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O presente texto pretende levantar algumas questbes, mesmo que de forma
introdutoria, referentes a formacéo de professores de Histdria a luz das resolucdes e pareceres,
projetos e programas referentes a formacdo de professores, bem como refletir sobre a
profissionalidade docente forjada na Universidade. Evidencia este estudo, a permanéncia da
distdncia entre as instituicbes universitarias e a escola nas suas variadas formas de
organizacdo; a predominéncia da separa¢do da formacdo tedrica e formacdo prética; e a
distingdo da atividade de ensino e atividade de pesquisa.

Ao longo dos ultimos anos, acompanhamos as mudancas nos curriculos dos cursos de
licenciatura exigidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
da Educacdo Basica, determinadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Aliés,
constantes renovacgdes dos compromissos, metas e planos. No que diz respeito, a formacéao de
professores, desde a década de 90, fundamentada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB, Lei n. 9.394/1996) temos iniciativas de qualificacdo e valorizacdo dos

docentes e do magistério. Esta dito na LDB, no art.62, que

[...] A formagdo de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, e graduacdo plena, em universidades e
instituicGes superiores de educacdo, admitida como formagéo minima para o
exercicio do magistério [...] (BRASIL, 1996, art. 62).

Quando se tornou “publica”, o paréagrafo 4°, do art. 87 da LDB causou um grande
rebulico. Nele esta dito: “Até o fim da Década da Educa¢io somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo” (BRASIL,
1996, art. 87). N&o foram poucos os questionamentos e duvidas dos professores quanto ao



futuro de suas carreiras, seus empregos, seus trabalhos, caso ndo conseguissem fazer o curso
superior, cursar uma graduagéo, entrar numa universidade no tempo estipulado pela lei.

Acredito que mesmo sem ter conhecimento do contingente de profissionais leigos que
atuavam no ensino — somavam 64.830 fun¢des docentes no Sistema Nacional de Educacéo,
em 1995, ano pré-LDB (BRZEZINSKI, 2008, p. 170), nossos professores normais,
professores reais, fizeram uma leitura antecipada, de que no periodo definido, seria muito
dificil capacitar todos os professores leigos atuantes na educacdo béasica, uma leitura de que o
mundo do sistema, o mundo oficial ndo vive a mesma sintonia do mundo vivido, 0 mundo
real (TEIXEIRA apud BRZEZINSKI, 2003, p. 147-167).

Brzezinski (2003) analisando a LDB/96, o texto aprovado e sancionado no governo de
Fernando Henrique Cardoso, aponta as possibilidades e perplexidades, o que ela considera
avancos e retrocessos da lei. Na analise, da destaque aos projetos de lei n. 1258-C/88 e n.
67/92. Segundo a autora, o Projeto de Lei n. 1258-C/88 “era o texto de LDB, defendido pelo
Forum em Defesa da Escola Publica e considerado o “texto possivel” no processo de
“conciliagdo aberta” de elaboragao da lei” (BRZEZINSKI, 2003, p. 152). E lembra, ainda, que
0 Projeto de Lei n. 67/92, de autoria do Senador Darcy Ribeiro sofreu diversas modificacdes,
mas constitui o arcabouco da atual LDB.

Trago esses elementos para o presente texto, embora ndo possa aprofundar a discussao
em torno dos projetos de lei e da propria LDB96, dada a complexidade das questdes tratadas
— a formacéo e a carreira dos profissionais da educacdo. Para Brzezinski (2003, p. 152), “a
profissionalizacdo docente [...] engloba esses dois componentes: preparo para 0 magistério e

atuacdo docente”. Na sua leitura,

No que concerne a profissionalizagdo docente, ressalto que o projeto 1258-
C/88 atende muito mais a critérios de profissionalismo do magistério e de
sua valorizacdo do que o projeto 67/92 e a LDB/96. Nesses Ultimos, o
profissional da educacdo é tratado como um semiprofissional, 0 que sem
davida é um retrocesso, apesar de os discursos do mundo do sistema
acentuar a valorizagdo do profissional da educacdo como um dos principios
da LDB/96 (BRZEZINSKI, 2003, p. 153).

