a exigéncia legal de que todos
0s professores da educagao basica tenham,
até 2007, nivel superior (BRASIL, 1996), o
problema torna-se ainda mais complexo. E
evidente que essa meta ¢ altamente positi-
va, principalmente se for alcancada de uma
maneira que nao represente apenas uma
série de dados estatisticos a serem exibi-
dos com o objetivo de permitir que o pais
tenha uma posicao melhor no ranking dos
indicadores de desenvolvimento, o que tam-
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bém serve, entre outras coisas, para avalizar
possiveis empréstimos dos organismos in-
ternacionais. Para alcancar essa meta, que
envolve milhdes de professores que estao
atuando sem formagao superior, 0 enxuga-
mento do curriculo e a utilizacdo de méto-
dos de formagao a distancia tém sido me-
canismos que o governo tem recomenda-
do. Evidente que a e-educacao é hoje uma
realidade, em um mundo informatizado.
Lancar mao desse recurso é fundamental
e enriquecedor. Contudo, para obtencdo de
um maior éxito é preciso que existam as
minimas condigdes objetivas, como compu-
tadores, bibliotecas de apoio e pessoal quali-
ficado para o processo de tutoramento. A
educacdo a distancia ndo significa um ensi-
no menor, quando feito de forma adequa-
da, sendo mais indicada para a formagao
continua.

Ao examinarmos o processo de for-
magao de professores em paises desenvol-
vidos, a realidade que se observa ¢ bem
distinta do processo vivido no Brasil. Nao
se quer dizer com isso que essa politica de
formacao de professores em nivel superior,
que vem ocorrendo em diferentes paises,
tenha de obedecer a um padrao tnico ou
que seja um modelo exclusivo.

O caso francés

Na Franca as reformas ocorridas na
formagéo de professores seguem 0s mes-
mos parametros de outras que acontece-
ram em diferentes paises, ou seja, a neces-
sidade imperiosa de a escola acompanhar
as mudangas que se produzem em todos
0s dominios do conhecimento, sobretudo
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a partir da revolugao tecnolégica, com a in-
formatica e suas diferentes utilizacoes. Na
realidade, o objeto da reforma de 1989 na
Franca que nos interessa é a determinacao
da criacdo, em cada academia, de um
Instituts Universitaires de Formation des
Maitres (IUFM) [Instituto Universitario de
Formacao de Mestres ], ligado a uma ou a
vérias universidades. Essa criagdo se deu
por meio da Lei de Orientacao sobre a Edu-
cacdo n. 89-486. Os institutos sao defini-
dos como estabelecimentos publicos de
ensino superior, tendo como objetivo for-
mar, nos planos disciplinar® e profissional,
os professores do ensino primario e secun-
dario (geral, técnico e profissional), assim
como os conselheiros de educacao.
Para se tornar professor em uma escola,
um colégio ou em um liceu, & preciso, apos
ter passado no bacharelado, fazer trés anos
de estudos no ensino superior, a fim de
obter uma licenga ou um diploma equiva-
lente. Em seguida, € necessario mais um
ano para prepar 0 Concurso. Em caso de
SUCesso N0 Mesmo, UM segundo ano com-
pleta a formacao inicial, enquanto profes-
sor estagiario (FRANCE, 1990).

A formacao nos IUFMs ocorre em
dois anos, sendo que o primeiro € dedica-
do & preparagao aos Concursos de recruta-
mento dos professores para a funcao pu-
blica e dos estabelecimentos privados. 0
segundo ano ¢é utilizado para a formacao
profissional dos estagiarios da fungao pu-
blica e dos estabelecimentos privados.

E importante ressaltar que 0 ingres-
<o nos Instituts Universitaires de Formation
des Maitres (IUFM) ocorre apos o candida-
to ter cursado dois anos para a obtencao
do Diploma de Estudos Universitarios Ge-
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rais (DEUG) e mais um ano de Licence em
Sciences de IEducation, todos na Universi-
dade. Assim, o futuro professor, ao iniciar
seu curso nos IUFMs ja tem o que o fran-
cés denomina bac+3, ou seja, trés anos de
estudos universitarios. Dessa maneira, a
formacao dos futuros professores se dara
em cinco anos, sendo os dois anos cursa-
dos nos Institutos, para a preparacao ao
concurso de ingresso na carreira docente,
que é exigido naquele pais.

