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RESUMO

Esta dissertagéo foi produzida como requisito parcial ao grau de Mestrado em
Educacdo no Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO). Oferece os resultados de pesquisa
cujo objetivo foi comparar as politicas de formacao inicial de professores para a
atuacdo nos primeiros anos no Brasil e na Argentina. Dadas as atuais
exigéncias da profissdo, advindas do processo de globalizacdo, a perspectiva
comparada permitiu compreender, verificar e interpretar como duas instituicdes
de ensino superior nesses paises concebem o processo de formacdo de
professores. Para tanto, além do aporte tedrico, foram utilizados documentos
legais de ambos os paises e também entrevistas realizadas com professores e
coordenadores que trabalham na formacgao dos futuros professores em ambos
os paises. O corpus foi analisado a partir da perspectiva da educacao
comparada, conforme Aguilar (2013), Bonitatibus (1989), Ferreira (2001, 2008),
Franco (2000), Gorostiaga (2013) e outros. A opcao por procedimentos da
educacdo comparada foi valida por oferecer um rico campo para
compreendermos, com consisténcia e profundidade, um sistema educacional
foraneo em confronto com o0 nosso, nos livrando de cairmos no etnocentrismo,
na idiossincrasia, e oportunizando uma abordagem critica. As transformacdes
econdbmicas, politicas, sociais e culturais sob a égide do processo de
globalizagdo, manifestadas no cenario mundial, tiveram grande impacto no
campo educacional a partir das reformas implementadas em diversos paises.
Nesse contexto, 0s paises latino-americanos foram alvos das diretrizes
tracadas pelos organismos multilaterais, com vistas a melhoria da educacéo.
No processo global, a partir do qual o mundo se organizou em megablocos, 0
bloco regional latino-americano denominado Mercado Comum do Sul -
MERCOSUL propde a cooperacao e integracdo social, politica e econébmica de
seus paises membros, objetivando o fortalecimento de suas economias. Nesse
bloco, destacamos o Setor Educacional do MERCOSUL - SEM, que reconhece
a educacdo como espaco privilegiado de integracdo entre os povos latino-
americanos. Dentre os Estados integrantes do bloco, o Brasil e a Argentina
foram selecionados em decorréncia das suas similaridades e parcerias. Foram
pesquisados, no Brasil, o curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade
Estadual do Centro-Oeste, campus de Irati/Parana, e na Argentina, o curso de
“Ciencias de la Educacion” da Universidad Tres de Febrero (UNTREF), em
Buenos Aires. O estudo revelou que ambos os paises tragcam as suas politicas
educacionais conforme as exigéncias postas a profissdo docente apos as
reformas educacionais. Brasil e Argentina vivenciam a universalizacdo da
educacgédo béasica e concebem a docéncia como um diferencial na qualidade do
processo educativo. Na tentativa de promover o avan¢o educacional, ambos os
paises intencionam politicas que apontam nesse sentido. Porém, a formacéo
docente ainda se constitui em um grande desafio aos dois paises, embora a
situacgéo brasileira demonstre mais truncamentos do que a situagao argentina.

viii



ABSTRACT

This work was produced to meet the Master's Degree in Education
requirements in the Graduate Program of Education of the Midwestern State
University (UNICENTRO). It offers the results of research with the objective of
comparing the policies for the initial training of elementary school teachers in
Brazil and Argentina. Provided the current demands of the globalization
process, the compared perspective allowed for the understanding, verification
and interpretation of ways in which two higher education institutions in these
countries conceive the elementary-school teacher training process. In addition
to the review of theory, legal documents from both countries were consulted, as
well as interviews with teachers and coordinators who work in the training of the
future teachers in both countries. The corpus was analyzed from the compared
education perspective according to Aguilar (2013), Bonitatibus (1989), Ferreira
(2001, 2008), Franco (2000), Gorostiaga (2013) and others. The option for
comparative education procedures has been valid because it offers a rich field
for the consistent and deep understanding of a foreign educational system in
confrontation with ours, so as to avoid ethnocentrism, idiosyncrasy, and
fostering a critical assessment. The economic, political, social and cultural
transformations under the aegis of the globalization process have appeared
worldwide and had a great impact in the educational field, given the reforms that
were implemented in several countries. In this context, the Latin American
countries were targets of the guidelines established by multilateral organizations
aiming to improve education. In the global process that prompted groupings of
countries, the regional Latin American grouping called Southern Common
Market — MERCOSUL has proposed the social, political and economic
integration in pursuit of strengthening their economies. Within this group, we
have focused on the Educational Sector of MERCOSUL - SEM, which
recognizes education as a privileged space of integration among the Latin
American peoples. Out of the group member states, Brazil and Argentina were
selected due to their similarities and partnerships. The objects of research were
the undergraduate teacher training program of Pedagogy at UNICENTRO, in
Irati, Parana, Brazil, and the Educational Sciences Program at Universidad
Tres de Febrero (UNTREF), in Buenos Aires, Argentina. The study revealed
that both countries design their educational policies in accordance with the
demands that are posed to the profession of teaching after the educational
reforms. Brazil and Argentina experience a universalization of the basic
education and conceive of the teaching activity as a distinguishing feature in the
quality of the educational process. In the attempt of promoting educational
advance, both countries advocate policies that point in this direction. However,
teacher training still is a great challenge for the two countries, although the
Brazilian situation features greater gaps than the Argentinian one.



INTRODUCAO

Grandes resultados requerem grandes ambicdes.
Heraclito

[Eu] Pensava que nés seguiamos caminhos

ja feitos, mas parece que nao os ha.

O nosso ir faz o caminho.