Portanto, na contramdo do movimento pela reconstrugdo dos cursos de licenciatura, que
mobilizou educadores e educandos, envolvendo diversas instituicdes — Associa¢do Brasileira
de Educacdo (ABE), Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE), Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANEPEd),

Associacdo Nacional de Politica e da Administracdo da Educacdo (ANPAE), dentre outras.



Na década de 80, vimos crescer as criticas as licenciaturas curtas e 0 manifesto do discurso da

base comum nacional para os cursos de formacéo de professores, centradas na docéncia:

como denlncia e como tentativa de superacdo da fragmentacdo e da
desarticulacdo, onde quer que se manifestem: no divdrcio entre teoria e
prética, na distin¢do entre educador e professor [...]; nas muralhas que se
estabelecem entre as disciplinas do ensino, confinada cada qual nos limites
auto-impostos; na separacdo entre disciplinas de contetdos e disciplinas
pedagogicas [...]; nos estdgios curriculares e nas praticas do ensino
divorciadas do todo e postas & margem dos cursos; na refrega entre 0s cursos
de bacharelado e os de licenciatura, entre departamentos e coordenagfes de
curso; na diferenciacdo de valores, pesos, medidas e recursos atribuidos a
pesquisa, a administracdo, ao ensino e a extensdo, como a fungdes distintas e
separdveis de uma universidade a eles preexistente e sobranceira; [...]; no
distanciamento das instancias formadoras entre si e delas com os sistemas de
ensino e as redes de escolas de I° e 2° graus; na desarticulagéo entre o ensino
superior e 0s demais graus; na separacdo entre as dimensdes cognitivas, as
dimens0es éticas e as dimensdes politicas da formagdo do educador; na pés-
graduacdo desviada de sua funcdo basica de formacdo para docéncia
universitaria, para confinar-se no cultivo de éreas especificas do saber
cientifico e da pesquisa a ele referente (MARQUES, 2010, p. 43-44).

Portanto, qualquer discussdo e debate sobre a formacdo de professores e trabalho
docente resvalam numa realidade saturada de problemas histdricos. Digo histéricos, porque
vemos reproduzir nas legislacdes educacionais, inclusive a obrigatoriedade de titulagdo para o
exercicio do magistério, na educacao béasica e superior, outrora o0 ensino secundario e normal.
A obrigatoriedade estd posta desde o Decreto n. 19.851/1931, denominado Estatuto das
Universidades Brasileiras.

Vimos reeditada a obrigatoriedade na LDBA6, e passados quase 80 anos, ap6s a
homologagdo do decreto n. 19.851/1931, ndo temos ainda assegurado outros direitos

prescritos e previstos em lei, tais como,

ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
aperfeicoamento profissional continuado; progresséo funcional baseada na
titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho; periodo reservado a
estudos, planejamentos e avaliacdo, incluido na carga horaria de trabalho; e
condicdes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996, art. 67).

também definidos em lei. E me pergunto: Por que ndo expressar no texto da lei também
condigdes adequada de formacéo inicial e continuada? Por que ndo expressar condicOes
dignas de trabalho para os educadores em exercicio no ensino publico?

Hoje, inimeros programas de formacdo para os professores em servico funcionam

paralelo os cursos de licenciatura, de formagédo de professores, de graduacéo plena (regular e