Ap6s mais de dez anos de funciona-
mento, com elogios e criticas, os IUFMs
passaram por um periodo de renovacao,
em funcdo, segundo o documento apresen-
tado pelo ministro da Educacao no inicio
do ano 2001, de discussoes e proposicoes
apresentadas pelos movimentos sociais,
sindicais e académicos. Nesse documento
s30 destacados alguns aspectos, conside-
rados fundamentais, para fazer face as
exigéncias crescentes da sociedade, entre
os quais estao: 1. melhor formacao inicial;
2. acompanhamento nos primeiros anos de
atividade no métier; 3. uma formagao con-
tinua, dentro do espirito de uma aprendi-
zagem durante toda a vida. Com essas pro-
posigdes mais recentes, a formacao inicial
¢ reforcada no que se refere a propiciar ao
futuro professor um dominio de alto nivel
da disciplina a ser ensinada. Chama-se
atencdo para o fato de que a aquisi¢ao
desses conhecimentos disciplinares nao
ocorre apenas durante o primeiro ano de
formagao, mas ocorre desde o Diploma de
Estudos Gerais Universitérios (DEUG). Alias,
o primeiro ano no Instituto esta centrado
exatamente sobre a formagao disciplinar,
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profissional e geral, que é dada nas Univer-
sidades, em funcao do concurso de recru-
tamento ocorrer ao final do primeiro ano
de estudo. No segundo ano encontra-se um
publico que comega a se profissionalizar, a
medida que, ao passar no concurso, os alu-
nos mudam de status, tornando-se funcio-
narios publicos, na fun¢do de professores
estagiarios, com uma remuneragdo paga
pelo Estado. Nessa etapa do Curso ocorre
a formacdo prética e a formacao geral, cons-
tituindo-se esta ltima de um corpo teérico
que inclui conhecimentos filoséficos, socio-
légicos, psicolégicos que visam a ajudar o
futuro profissional a melhor desempenhar
suas fungdes. Reforca-se o fato de que este
“aluno’ ja cursou um ano da Licenca em
Ciéncias da Educacao®, quando teve opor-
tunidade de estudar as disciplinas de fun-
do desse campo de conhecimento, tendo
ao final do curso apresentado a um juri
uma monografia, resultante de um traba-
Iho de pesquisa.

A formag&o dos profissionais da edu-
cacao, na Franga, tem se revestido de as-
pectos que se caracterizam como uma
‘universitarizagao’, conforme compreendido
por Bourdoncle (op.cit, 1994), com uma
duracdo de cinco anos e uma clara preo-
cupacao com sua qualidade e seu apro-
fundamento. Evidente que as condicoes e
0s objetivos dessa “universitarizacao” tém
relacdo direta com as demais condigoes
sociais, politicas e econémicas do pais. A
concepcao de sociedade, de educacdo e de
homem tem um peso significativo sobre o
modelo de ensino superior que ser4 ofer-
tado. Nao ha uma relacso direta de causa
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e efeito entre o fato de formar os professo-
res em nivel superior e uma melhor quali-
ficacdo. Contudo, a melhor qualificacao,
juntamente com outras condigdes objetivas,
como saldrio, plano de cargos e carreira sdo
elementos que podem contribuir para me-
Ihores resultados no processo ensino-apren-
dizagem.

O lugar da prética na Formagio

Outra categoria que faz parte do
movimento internacional de reformas da
formacao inicial dos professores é a neces-
sidade de aumentar, no curriculo escolar, 0
nimero de horas dedicadas & parte prati-
ca do curso. A justificativa apresentada para
esse aumento € que, a semelhanca de ou-
tras profissides, o futuro professor, precisa
entrar em contato real com o meio em que
atuarg, devendo, desde o inicio da forma-
¢ao, assumir tarefas especificas e ter um
acompanhamento direto na realizacdo das
mesmas.

A separagao entre teoria e pratica e
a tentativa de integracdo desses dois
construtos estd presente nas discussdes ci-
entificas ha longo tempo. Gramsci (1983),
com a filosofia da préxis, busca exatamen-
te essa integracao representada pela filo-
sofia, enquanto teoria, e pela pratica, como
préxis, mostrando que a filosofia (teoria),
ao contrario do que ¢é divulgado, ndo ¢ algo
tao dificil, a que apenas os intelectuais tém
acesso, ao mesmo tempo que chama aten-
Gao para o fato de

Insistir sobre o elemento ‘pratico’ do gru-

po teoria-pratica, depois de ter cindido,
separado e nao somente distinguido os
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dois elementos (operagdo puramente
mecanica e convencional) significa que
se atravessa uma fase historica relativa-
mente primitiva, uma fase ainda econo-
micamente corporativa, na qual se trans-
forma quantitativamente o quadro geral
da ‘estrutura’ e na qual a gualidade -
superestrutura adequada esta prestes a
surgir, mas nao esté ainda organicamen-
te formada (op.cit, p.148).