C.S.Lewis

A pesquisa aqui apresentada enquanto dissertacdo de mestrado como
marco da carreira académica de Mestrado em Educacdo da Universidade
Estadual do Centro-Oeste, vinculada a linha de pesquisa politicas educacionais,
histéria e organizacdo da educacdo, teve por objetivo precipuo um estudo
comparado das Politicas de Formacéo Inicial de Professores para os Primeiros
Anos no Brasil e na Argentina. O termo Primeiros Anos, utilizado neste estudo,
refere-se aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no Brasil, e, ao Ensino
Primério, na Argentina, considerando que tais etapas podem ser concebidas
como equivalentes, dada a similitude da faixa etaria das criangas que cursam 0s

Anos Iniciais e o Ensino Primario.

Nesse sentido, para compreender as politicas de formacado de professores
implementadas no Brasil e na Argentina, elegemos o0s procedimentos
metodoldgicos da Educacdo Comparada, no intuito de buscar pontos comuns e
de divergéncia, e, para além do etnocentrismo e da idiossincrasia, pensarmos a
realidade brasileira em termos de politicas formativas. Temos concebido como
politicas formativas, ou de formacdo, aquelas que regulamentam e orientam a

formacao dos professores no Brasil e na Argentina, conforme explicamos adiante.

Destacamos que “A comparagcdo € uma pratica natural e recorrente nos
estudos socioldgicos e politicos. Por esta razdo, apresenta-se como ferramenta
essencial a compreensdo do mundo na atualidade” (OLIVEIRA; PINI;
FELDFEBER, 2011, p. 20). No entender de Franco (2000), a Educacéo
Comparada € um processo de perceber diferencas e semelhancgas, para perceber
0 outro e, a partir dele, se reconhecer, porque,

Na medida em que suscita o interesse pelo estudo de sistemas
educacionais foraneos, abordados, refletidos e confrontados com o



‘nosso’ proprio sistema educacional, a Educagdo Comparada propicia
um melhor conhecimento da nossa propria realidade educacional

(BONITATIBUS, 1989, p.14).

Para Bourdieu (2001, p.33) a metodologia comparada “permite pensar
relacionalmente um caso particular constituido em caso particular do possivel,
tomando-se como base de apoio as homologias estruturais entre diferentes

campos [...] ou entre estados diferentes do mesmo campo”.

A educacdo esta imersa nas grandes mudancas globais, em que as
questdes do outro e as relacdes interculturais passam a ter espaco privilegiado
em muitos estudos. Corroborando e complementando essa ideia, Teodoro (1999,

p.117) considera que:

Num tempo histérico relativamente curto, a educagdo, de um obscuro
dominio da politica doméstica, tem vindo a tornar-se, progressivamente,
um tema central nos debates politicos, a nivel nacional e internacional.
Esta passagem da educag¢do do dominio domeéstico para o dominio
publico, com a centralidade que Ihe é atribuida presentemente nos
processos de desenvolvimento humano, coloca problemas complexos ao
estudo das politicas educativas. [...] Trabalhos recentes [...] estdo a
apontar uma outra perspectiva para este campo da analise das politicas
educativas, que se situam no que se pode designar de educagdo
comparada e que pretendem abarcar no seu objeto de estudo tanto o

local como o global.

Assim, vemos na educacdo comparada um rico espaco para o estudo e
entendimento das politicas e das variaveis expressas nos discursos da reforma de
cada pais. Embora as reformas educacionais tenham ocorrido em nivel mundial,
sua repercussdo foi apropriada de diferentes maneiras e ritmos em cada
sociedade, porquanto:

A énfase dada aos diferentes aspectos educativos diverge de povo para
povo, de grupo social para grupo social, de regido para regido, diverge
segundo o grau de desenvolvimento tecnoldégico, 0 empenhamento
ideoldgico, a disposicdo espacial, etc.. Independentemente destas e de
tantas outras possibilidades de marcar diferencas, a Educacéo

Comparada tem tido por especial preocupacéo e referéncia a dimenséo
escolarizacdo (FERREIRA, 2008, p. 136).

Assim, realizamos, através da pesquisa bibliografica e documental, uma
analise contextual, histérica e legal dos documentos que norteiam e
regulamentam a formacéao inicial de professores no Brasil e na Argentina, apos as

reformas educacionais da década de 1990.



Além do estudo dos documentos, utilizamos a pesquisa de campo como
espaco de compreensdo e percepcéo da realidade, visto que a mesma fornece
subsidio acerca da formacéo inicial de professores nos espacos onde ela é
proposta, pois, conforme Lima (2004, p.51), a pesquisa de campo proporciona
“[...] a apreensao dos fatos/variaveis investigados, exatamente onde, quando e

como ocorrem”.

Assim, intencionamos compreender como as politicas de formacéao inicial
de professores sao apropriadas e estruturadas nos cursos de formacao docente
de nivel superior no Brasil e na Argentina. Para isso, tivemos como meta inicial a
aproximacédo com dois cursos de formacao inicial de professores. No Brasil,
optamos pelo curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Centro-Oeste,
campus de lIrati/Parané e, na Argentina, pelo curso de Ciéncias da Educacéo da

Universidade Nacional Trés de Febrero.

Contudo, devido as particularidades e especificidades da formacdo de
professores para 0s primeiros anos na Argentina, as quais serdao melhor
detalhadas no decorrer do texto, alguns ajustes foram necessarios, a fim de que
os dados obtidos nas entrevistas fossem fidedignos a realidade que
intencionamos conhecer. Dessa forma, a investigacdo de campo esteve pautada

no contato com a formacgao do professor em nivel superior.

E importante destacar que, para uma maior aproximac&o com o objeto de
estudo, realizamos entrevistas com professores e coordenadores de ensino
superior que trabalham com a formacdo do professor para a atuagdo nos
primeiros anos, na tentativa de compreender como as politicas de formacéo se

apresentam no contexto da pratica.