presencial) em todo o pais. Na Bahia, a Universidade do Estado da Bahia (UNEB) vem
implementando a REDE UNEB 2000, um programa de formacéo inicial e continuada para
professores em exercicio da rede publica de ensino municipal; o PROESP, um Programa
Especial de Formacéo de Professores da Rede Estadual de Ensino; e a Plataforma Freire.
Trata de um sistema desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (MEC), no ambito do
Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educagdo Bésica e da Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacéo Basica, que envolve municipios de 21
estados do Brasil. Por meio dela, os professores em exercicio das escolas publicas estaduais e
municipais sem formacgdo adequada & LDB, se inscrevem em cursos superiores publicos,
gratuitos e de qualidade oferecidos pelas institui¢cbes publicas de Educagdo Superior, do pais.
O Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica (PARFOR)
atende parte das exigéncias de formacao exigidas pela LDB, e sua implementacdo € uma acgéo
conjunta do Ministério da Educacdo (MEC), das Instituicdes Publicas de Ensino Superior
(IPEs), das Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais. A responsabilidade pela inducdo,
fomento e avaliacdo dos cursos no ambito do PARFOR ¢é da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Por meio da PARFOR,

[...] o docente sem formacdo adequada poderad se graduar nos cursos de 12
Licenciatura, com carga horaria de 2.800 horas mais 400 horas de estagio
para professores sem graduacdo, de 22 Licenciatura, com carga horaria de
800 a 1.200 horas para professores que atuam fora da area de formacao, e de
Formag&o Pedagdgica, para bacharéis sem licenciatura [...] (BRASIL, 2009).

Diante deste cenério, temos convivido e enfrentado resisténcias a profissionalizacdo
docente e profissionalizacdo do magistério. No curso de graduacao, licenciatura em Historia,
na universidade, quando a atividade é a leitura, a aula, o estudo e a pesquisa sobre educacéo e
ensino, muitos alunos frequentam pela obrigatoriedade exigida para aprovacao, simplesmente.
As questBes de didatica, historia da educacdo, formagéo de professores, enfim conhecimentos
pedagdgicos, metodologia e pratica de ensino e estagio supervisionado sdo secundarizados.
As discussdes e atividades da pratica de ensino sdo descartadas, as atividades de
planejamento, acompanhamento e orientagdo muitas vezes sdo dispensadas pelos formandos,
que ndo s6 acreditam como defendem seus “pontos de vista”, de que ¢ suficiente o dominio
dos contetdos cientificos da matéria, da ciéncia de referéncia, para ensinar.

E, € desse lugar — como professora de componentes curriculares das areas de Préatica
de Ensino e Estagio Supervisionado —, que temos constatado nos Gltimos anos, a partir de

2004, quando foi reformulado o curriculo do curso de Histéria, da UNEB, uma crescente e



continua desvalorizacdo e desqualificacdo do professor, desprofissionalizacdo do magistério
operada no ambito da Universidade, na formacdo inicial em curso de licenciatura,
contraditoriamente. Temos observado o desprezo pelas disciplinas e conhecimentos
pedagdgicos, o descaso pela carreira docente, particularmente para atuar no ensino
fundamental e ensino médio, a repulsa pela sala de aula e escola bésica, a desqualificacdo das
producdes académicas acerca do ensino de Historia, e a negagdo do ensino de histéria como
campo de conhecimento e objeto de pesquisa.

O desafio que se coloca para a formacao inicial do professor, curso de licenciatura, de
graduacdo plena em Historia, consiste, precisamente, em permitir a constituicdo de um
espaco-tempo formativo e formacdo docente que supere a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa, a desarticulacdo teoria e pratica, a hierarquizacdo professor e pesquisador, 0
distanciamento entre os contetdos curriculares da pratica de ensino e contedos curriculares
de natureza cientifico-cultural. O ponto de partida para a constituicdo desse espaco formativo
foi as reformas curriculares, apds décadas de debates. De acordo com a Resolucdo do CNE/CP
022002, os cursos de licenciatura para formacgdo de professor, devem ter 2.800 horas, das
quais 400 horas devem ser destinadas a pratica de ensino vivenciada ao longo do curso e 400
horas destinada aos estagios curriculares vivenciados a partir da segunda metade do curso.