As reformas propostas para a forma-
cdo de professores tém demonstrado, de
uma maneira muito intensa a preocupa-
¢80 com a pratica, usando como argumento
que os cursos de formacao tem sido muito
tedricos, que os professores nao dominam
suficientemente os contetidos que deverao
ser trabalhados com os alunos e que 0s
resultados apresentados sao insuficientes.
Essas conclusdes sdo emitidas apos as ava-
liacdes realizadas e que em geral ndo le-
vam em conta 0 processo, mas medem
apenas os resultados, ou seja, 0s conheci-
mentos do aluno por meio de uma prova,
de um teste, ou outro instrumento ao tér-
mino de uma etapa.

Bourdieu (1980) analisa a pratica
como sendo o lugar da dialética, como pra-
tica historica, contrapondo-se ao que cha-
ma de ‘materialismo positivista’, para o
qual, as praticas sao apenas papéis a se-
rem representados no teatro, execucdes de
partituras ou aplicages de planos. Isto ¢,
algo dado, em que o sujeito apenas aceita
e representa. Para ele a pratica € algo cons-
truido e nao apenas passivamente regis-
trado, e essa construcdo ¢ traduzida pelo
habitus, enquanto disposicao estruturada
¢ estruturante que é construida na pratica
e para a prdtica e que produz a pratica
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(BOURDIEU, 2000). Nessa visao a pratica
¢ resultante da relacdo dialética entre a si-
tuacao em que se passa e 0 habitus, 0 que
significa dizer que a prética nao & uma acao
mecanica, mas, ao contrario, o sujeito € al-
tamente implicado nela.

Donald Schén tem sido um dos gran-
des inspiradores do modelo de formacao
com énfase na pratica, com sua teoria do
pratico reflexivo, segundo a qual a reflexao
no curso da acao e sobre a agao é o ponto
de partida para uma formagao com quali-
dade. Mas o proprio autor dessas premis-
sas chama atencao para as formas de va-
lidacao desse modelo:

0 estudo da reflexdo na acao e sobre a
acdo é eminentemente importante. O di-
lema do rigor e da pertinéncia pode se
resolver se tivermos conseguido desen-
volver uma epistemologia do saber oculto
no agir profissional, que coloca a solu¢do
de problemas técnicos [] Poder-se-4, desta
maneira, aumentar a legitimidade da re-
flexao na agao e sobre a agao e encorajar
uma maior utilizacdo, mais profunda e
mais rigorosa (1994, p. 98)

Yves Couturier (1998), analisando a
nocao de reflexividade, diz que para o sen-
s0 comum a mesma € concebida como re-
lacdo consigo proprio, ‘fundada sobre a
introspeccao, a partir da explicitacao exis-
tencial do implicito na acao do agente’, que
seria a forma que Schén utiliza para definir
o pratico reflexivo. Para Couturier essa for-
ma é considerada como a experiéncia, a
explicitacdo do implicito, a expressao do
tacito. Esse autor utiliza uma classificacao
de Eraly em relagdo a acao humana, que
indica que esta se realiza em trés planos, a
saber: o plano irrefletido, que ele considera
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como tacito, incorporado, e é traduzido pela
relacao pratica com o mundo; o plano re-
fletido, que ele diz ser o discursivo, o que
mobiliza o pensamento sobre um objeto; 0
plano reflexivo, no qual o objeto da refle-
Xao € a experiéncia de si proprio. A partir
dessa classificacdo Couturier diz que
“centrar o agir somente sobre o plano refle-
Xivo constitui, pois, uma reducdo da agao
somente a dimensao subjetiva, da experi-
éncia” (op.it, p.1).

A questao da prética como reflexivi-
dade remete a um outro aspecto que trata
dos saberes teéricos e saberes praticos ou
saberes de agdo. Alguns autores acreditam
Que os saberes de agdo vém primeiro, como
ponto de partida para os conhecimentos
(GRIZE, 1996). Apesar da complexidade
desta discussao, o que se apresenta como
importante é o sentido dado por diferentes
autores aos saberes de acdo e o papel que
0s mesmos desempenham na formacao.
Barbier (1996) diz que esses saberes s3o
tradicionalmente assimilados pelas compe-
téncias préticas, pelos saberes ocultos, pe-
los saberes de experiéncia, informais, pelas

habilidadades adquiridas na acao e para .

a acao. Esse autor constata que existem
pelo menos quatro posicoes em relacao
aos saberes tedricos e aos saberes de agao.