Assim, partindo das consideracfes de Ferreira (2001), utilizamos o método
da comparacao, observando trés fases: fase pré-descritiva, fase descritiva e fase
comparativa. Na fase pré-descritiva, buscamos um levantamento historico,
contextual e legal da realidade educacional no Brasil e na Argentina, no que tange
a formacgédo inicial de professores dos primeiros anos, visto que essa fase é
entendida como o momento de delimitacdo da investigacdo e escolha da
metodologia.



A fase descritiva consistiu no recolhimento, apresentacao e interpretacao
dos dados levantados. Para isso, utilizamos as fontes bibliograficas e
documentais, bem como as entrevistas realizadas. Na fase comparativa,
realizamos a formulacéo de hipéteses comparativas, a justaposicédo dos dados e a

conclusdo analitica.

O interesse em compreender as politicas de formacdo de professores,
surgiu pela minha® experiéncia, primeiro como professora de educacdo infantil,
classes de alfabetizacdo e 42 série do ensino fundamental, quando vivenciei a
docéncia e senti de perto seus dilemas e suas alegrias. Depois enquanto
coordenadora pedagdgica, momento em que meu trabalho tinha lacos estreitos
com os professores e sua pratica pedagdgica. Em toda essa trajetéria, as
guestdes relacionadas a docéncia sempre me causaram muita inquietude,
levando-me a inUmeros questionamentos quanto a formacdo do professor, sua

identidade, carreira e valorizag&do de sua profisséo.

Esses questionamentos se intensificaram quando iniciei meu trabalho como
docente do curso de Licenciatura em Pedagogia, o qual se constitui como espaco

privilegiado da formagé&o de professores.

Ao iniciar o curso de Pds-graduacdo em Educacdo — nivel Mestrado na
Universidade Estadual do Centro-Oeste tive contato com a Educacdo Comparada,
area que me despertou um imenso interesse. Cada leitura realizada sobre esse
campo de conhecimento instigava mais ainda o desejo de aprofundar o
conhecimento. Ao identificar suas contribuicbes e pertinéncia no campo das

politicas educacionais, tive certeza do que e como queria realizar a pesquisa.

Estudar as politicas de formacéo dos professores constitui-se como algo
primordial, pois a docéncia entrou em evidéncia nas discussfes referentes a
educacao de qualidade, uma vez que o professor € considerado como o principal

responsavel pelo processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, nas ultimas décadas, a formacdo de professores assumiu
posicdo de destaque na pauta das agendas politicas nacionais e internacionais.

Sobre esse aspecto, Feldmann (2009, p.73) afirma que:

' O uso da primeira pessoa do singular nesse momento do texto representa uma experiéncia
pessoal.



A partir dos anos 1980, esse tema assume relevancia. Torna-se pauta
em Varios congressos, seminarios relacionados a area educacional.
Ocupa espaco nas politicas publicas de educacdo, em programas
politico-partidarios, em propaganda governamental e também como
forma de obtencdo de empréstimos junto a organismos internacionais,
como o Banco Mundial.

As transformacfes econdmicas, politicas, sociais e culturais, vivenciadas
nos ultimos anos do século XX marcaram a composicdo de uma sociedade
mundial globalizada, técnico-cientifica e capitalista. Tais transformacfes
coincidiram com as reformas educacionais implementadas por varios paises, as
quais foram fortemente influenciadas pelas mudancas no cenario mundial, pois a
compreensdao de que a escola seria alavanca para a modernizacdo das

sociedades foi difundida em muitos discursos.

Assim, as reformas no ambito educacional “[...] expressam uma tendéncia
nos seguintes termos: novos tempos requerem nova qualidade educativa,
implicando mudanca nos curriculos, na gestdo educacional, na avaliacdo dos
sistemas e na profissionalizagdo dos professores” (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2011, p.35).

Quanto a profissdo docente, especificamente, podemos inferir que as
reformas educacionais “[...] ndo sdo simplesmente veiculos para a mudanca
técnica e estrutural das organizacdes, mas também mecanismos para reformar os
professores e para mudar o que significa ser professor” (BALL, 2002, p. 4-5).
Nesse sentido, Bourdieu (2007, p.78) assevera que “os agentes agem em
conformidade com intencbes conscientes e calculadas, segundo métodos e

programas conscientemente elaborados”.

Dessa forma, em muitas propostas dos organismos internacionais, o
professor aparece como 0 agente inovador da escola, principalmente no que diz
respeito ao processo de ensino e aprendizagem, bem como as competéncias e
habilidades necesséarias a sua profisséo em tempos de novas condigbes e
modalidades de trabalho. Essa concepcédo do professor tem representado um

alargamento de sua profissdao, conferindo a este sua reconversdao “em
superprofessor, profissional com aparentes poderes e condi¢cdes de responder a
todas as demandas de seu trabalho” (EVANGELISTA e TRICHES, 2012, p.191).

Nesse sentido, Scheibe (2008, p.42) assevera que,



As novas diretrizes para a formacédo de professores nas suas diversas
licenciaturas foram produzidas no interior deste movimento reformador
sob forte contingenciamento da reorganizacdo dos principios
direcionadores tanto do ensino superior quanto do sistema de ensino

bésico.

A sociedade atual e as reformas educacionais impulsionaram novas e
inumeras questdes quanto a formacdo e pratica docente. Nesse sentido, Novoa
(1991, p.24) pontua que “[...] a formacao de professores €, provavelmente, a area
mais sensivel das mudancas em curso no setor educativo: aqui ndo se formam
apenas profissionais; aqui se produz uma profissdo”. Para Rodrigues e Esteves
(1993), a formacéo docente constitui o ponto critico dos sistemas educacionais, 0

gue os obriga a uma busca constante pela qualidade e eficiéncia nessa formacéao.