Penso que, a ampliacdo da carga horaria da pratica de ensino, acolhe antigas
demandas. Qual seja? A docéncia como a base da identidade do profissional da educacédo. A
proposta da resolucdo é a de um modelo de formacdo de professores, que ndo s6 enfatiza
como valoriza a pratica de ensino. Uma vez que a reorganizacdo das praticas de ensino de
formacdo ndo podem se restringir a alteracdo da duracdo e da carga horaria dos cursos, as
diretrizes curriculares nacionais, seus objetivos e preceitos ainda estdo muito longe de serem
legitimadas nas instituicGes universitarias, instituicbes de ensino superior.

No que se refere, por exemplo, ao art. 3° da Resolucdo CNE/CP 01/2002, que versa
sobre os principios norteadores do preparo para o exercicio profissional especifico, da
formacéo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da educagéo basica,
é fundamental atentarmos para os incisos Il e Ill. O inciso | reporta-se a coeréncia entre a
formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor. Nesses termos, esta dito: alinea a
— a preparacao do professor, “por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda
consisténcia entre o que faz na formagdo ¢ o que dele se espera” (BRASIL, 2002), i.e.,
universidade enquanto instituicdo educativa e formadora; alinea b — compreende a
aprendizagem como um processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e valores em

interacdo com a realidade e com os individuos, ou seja, a escola e alunos; e alinea ¢ — entende



0s contedos como meio e suporte para a constituicdo das competéncias, sugerindo
similaridade entre os contetdos ensinados na graduacao e os contetdos ensinados na escola.
Pensando nos contetdos, de que trata a resolucdo, compartilhamos o pensamento de
D’Avila (2007), de que é enorme a distancia entre os contetidos ensinados na graduac&o, na
licenciatura e os curriculos que os graduandos, futuros licenciados irdo ensinar no ensino
fundamental 11 (do 6° ao 9° anos) e no ensino médio. Desse modo, considero salutar a critica
de Mello (2000) em relacdo aos contetudos da docéncia, importante contribuicdo para
compreensdo do processo de desqualificacdo e desvalorizacdo do professor operada in loco.
Sobre essa questdo, a autora pontua que a localizacdo institucional das licenciaturas na

estrutura de ensino:

[...] cria um divorcio entre a aquisicdo de conhecimentos nas &reas de
conteidos substantivos e a constituicdo de competéncias para ensinar esses
conteidos a criancgas, adolescentes ou adultos [...] Os cursos de graduagdo
sdo ministrados num contexto institucional distante da preocupag¢do com a
educacéo bésica, que ndo facilita nem mesmo a convivéncia com pessoas e
instituicGes que conhecem a problematica desta ultima. [...] (MELLO, 2000,
p. 100).

Com pertinéncia, o que o art. 3.°, no Inciso Il da Resolucdo CNE/CP 01/2002 ratifica,
que todos os docentes da universidade sdo responsaveis pela formacgdo. Parece dbvio, ndo?
Infelizmente, ndo. O que ocorre é que as questBes relativas aos contetdos ensinados na
graduacdo ndo sdo vistos também como questbes do ensino. Os contelidos a que estamos nos
referindo, trata-se dos conteudos curriculares de natureza cientifico-culturais correspondente
as 18:00 horas conforme a art. 1.° da Resolugdo CNE/CP 02/2002. No curso de formacéo de
professores, na teoria, cursos de licenciatura, os contetdos do campo da Historia, suas
especialidades, abordagens e dominios, sdo o ponto de partida e chegada do curso de
graduacdo. Por outro lado, os contetdos basicos que sdo objetos de ensino — aprendizagem no
ensino fundamental e médio, especificado nas Diretrizes Curriculares do curso de Historia
(Parecer CNE/CES 492/2001), € quase sempre preterido.