A primeira delas ¢é a repeticao da
bipolarizagao que existe entre teoria e pré-
tica. Nessa bipolarizacdo ¢ dado um peso
maior a teoria por pertencer & ordem uni-
versal, abstrata, dedutiva, enquanto a pra-
tica seria 0 que pertence ao efémero, ao
passageiro, ao local, ao incerto, estando as-
sim o saber de agdo proximo a esta Gltima.
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A segunda posicdo seriam as tentativas de
diminuir o peso e o valor da representacao
que se faz sobre os saberes tedricos, sem,
contudo, se igualar a uma terceira posicao,
que é inversa a primeira, ou seja, a produ-
¢ao do saber a partir da prética e pela pré-
tica. Uma outra posicdo que Barbier apre-
senta ¢ a existéncia de varias técnicas, por
meio das quais se procura fazer a ‘“trans-
posicao’, a ‘mobilizagdo” entre acéo e sa-
ber, como a transposicao didatica e as abor-
dagens por competéncias como sendo
mobilizacao de recursos, para citar apenas
duas. A formacao do prético reflexivo esta-
ria mais diretamente vinculada aos sabe-
res de acdo como uma abordagem mais
pratica desse processo.

A questdo que se coloca é relativa &
importancia e ao papel dos ditos saberes
tedricos na formacdo. Até que ponto os
curriculos dos cursos de formacao de pro-
fessores estardo dando importancia 3 for-
macao de um profissional que seja critico,
analitico, capaz de compreender os proces-
S0s sociais e fazer as relacoes necessarias
entre estes e a sala de aula, a profissao, os
contetdos ensinados, enfim, a totalidade,
de uma forma dialética, o que permitird o
desenvolvimento de um ser capaz de cons-
truir, como diz Gramsdi, sua concepgao de
mundo e ndo apenas aceitar uma concep-
¢do imposta (1983).

O simples aumento da carga horg-
ria para a chamada parte pratica ndo é
garantia de melhor qualidade na formacao,
nem de que esta esteja mais préxima das
necessidades das escolas. E preciso consi-
derar os aspectos em que essa prética se
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da, o lugar dos saberes teoricos e de acao
no curriculo, ndo apenas em relacao a uma
carga horaria destinada, mas sobretudo, as
funcoes que estes devem desempenhar
para a formagao do futuro professor.

O lugar da pratica na reforma
brasileira

A reforma brasileira na formacao de
professores utilizou como uma de suas
justificativas o fato de a formagao ser mui-
to teorica e desvinculada da realidade. A
entiio conselheira do CNE, Guiomar Namo
de Mello (1999) inicia um documento ela-
borado para discussao interna no MEC,
dizendo: “O imaginario popular tem algu-
ma razao ao descrever a atuacao do pro-
fessor com o ditado perverso que diz: quem
sabe faz, quem nao sabe ensina’. E dentro
dessa logica que foram construidas as po-
liticas de formagao de professores, isto ¢,
com base na idéia de que o professor nao
sabe, de que isso acontece porque ele émal
formado, porque 0S Cursos sao tedricos e
que é preciso modificar essa situagao.

A posicao oficial com relagao a pra-
tica se materializa na Resolucao n. 01 de
1999 do CNE, depois alterada pela Reso-
Jucao n. 02 de 2002, de uma forma que
pode deixar davidas sobre as reais inten-
coes de resolver, de fato, o que ¢é posto
como sendo “um dos problemas fundamen-
tais” da formacao®. Na realidade, a autori-
zacao para liberar da parte pratica dos cur-
sos de formagao os professores em exerci-
cio, pode levara uma simplificagao da com-
preensdo do papel da pratica na formagao.
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Em principio essa autorizacao dada pelo
CNE (BRASIL, 1999 e 2002), tem uma 16gi-
ca, em fungao de que esses alunos estao
em acdo, como profissionais. Mas esse fato,
por si, ndo pode autorizar que a pratica
exercida por esses docentes seja satisfatoria
e que portanto ndo haja necessidade de
acompanhamento e supervisao da mesma.
£ evidente que se deve considerara experi-
éncia daqueles alunos que ja exercem a
profissao e contabilizé-la na integralizacao
curricular. O que se questiona éa linearida-
de com que isso esta sendo feito, ou seja
permitindo um ‘encolhimento’ da duracao
do curso, 0 que tem senvido, para certas ins-
tituicdes, como recurso de marketing para
atrair candidatos aos cursos e para 0 go-
verno exibir dados estatisticos que indicam
a diminuicao do numero de professores lei-
gos, Como se as politicas de formacao ti-
vessem sido priorizadas.