Diante do exposto, consideramos fundamental uma investigacéo
aprofundada das politicas envolvidas no processo de formacéo docente. Pensar a
dimenséao da escolarizacdo implica pensar o fazer pedagdgico, ou seja, o trabalho
do professor, profissional que deve ser altamente formado a fim de atender as
exigéncias dos novos modelos de educacdo. Dessa forma, analisar as politicas de
formacao dos professores em diferentes paises constitui-se como uma maneira

de encontrar um sentido na educacao para além da territorialidade.

Consideramos importante esclarecer o motivo pelo qual optamos por
estabelecer uma comparacao das politicas de formacédo de professores entre o
Brasil e a Argentina. Refletindo os processos de globalizagéo, a organizagédo do
mundo em mega blocos, as fragilidades educacionais dos paises chamados
periféricos remeteram-nos as diretrizes tracadas pelos organismos multilaterais
para os paises da América Latina®, os quais, enquanto agéncia financiadora, “[...]
instauraram uma Unica agenda para todo o continente Latino-Americano,
configurado por paises de economia periférica, com profundas desigualdades
sociais e educacionais” (BRZEZINSKI, 2009, p. 58).

No contexto latino-americano, citamos, ainda, a cooperacéo da regiao por

blocos econdmicos, uma vez que, segundo Santos e Donini (2011, 95):

> A América Latina diz respeito a uma construcao histérica, cultural, politica e geografica, pois “[...]
do 32° de latitude Norte ao 54° de latitude Sul, a América Latina cobre 21.173.000Km” , ou seja
15,9% das terras emersas. E dessa maneira que se costuma designar a imensa fracdo do
continente americano descoberta, povoada e colonizada pelos povos ibéricos, espanhdis e
portugueses.” (CHAUNU, 1983, p.7). Ainda temos presente na América Latina os idiomas nativos.
A América Latina é formada pela América do Sul, América Central e México.



Na América Latina, todos os paises, de um modo ou de outro, estao
inseridos em blocos sub-regionais que tém entre seus objetivos a
construcdo de politicas e acbes conjuntas em areas econdmicas,
politicas, produtivas, financeiras, administrativas, culturais, educativas,
ambientais e sociais.

Dentre os blocos sub-regionais, destacamos o Bloco Econémico Regional
Mercado Comum do Sul — MERCOSUL, criado em 1991, por meio do Tratado de
Assuncéo, assinado entre Brasil, Argentina, Paraguai e Uruguai. Sua intencao era
promover a relacdo econdmica entre esses paises. Atualmente, sdo Estados-
parte do MERCOSUL o Brasil, a Argentina, o Paraguai®, o Uruguai e a
Venezuela®. A Bolivia® encontra-se em processo de adesdo ao bloco. S&o ainda
paises associados, o Chile (desde 1996), o Peru (desde 2003), a Colémbia, o
Equador (desde 2004), a Guiana e o Suriname (ambos desde 2013). Assim,
temos 12 paises envolvidos com o MERCOSUL, dos quais limitamos nossa
escolha entre aqueles que se constituem Estados-partes. Como ja tinhamos
interesse pelo Brasil, nosso pais de origem, buscamos o segundo Estado-parte do
MERCOSUL para a nossa pesquisa, sendo a Argentina o pais escolhido.

A Argentina, assim como o Brasil, € uma Republica Federativa, ambos os
paises passaram por processos semelhantes de colonizacdo, ditadura militar e
recomposi¢cdo da democracia. Foram da concorréncia a cooperagdo e tiveram
papel fundamental na composicdo do MERCOSUL. Com aliangas bem firmadas,
Brasil e Argentina sédo, hoje, grandes parceiros no campo politico, econémico,

educacional, tecnolégico e social. Outra questdo diz respeito a facilidade e

® Sobre a situacdo do Paraguai, o qual havia sido suspenso do MERCOSUL, os Estados-partes
decidem cessar a suspensdo do Paraguai pelo disposto: “1.- Cessar a suspensdo determinada em
29 de junho de 2012 na cidade de Mendoza, a partir da posse do novo governo constitucional na
Republica do Paraguai, prevista para o proximo dia 15 de agosto. 2.- Considerar cumpridos os
requisitos estabelecidos pelo artigo 7° do Protocolo de Ushuaia sobre Compromisso Democrético,
a partir do proximo dia 15 de agosto, quando a Republica do Paraguai reassumird plenamente seu
direito de participar nos 6rgdos do MERCOSUL e das deliberagdes.” (Decisdo sobre o fim da
suspensdo do Paraguai no MERCOSUL em aplicacdo do Protocolo de Ushuaia sobre
Compromisso Democrético - 12 de julho de 2013 — Montevidéu.)

* Membro do MERCOSUL conforme o disposto no artigo 1° da Decisdo N° 27/12, “A partir de 12
de agosto de 2012, a Republica Bolivariana da Venezuela adquirird a condicao de Estado Parte e
participard com todos os direitos e obrigagcdes no MERCOSUL, de acordo com o artigo 2° do
Tratado de Assuncao e nos termos do Protocolo de Adeséao”.

® . Pais associado desde 1996, e que, por meio do Protocolo de adesdo do Estado Plurinacional
da Bolivia ao MERCOSUL feito na cidade de Brasilia, Republica Federativa do Brasil, no dia 07 de
dezembro de 2012, solicitou ades@o do Bloco Regional, processo o qual estd em tramitacao
conforme do disposto no Processo de Adesao do Estado Plurinacional da Bolivia ao MERCOSUL -
DEC. N° 68/12.



rapidez no contato com as Instituicbes de Ensino Superior da Argentina, bem
como a disposicéo e receptividade de seus professores.