No seu conjunto, a resolucdo diz: “articulagdo teoria-pratica”, “indissociabilidade
forma-conteudo” e pesquisa-ensino. O desprezo pelas disciplinas e conhecimentos
pedagdgicos, a desqualificacdo do ensino, a desvalorizacdo do professor esta colocada na
historia da formagdo de professores no Brasil nos séculos XIX e XX. Nos dois ultimos
séculos, nos distintos periodos da historia da educacdo na sociedade brasileira, dois modelos

contrapostos de formacdo de professores predominaram. O modelo dos conteudos culturais-



cognitivos, onde a formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico
dos contetidos da area de conhecimento correspondente a disciplina que ir4 lecionar. E o
modelo pedagdgico-didatico, segundo o qual a formacao do professor sé se completa com o
efetivo preparo pedagogico didatico (SAVIANI, 2009, p. 148-149).

A depreciagdo do aspecto pedagdgico presente no ethos dos professores universitarios
brasileiros foi observada por Saviani (2009) na histéria da formacdo de professores, quando
reflete sobre as politicas educacionais ocorridas a partir de 1827 até a homologacdo das
diretrizes curriculares nacionais em 2002 (Licenciatura) e 2006 (Pedagogia). Isso ndo quer
dizer, que ndo houve esforcos para assegurar na formacdo de professores a preparagédo
pedagogico-didatica, muito menos que a caréncia e preparo pratico ndo tenha sido
reconhecida e debatida pelos reformadores, ou ainda incorporada nas reformas.

Para Brzezinski (apud BRAGATO JUNIOR; DANATONI, 2009), é na década de
1930, que sdo langadas as bases de uma politica de formacdo para professores, a criagdo do
MEC, do CNE, do Estatuto da Universidade Brasileira. Todavia, 0 que Saviani (2009)
constata, no que diz respeito a formacdo de professores, € que mesmo com as reformas
educacionais predominou a preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos, dominou a tradicéo.

Em relacdo ao descaso pela formacéo e carreira docente, percebemos que 0s primeiros
tracos estiveram ligados a essa separacao — a cadeira das Matérias de Ensino (a ciéncia) da de
Préatica de Ensino (a técnica para transmiti-la), a formacéo especifica da formacéo pedagdgica,
é 0 que relata Evangelista (2001, p. 251; 253), tracos das politicas e reformas que vdo da
década de 1930 até a década de 1990, quando também em teoria, 0 modelo “3 + 1” de
formacdo de professores € extinto.

No caso do Inciso 11l da Resolucdo do CNEACP 022002, o destaque é para a pesquisa,
com o registro de que o foco deve estar “no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza- los para a agdo, como
compreender o processo de constru¢do do conhecimento” (BRASIL, 2002, p. 2). Considero a
énfase na pesquisa importante por duas questdes: Primeiro, a recuperagdo da pesquisa mesmo
na licenciatura. N&o precisamos recordar, que o titulo de pesquisador em muitos espagos que
académicos estava, e ainda, continua circunscrito ao bacharelado. O (re) conhecimento de que
0 sujeito que cursa uma licenciatura é capaz de fazer pesquisa, ainda causa estranhamento e
resisténcias. Segundo, é que trata da pesquisa no campo da educacdo, na &rea do ensino.

Todavia, a adverténcia de Brzezinski (2008), deve ser levada em consideracdo. A

critica da autora, no que diz respeito, a Resolugdo CNE/CP 01/2002, e ao Parecer CNE/CP



9/2001, é que os dispositivos “reduzem os horizontes de formagao cientifica do professor para
atuar na educagdo”, mostrando uma concepgao enviesada de pesquisa, pois propde que, “nos
cursos de formacdo de professores, a investigacdo fosse aprisionada aos limites da pratica
pedagogica” (BRZEZINSKI, 2008, p. 184).

E importante ressaltar, que a preparagdo para o ensino desvinculado da pesquisa, a
desqualificacdo do professor, como perda de conhecimentos e habilidades para planejar,
compreender e agir sobre a producdo, e a perda de controle sobre seu proprio trabalho sdo
marcas também das politicas e reformas educacionais implementadas nos anos 60 e 80,
durante o regime militar, mas também reflexo de nossas leis “referentes ao ensino superior,
que tém sido omissas quanto a previsdo de situacdes objetivas e definidas para as atividades
de pesquisa”, como expde Romanelli (apud BRAGATO JUNIOR; DANATONI, 2009, p. 6).