Esse tipo de agao, de incorporacao
direta de duzentas horas da parte pratica
da formacao, representando 50% do total
da carga horaria destinada *ao estagio cur-
ricular supenvisionado LI ¢ a traducao da
obediéncia aos ditames do Banco Mundi-
al (1995a) que prioriza a formacao em ser-
vico e que vé no ‘conhecimento das maté-
fias' o fator determinante no rendimento
dos alunos, desconsiderando 0s outros as-
pectos como os conhecimentos pedagogi-
cos e o conhecimento da realidade.
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O lugar da pratica na Franga

A Franga, com os Institutos Universi-
tarios de Formacao de Mestres, dedica o
segundo ano da formacdo ao chamado
estagio de responsabilidade, no qual os
participantes sao remunerados. A estrutura
da formagdo permite que esse momento
se desenvolva dessa maneira, consideran-
do que os alunos que cursam o segundo
ano ja passaram no concurso nacional para
seiem professores. Existe uma rede de es-
colas de estagio com as quais os IUFMs
tém uma relacao pedagégica e adminis-
trativa para a realizagdo desse trabalho. A
prética nos IUFMs se efetiva através de
varios tipos de estagio. O primeiro deles é o
‘estagio de responsabilidade”, que é apoia-
do em uma rede de escolas especificas e
se constitui em um elemento central nesse
segundo ano de formagdo. O estagirio tra-
balha em classes com o apoio do ‘mestre-
formador” e exerce, por um tempo, a res-
ponsabilidade total da classe. Para tanto,
ele participa do conjunto das atividades da
escola. Nesse primeiro tipo de estdgio, o
aluno passa cerca de nove semanas, indo
depois para uma classe na qual permane-
ce ao longo do ano escolar, passando seis
horas por semana. O aluno devers também
realizar o “estagio da pratica acompanha-
da’, que ocorre em escolas cuja realidade
seja bem diferente daquela onde o futuro
professor fez seu ‘estagio de responsabilj-
dade’. O objetivo desse tipo de estagio é
de oferecer ao estagiario, apo6s um periodo
de observagdo, um campo para exercer
suas funcdes de regente de turma, tendo
Sua preparacao orientada pelo mestre-for-
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mador, por um conselheiro tutor, pelo titu-
lar da classe, que serdo os responséveis pela
avaliacdo do futuro professor. Existe ainda
um terceiro tipo de estagio, que visa a colo-
car o estagiario numa situacdo diferente da-
quela em que vai atuar, é o chamado “es-
tagio em uma estrutura diferente”. Para isso
0s professores das séries iniciais das esco-
las, deverao estagiar durante oito dias em
um colégio de ensino médio.

A preocupacao com a possibilidade
de o futuro professor estar em contato dire-
to com o seu campo de trabalho, por meio
de vdrias modalidades de estagio, eviden-
cia-se ainda mais com a exigéncia para
ingresso nos IUFMs, a partir de 2002, de
um estdgio de curta duracdo em uma es-
cola, ou de uma experiéncia educacional
ou de ensino. Para tanto, as Universidades
foram convidadas a oferecer a possibilida-
de de tal estagio durante a Licenca em
Educacdo. Desta forma, os candidatos ao
IUFM teréo possibilidade de avaliar antes
do ingresso, seu interesse pela profissao.