Considerando que, tanto no Brasil como na Argentina, a formacao inicial
para os professores da Educacdo Basica é realizada de acordo com o nivel em
que o professor atuara, delimitamos nossa investigagéo para a formacéo inicial de
professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental no Brasil e professores

da educacéo primaria na Argentina.
Partindo do exposto, tivemos, neste estudo, como objetivos especificos:

a) Analisar as politicas de formacéo inicial do professor dos primeiros anos
no Brasil e na Argentina, a partir da promulgagcdo da LDB 9394/96 e da LEN n°
26.206/06, considerando documentos como: no Brasil, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia; na Argentina, as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacgé&o Docente Inicial, que regem a formacao docente.

b) Identificar os aspectos convergentes e/ou divergentes na realidade da
formacdo inicial do professor dos primeiros anos, nos paises em tela, a fim de
aprofundar o conhecimento dessa formacdo no Brasil, a partir do conhecimento

da formagé&o docente na Argentina.

c) Verificar como as politicas de formacdo sdo implementadas em dois

cursos de formacdo inicial docente, sendo um no Brasil e outro na Argentina.

No Brasil, a ultima reforma educacional se deu através da promulgacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n° 9.394/96, que pode ser
considerada um marco na busca pela melhoria da qualidade educacional, bem
como nas politicas de formac&o inicial e continuada de professores para a

educacao Bésica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio).

Na Argentina, a reforma educacional aconteceu, primeiramente, com Lei
Federal de Educacdo (LFE), em 1993, a qual também passou por inumeras
reformas, convergindo na elaboracéo de uma nova legislacédo, a Lei de Educacéao
Nacional (LEN) n° 26.206, sancionada em dezembro de 2006 e vigente até os
dias atuais. A LEN 26.206 foi alternativa no sentido de minimizar o
descontentamento em relacéo a crise educacional, apos as reformas implantadas
na década de 1990.



Regulamentando a formacéo de professores para 0s primeiros anos temos
no Brasil as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia e na
Argentina temos as Orientacdes Curriculares Nacionais para a Formacao Docente

Inicial.
O texto dissertativo esta estruturado da seguinte maneira:

No primeiro capitulo, situamos as relacbes econdmicas entre o Brasil e a
Argentina, as quais despontaram na criacdo do MERCOSUL. Salientamos a
criacdo do Setor Educacional do MERCOSUL (SEM), o qual intenciona promover
a integracdo e o desenvolvimento educacional dos paises membros do
MERCOSUL, e também dos paises associados. Assim, o0 SEM constitui-se num

rico espaco de discussao e desenvolvimento das politicas educacionais no bloco.

O segundo capitulo discute o histérico, a formacado, as politicas e suas
tendéncias alinhadas a complexidade do ser professor na contemporaneidade,
pois, apesar de a docéncia compor o0 grupo das primeiras profissdes, as
discussbes sobre ela parecem colocar-se ainda como ponto nevralgico, ou seja, a
construcdo de significados do que é ser professor € bastante complexa nos dias

atuais.

No capitulo trés trazemos especificamente a formacdo inicial de
professores para atuarem nos primeiros anos no Brasil e na Argentina. Assim,
primeiramente, discutimos as politicas de formacéo docente no Brasil, bem como
apresentamos a legislacdo e a estrutura do sistema educacional brasileiro.

Posteriormente, situamos como essas questdes estdo postas na Argentina.

No quarto capitulo, abordamos a Educacdo Comparada enquanto campo
do conhecimento e procedimento metodolégico. Explicitamos e refletimos sua

importancia na discussao das politicas de formacao de professores.

O capitulo cinco é dedicado a discussdo dos pontos de encontros e
desencontros das politicas de formacéo inicial de professores para atuacao nos
primeiros anos nos paises em tela. Nessa discusséao, realizamos a formulacéo de

hipoteses comparativas e a justaposicao dos dados.

Nas consideracfes finais, apresentamos as reflexdes e a concluséao
analitica, tendo como base as interpretacoes, respostas e duvidas encontradas a

partir dos dados que foram levantados.



CAPITULO |

AS RELACOES ECONOMICAS ENTRE BRASIL E ARGENTINA E A CRIACAO
DO BLOCO ECONOMICO REGIONAL MERCADO COMUM DO SUL -
MERCOSUL

Educar é formar pessoas aptas

para governar a si mesmas,

e ndo para ser governadas por outros.
Herbert Spencer

Brasil e Argentina sdo paises que compdem o cenario da América Latina e
trilharam caminhos distintos na area educacional. Ambos foram colbnias de
paises europeus. No Brasil, a vinda dos colonizadores portugueses, dos escravos
trazidos da Africa e o encontro com indios que ja habitavam o territério brasileiro
foram determinantes na formacao étnica de seu povo, a qual se diversificou ainda
mais com a chegada dos imigrantes italianos, alemaes, espanhdis, japoneses e

outros. Hoje, temos uma vasta diversidade étnica e cultural em nosso pais.

A constituicdo do povo argentino se deu com a chegada dos colonizadores
espanhdis, alguns escravos trazidos da Africa e os povos indigenas. Ao contrario
do Brasil, a méo de obra escrava nao progrediu na Argentina, e a génese de seu

povo se deu predominantemente por europeus, indios e mesticos.

Em termos de extensao territorial, o Brasil ocupa a maior por¢cao de terras
da América do Sul com 8.515.767,049Km?, sendo seguido pela Argentina que é o
segundo maior pais, com 2.791.810Km® Somados Brasil e Argentina
representam grande parte da América do Sul. Constituem-se como Republicas
Federativas Democraticas.

No Brasil, a federagéo é formada pela Unido, Estados e Municipios, sendo,
atualmente, 26 Estados e um Distrito Federal, cuja capital, Brasilia, é a sede do
governo. “Tem um governo presidencialista, com mandato de 4 anos, com
possibilidade de reeleicdo e sendo eleito em dois turnos” (OLIVEIRA; PINI;
FELDFEBER, 2011, p. 16).