No tocante, as pesquisas em relacdo ao ensino de Histdria, temas e objetos de pesquisa
e investigagdo continuam praticamente ausentes, embora se constitua como campo de
pesquisa desde a década de 70 do século passado. A esse respeito, Silva e Fonseca (2007)
alertam que a pratica da pesquisa embora esteja presente — e as experiéncias nos programas de
iniciacdo cientifica e monitoria na universidade demonstram isso, geralmente, ocorrem
deslocadas da pratica docente e da preparacdo para a docéncia, estdo voltadas para a formacéo
do pesquisador, do historiador. Assim, como se pretende que os alunos tomem consciéncia da
sua futura condicdo de professores, mobilizando e reequacionado os seus conhecimentos
cientificos, para uma abordagem educativa especifica a aula de Histdria do ensino basico?

Se se objetiva formar o professor-pesquisador, professor de Historia para atuar em
todos os niveis do ensino porque as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos Superiores
de Histdria (Parecer CNE/CES 492/2001), aprovado pelo MEC, omite a condi¢do da profissdo
de professor (FONSECA, p. 2003, 65-66)? Ao tempo, que as diretrizes silenciam-se sobre a
formacdo do professor, contraditoriamente, o projeto de lei enviado ao Senado Federal pela
ANPUH — Projeto de Lei n. 3682009, que regula o exercicio da profissdo de Historiador,
reconhece a sala de aula enquanto campo de atuacéo e tradicional reduto desse profissional [0
historiador]. No curso de licenciatura, de formacdo do professor, forma-se professor ou
historiador? E como ndo é dificil encontrarmos bacharéis, em sala de aula, atuando como
professor, como dito no Projeto de Lei n. 3682009, qual o destino das licenciaturas?
Curiosamente, ndo é o proprio MEC que diz que os cursos de bacharelado nao habilita o
profissional (nesse caso, o Historiador) a lecionar? Por que continuam contratar como

professores, profissionais sem formacéo, habilitacdo para o magistério?



Outro problema apontado por Oliveira (2004), diz respeito as variadas funcdes, que 0s
profissionais da educacdo, os professores desempenham no exercicio da profissdo na escola
publica, tais como, agente publico, assistente social, enfermeiro, psicélogo, dentre outras,
todas, de fato estdo além de sua formacédo. E complementa: “Tais exigéncias contribuem para
um sentimento de desprofissionalizacdo, de perda da identidade profissional, da constatacdo
de que ensinar as vezes ndo ¢ o mais importante” (OLIVEIRA apud NORONHA, 2001, p.
1132).

Tudo isso conjugado, faz perpetuar concepcoes e representacdes do oficio do professor
e do trabalho docente como profissdo de pouco prestigio, secundarizada e proletarizada pela
sociedade. Mergulhados em espagos e programas de formacdo tdo contraditérios e
controversos que concepcdo de docéncia e profissionalizacdo docente emergira para futuros
professores da educacdo bésica? Libaneo (2002, p. 93), afirma que a “desvalorizacdo
econdmica e social do magistério, além de comprometer o status social da profissdo, também
retira 0 status académico dos campos de conhecimentos que lhe correspondem, tornando o
ensino uma linha de pesquisa menos ‘nobre’”. Pelas questdes apresentadas, é evidente, que a
discussdo sobre a formacdo de professores e o trabalho docente ndo estdo encerradas, muito
menos esgotadas. O mundo do sistema ndo so acredita como institui uma politica nacional de
formagéo de professores dissociada da profissionalidade docente. Logo, claro, que voltaremos
a tratar da qualidade da formacéo e valorizagdo socioecondmica do magistério requerida pelo

mundo real.
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