Concluindo

As politicas brasileiras de formacao
dos professores, operacionalizadas pelas
reformas, tém sido traduzidas em um con-
junto de normas que evidenciam o carater
prético e racional desses procedimentos,
que tém sequido, de forma predominante,
as determinagdes do Banco Mundial. Essa
instituicao se posiciona de forma muito cla-
ra em relacdo 3 diversificacdo das insti-
tuicdes do ensino superior. Nos documen-
tos Priorités et stratégies pour léducation
(1995a), e La ensefianza superior: las
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lecciones derivadas de la experiencia
(1995b) sao propostas formas alternativas
de instituicdes, levando-se sempre em con-
ta a questdo do custo-beneficio e eviden-
ciando que 0s programas mais curtos, com
menos anos, sao mais baratos (1995a),
além de se adaptarem melhor as deman-
das do mercado de trabalho. A énfase a
criacao de instituicdes nao universitarias €
tao grande que 0 BM € categorico ao afir-
mar que “E conveniente questionar a idéia
disseminada, sequndo a qual cada univer-
sidade publica deve ter seu progrma de
pesquisa’ (1995). Essa entidade insiste so-
bre o mesmo aspecto dizendo que devem
ser estimuladas maiores diferenciacoes en-
tre as intituigdes, inclusive com 0 desenvol-
vimento de institui¢des privadas, tendo em
vista serem estas “mais atrativas para 0s
estudantes e mais faceis de serem criadas,
além de contribuirem para a melhor ade-
quacao dos sistemas de ensino ao merca-
do de trabalho!" (1995b, p4).

As recomendacdes sao seguidas no
Brasil e traduzidas em documentos oficiais:

Seria invidvel para o poder publico finan-
ciar a pregos das universidades ‘nobres a
formac3o de seus professores de educa-
¢a0 bésica que ja se contam em mais de
milhdo. Com um volume de recursos
muito menor, um sistema misto de cus-
tos baixos tanto publicos quanto privados,
configura um ponto estratégico de inter-
vencao para promover melhorias susten-
taveis a longo prazo na escolaridade basi-
ca (MELLO, 1999, p.6).

Da mesma forma, sob as orientacdes
do mesmo organismo internacional, 0 Ban-
co Mundial, (1995a, p.92), a formacao em
nivel superior no Brasil centra seus esfor-
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cos em dar aos académicos conhecimen-
tos que devem ser ensinados nas classes
de ensino fundamental. O documento ela-
borado por Mello, jé citado, & transparente
sobre esse assunto: A pratica do curso de
formacao docente € o ensino, portanto cada
contetido que é aprendido pelo futuro pro-
fessor no seu curso de formagao profissio-
nal precisa estar permanentemente relaci-
onado com o ensino desse mesmo conted-
do na educacao basica’ (1999, p.9). Além
desses aspectos, a formagao em sewvico
vem no mesmo “pacote’ do Banco Mundi-
al e encontra aprovacao também nas re-
comendacdes brasileiras, o que tem torna-
do a reforma na formagao de professores
uma maneira aligeirada de “capacitaao’.

A formacao de professores em nivel
superior, no caso brasileiro, tem representa-
do uma simplificado dessa agao, retirando-
a das Universidades, colocando-a em Insti-
tutos Superiores de Educagao, além de vir
estimulando o aproveitamento da experién-
cia, no caso da formagao em Servico, sem
ter criado mecanismos que permitam a vali-
dacao dessa experiéncia, como ocorre em
outros paises. Além disso, a preocupagao
com a transposicao linear entre 0 aprendido
no curso de formagdo e o que devera ser
ensinado vem sendo um fator que limita a
possibilidade de formar um profissional ca-
paz de fazer uma leitura da realidade, ja que
nao teve uma solida formagao tedrica.

Os movimentos sociais, como a Asso-
ciagao Nacional pela Formacao dos Profissio-
nais da Educacao (ANFOPE), a Associacao
Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagao
(ANPED), os movimentos sindicais como 0
ANDES/Sindicato Nacional e outras entida-
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des, reunidas no Férum Nacional em Defe-
sa da Escola Publica, apresenta outro mo-
delo de formagao, assentado numa outra
concepgao de sociedade, que tem a igual-
dade, a solidariedade e a justica como refe-
renciais. Essas contribuicoes estdo traduzidas
no Plano Nacional de Educacdo da Socie-
dade Brasileira, em documentos como “Pro-
postas emergenciais para mudancas na edu-
cacao brasileira’, (2003), no Caderno de Tex-
tos do 222 Congresso do ANDES- Sindicato
Nacional (2003), dentre outros.

Em todos esses documentos fica evi-
denciada a necessidade de o governo bra-
sileiro “traar uma politica global de forma-
¢ao" (ANFOPE, 2002, p.17), como condicdo
de garantia da qualidade da formacao de
professores e determine que a mesma se
faca nas Universidades, buscando-se com
isso impedir esta onda de flexibilizacao que
vem ocorrendo e de desqualificagao expli-
cita da profissao.

A ‘universitarizacao” brasileira e a
énfase na pratica, como eixos das reformas
advindas das politicas de formacao, pare-
cem ser resultantes da visdo mercantilista
e pragmatica que vem dominando a politi-
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