A Argentina é formada por 23 Provincias e a Cidade Autdnoma de Buenos

Aires, que é a capital do pais e, também, sede do governo argentino. O pais
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“‘adota a forma representativa republicana federal de governo. Neste sistema
convivem dois tipos de governo: nacional ou federal, soberano, cuja jurisdicao
abrange todo o territério da Nagao, e os governos locais [...]” (OLIVEIRA; PINI;
FELDFEBER, 2011, p. 12).

Historicamente, Brasil e Argentina foram, desde o final do século XVIII até
os dias atuais, da rivalidade a amizade muatua, pois, em muitos momentos, 0s
interesses comerciais distanciavam e/ou aproximavam os paises. Desde o pacto
do ABC, entre Argentina, Brasil e Chile, pode-se dizer que Brasil e Argentina

sempre disputaram a lideranca na sub-regiao.

Contudo, o aumento consideravel da cooperacdo Brasil-Argentina se deu
no governo de Jucelino Kubitschek (gestdo 1956-1960), quando 0s interesses em
fortalecer as relacdes entre Brasil e América Latina, e, em especial, a Argentina,
ficaram nitidos, pois o entdo presidente intencionava um projeto de
desenvolvimento do pais que tinha como estratégia essa aproximacao. Em 1958,
a Operacdo Pan-Americana levou, em 1960, pelo Tratado de Montevidéu, a
criacdo da Associacdo Latino-Americana de Livre Comércio (ALALC), que pode
ser considerada como 0 primeiro passo para a organizacdo de um mercado
econdmico regional na América Latina. Na década de 1980, a ALALC foi sucedida

pela ALADI — Associagao Latino-Americana de Integracao.

Nos governos posteriores, essa cooperacdo aumentou, “[...] Janio Quadros
(1961) deu continuidade a politica de aproximag¢do com a nac¢ao platina e firmou
com o presidente Arturo Frondizi o Acordo de Amizade e Consulta e duas
declaracbes (uma econbmica e outra politica)” (BUENO, 1997, p.11). Ainda,
nesse ano, o Grupo Misto de Cooperacdo Industrial Brasil-Argentina, criado por

Jucelino Kubitschek, em 1958, comecou a se reunir periodicamente.

Apoés a renuncia de Janio Quadros, as relacbes politicas e comerciais
externas continuaram progredindo, prova disso foi a Declaracdo do Galeao,
assinada entre Jodo Goulart e Arturo Frondizi, e a declaragéo firmada, em Buenos
Aires, pelos ministros das relagbes exteriores San Tiago Dantas e Miguel Angel
Carcamo. Essa declaracdo teve por objetivo reafirmar o bom relacionamento

entre os dois paises. De acordo com Bueno (1997, p.12):

11



A intencéo era desenvolver uma zona de livre comércio. Parecia estar
superada a fase de rivalidade em favor da integracdo. Esta era quase
gue um imperativo em razdo da complementaridade entre as duas
economias. Brasil e Argentina deveriam formar o ndcleo de um grande
mercado latino-americano.

Porém, no periodo da ditadura militar, a relacdo entre Brasil e Argentina,
por causa dos recursos hidricos do Rio Parana, tornou-se tensa outra vez. Por
fim, o Acordo Tripartite Itaipu-Corpus, assinado em 1979 entre Brasil e Argentina,
pos fim a tensdo entre os paises. A Assinatura do Acordo Tripartite “[...]
representou um forte liame de aproximacdo e de rompimento de um perfil
hegeménico e disfuncional que dominou, por mais de um século, as relacbes
internacionais desses dois paises vizinhos e rivais” (OLIVEIRA, 1998, p.13),

pondo fim & velha disputa de poder pelas hidrelétricas da Bacia do Prata.

A década de 1880 foi um periodo marcado pelo reestabelecimento da
diplomacia entre os paises, 0os quais iniciavam a retomada da democracia. Nesse
sentido, Desidera Neto (2013, p.154) considera que:

Em 1985 os recém-empossados governos civis do Brasil e da Argentina,
liderados pelos presidentes José Sarney e Raul Alfolsin,
respectivamente, inauguraram um processo de aproximacgao bilateral e

de assinatura de acordos entre os dois maiores paises da América do
Sul.

Dessa forma, influenciados pelo pensamento desenvolvimentista, Sarney e
Alfolsin assinaram, em novembro de 1985, a Declaracdo de Iguacu. Os anos
seguintes foram marcados por outros acordos firmados entre Brasil e Argentina.
Em 1986, foi emitida a Ata de Amizade Brasileiro-Argentina e divulgada a Ata
para a Integracdo Brasileiro-Argentina, a qual instituiu o Programa de Integracao e
Cooperacdo Econémica (PICE). Sobre as intengfes e tentativas de interacao,
Marques (2011, p.15) salienta que:

A integracgédo regional tem uma histéria que, a rigor, recua o tempo dos
Presidentes Vargas e Perdn (que em 1953 fez a defesa publica do pacto
do ABC, entre Argentina, Brasil e Chile), da Operacdo Pan-Americana
(lancada por Jucelino Kubitschek em 1958) e dos ensaios
multilateralistas da ALALC/ALADI (a primeira em 1960; a segunda em
1980). A integracdo econdmica bilateral com a Argentina, por seu turno,
tem seu marco inaugural em 1986, com o Programa de Integracdo e

Cooperacdo Econdmica (PICE) Brasil/Argentina, de que derivam 24
protocolos.
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Em 29 de novembro de 1988, formalizando todos os protocolos derivados
dos estudos do PICE, é firmado o Tratado de Integracdo, Cooperagdo e
Desenvolvimento, que tinha por objetivo “[...] a consolidacdo do processo de
integracdo econdmica entre as duas nacfes sul-americanas, respeitando os
principios de gradualismo, flexibilidade, equilibrio e simetria presentes desde o

Pice” (DESIDERA NETO, 2013, p.156).

O Tratado tinha um prazo de dez anos de duracdo para desenvolver um
espaco de comeércio comum. Assim, de acordo com Oliveira (1998, p.16), o
Tratado, em um primeiro momento, “[...] buscaria a harmonizagdo das politicas
aduaneiras, comerciais, agricolas, industriais e de transporte e comunicacao, bem
como a coordenacdo de politicas monetaria, fiscal e cambiaria [...]” e,
posteriormente, ja numa fase mais adiantada, “...] avancar na harmonizacao
gradual das demais politicas referentes ao mercado comum” (OLIVEIRA, 1998,
p.16).

No inicio da década de 1990, Brasil e Argentina resolvem adiantar a
criacao e integracdo do mercado comum, assinando, em junho de 1990, a Ata de
Buenos Aires. Assim, para Oliveira (1998, p.16),

O impacto dessa aceleracdo levou a adesdo de novos parceiros ao
contexto da integracdo, de inicio o Uruguai e depois o Paraguai, a qual
foi pactuada, em 26 de marco de 1991, no Tratado de Assuncéo,

conduzindo o comando das relagdes econémicas do Cone Sul no rumo
ao fortalecimento de um bloco de mercado comum regional protegido.

Podemos considerar que, nesses anos de importantes relacdes comerciais
entre Brasil e Argentina, a tentativa de integracéo regional que mais favoreceu as
potencialidades desses paises, a mais duradoura e de maior alcance, foi a
composicdo do MERCOSUL.:

E na esteira do fim da guerra fria e da aceleragdo da distensdo nuclear,
da globalizacéo e da formagdo de megablocos que se da a composicao
do Mercosul. Mas na integragdo do Mercosul ha algo mais: o lastro
historico, a tendéncia natural de aproximacao existente entre 0s povos
dos paises que o integram, mormente entre os da Argentina e do Brasil.
E este lastro que explica a rapidez e o sucesso do processo de
integracdo, que, neste momento, abrange quase todos os paises do
Cone Sul (BUENO, 1997, p.13).

A composicdo do MERCOSUL, néo so fortaleceu a relacao bilateral Brasil-
Argentina, mas, para além dessa relacdo, materializou uma antiga aspiracéo dos

paises latino-americanos.
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Cabe destacar que Brasil e Argentina, ao longo desses anos, formaram
inUmeros acordos e aliancas de cooperacdo bilateral, o que eleva o pais platino a
condicdo de um dos paises que mais acordos possui com o Brasil. Ambos os
paises do Cone Sul sao fundamentais para o MERCOSUL e, também, a
cooperacdo da América Latina. Acerca dessa antiga relacdo Brasil-Argentina,
Schtremel (2009, p.9, tradugado nossa) destaca que:

Nos Ultimos 25 anos as relacBes entre Argentina e Brasil tém
experimentado uma transformacdo qualitativa inegavel, tornando-se
crescentemente relevantes na implementacdo de suas respectivas
politicas exteriores. Neste processo, e sobretudo com o fim da Guerra
Fria, foi acrescentando a valorizagdo da convergéncia politica,
diplomética e econémica da Argentina e Brasil como um instrumento de
primeira ordem para estimular o desenvolvimento integral e o maior bem
estar das duas nacg6es, especialmente através da otimizacéo da insercdo
internacional de ambos os paises (insercdo entendida aqui como a
capacidade de um Estado de incluir-se nos processos internacionais de
tomada de decisdes que afetam seus interesses essenciais). Esta visao
foi confirmada mediante a Declaracdo do Rio de Janeiro (abril de 1997),

em que Argentina e Brasil definiram oficialmente sua relagédo bilateral
como uma ‘alianca estratégica’.’

A relacdo e a aproximacao bilateral entre Brasil e Argentina, especialmente
com os acordos firmados na década de 1980, constituem o epilogo do
MERCOSUL, caracterizando o livre comércio da regido como um ousado

interesse de cooperacao regional para além dos paises do Cone Sul.

1.1MERCOSUL

O Mercado Comum do Sul - MERCOSUL foi criado a partir do Tratado de
Assuncéo, assinado no Paraguai, em 26 de marco de 1991, tendo por objetivo
selar um acordo de livre comércio de bens, servicos e capitais entre Brasil,
Argentina, Paraguai e Uruguai, com vistas a uma progressiva ampliagdo da
integracao regional, no ambito econdmico e social, porquanto o “[...] Tratado deve
ser considerado como um novo avango no esfor¢o tendente ao desenvolvimento
progressivo da integragdo da América Latina” (TRATADO DE ASSUNCAO, 1991,

p. 1).
A assinatura, em Ouro Preto, no dia 17 de dezembro de 1994, do Protocolo
Adicional ao Tratado de Assuncdo consolidou a estrutura institucional do

® Todos os textos em Lingua Espanhola utilizados neste trabalho foram traducdes livres das
autoras.
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MERCOSUL, conferindo-lhe personalidade juridica de direito internacional (art.
34). O Protocolo de Ouro Preto cumpriu o disposto no art. 1° do Tratado de
Assuncédo, o qual preconizava que “[...] os Estados Partes decidem constituir um
Mercado Comum, que devera estar estabelecido a 31 de dezembro de 1994, e

que se denominara ‘Mercado Comum do Sul’ (MERCOSUL)".

Assim, o Protocolo Adicional constituiu-se como marco de fundacdo do
MERCOSUL, pois 0 mesmo estabelece sua estrutura institucional, a qual passa a

contar com os seguintes 0rgaos:

| - O Conselho do Mercado comum (CMC);

Il - O Grupo Mercado Comum (GMC);

Il - A Comisséo de Comércio do Mercosul (CCM);
IV - A Comissédo Parlamentar Conjunta (CPC);

V - O Foro Consultivo Econdmico-Social (FCES);
VI - A Secretaria Administrativa do Mercosul (SAM).

Além dos 6rgéos instituidos pelo Protocolo de Ouro Preto, € consentida ao
bloco a criagdo de outros 6rgaos porquanto “[...] poderdo ser criados, nos termos
do presente Protocolo, os 0Orgdos auxiliares que se fizerem necessarios a
consecucao dos objetivos do processo de integracdo” (PROTOCOLO DE OURO
PRETO, 1994, art. 1°).

De acordo com Lampert (1998, p.10-11), o MERCOSUL coloca-se como
uma “[...] tentativa de paises da América do Sul de se organizarem, apdés 0s
longos anos de ditadura militar, para enfrentar conjuntamente as constantes
crises politicas, econbémicas e sociais que afetam a vida do cidaddo sul-

americano”.

Segundo o artigo 1° do Tratado de Assuncédo (1991, p.1-2), sdo objetivos
do MERCOSUL:

A livre circulacao de bens servicos e fatores produtivos entre os paises
entre outros, da eliminacdo dos direitos alfandegérios restricbes nao
tarifarias a circulacdo de mercado de qualquer outra medida de efeito
equivalente;

O estabelecimento de uma tarifa externa comum e a adocdo de uma
politica comercial comum em relagdo a terceiros Estados ou
agrupamentos de Estados e a coordenagcdo de posicdes me foros
econdmico-comerciais regionais e internacionais;

A coordenacdo de politicas macroecondmicas e setoriais entre 0s
Estados Partes - de comércio exterior, agricola, industrial, fiscal,
monetaria, cambial e de capitais, de servicos, alfandegaria, de
transportes e comunicacbes e outras que se acordem -, a gim de
assegurar condicBes adequadas de concorréncia entre os Estados
Partes; e
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O compromisso dos Estados Partes de harmonizar suas legislacdes, nas
areas pertinentes, para lograr o fortalecimento do processo de
integracao.

Assim, a tentativa de ampliar a integracdo progressiva da regido Latino-
Americana ao bloco MERCOSUL assumiu efeito consideravel, pois atualmente o
bloco estd composto pelos seguintes paises membros: Brasil, Argentina, Uruguai,
Paraguai e Venezuela. Em dezembro de 2012, a Bolivia solicitou ingresso ao
bloco, solicitacdo que se encontra em processo de adesdo. Sdo ainda paises
associados, o Chile (desde 1996), o Peru (desde 2003), a Colédmbia, o Equador
(desde 2004), a Guiana e o Suriname (ambos desde 2013).

O MERCOSUL representa 72% do territorio da América do Sul com 12,7
milhdes de Km? 70% da populacdo, totalizando 275 milhdes de habitantes e

representando 83,2% do PIB, somando 3,3 trilhBes de ddlares.

Podemos considerar que, mesmo com seus reveses, “[...] a aposta na
integracao regional tem sido positiva, quando os demais paises latino-americanos
vislumbram no Mercado Comum do Sul como a saida para a aproximacado e
fortalecimento conjunto” (OLIVEIRA, 2011, p.228). Adentrando sua terceira
década de existéncia, 0 MERCOSUL tem logrado éxito em muitos aspectos de

cooperacao regional.

Para além do aspecto econémico, o bloco considerou a educa¢do como um
importante aspecto no processo de integracdo. Assim, ao final de 1991, por meio
da Reunido de Ministros de Educacédo do MERCOSUL, formalizou-se o Protocolo
de Intencbes, que deu origem ao Setor Educacional do MERCOSUL — SEM, o
qual tem por objetivo central o desenvolvimento de politicas educacionais que

garantam o processo de integracdo regional.

1.2 SEM — Setor Educacional do MERCOSUL

Em 13 de dezembro de 1991, reunidos em Brasilia, os Ministros de
Educacao do Brasil, Argentina, Paraguai e do Uruguai assinaram o Protocolo de
Intengbes, o qual intencionava o0 processo pleno de integracdo regional,
concebendo a educacdo como alicerce desse processo, pois reconheceu a
importancia da educacdo "[...] como estratégia para o desenvolvimento da
integracdo econdmica e cultural do MERCOSUL e o peso da informacéo para se
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alcancarem esses objetivos" (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2014)’. Para tanto, o
Protocolo considerou imprescindivel o desenvolvimento de programas

educacionais em trés grandes areas, para as quais tracou planos e acoes.

Nesse sentido, em julho de 1992, pela Decisdo 07/92, as trés grandes
areas identificadas no Protocolo de Intencbes serviram de base para um
documento especifico sobre a educacdo, o Plano Trienal para o Setor da

Educacao no contexto do MERCOSUL, o qual considerava,

Que a formacdo da consciéncia cidada favoravel ao processo de
integracdo, assim como a capacitacdo de recursos humanos e a
conciliacdo e harmonizacéo dos sistemas educativos dos Estados Partes
constituem alicerces fundamentais para a conformacdo do Mercado
Comum do Sul (MERCOSUL). (MERCOSUL, 1992, p.1).

Dessa forma, o Plano Trienal consistia em trés programas principais, quais
sejam: 1) Formacado da consciéncia cidada favoravel ao processo de integracao;
2) Capacitacdo de recursos humanos para contribuir ao desenvolvimento; 3)
Compatibilizagdo e harmonizagéo dos sistemas educativos. Para cada area foram
definidos, conforme o Protocolo de Intencdes, acdes e programas especificos,

dos quais destacamos:

A incorporagédo de contetdos vinculados ao MERCOSUL, nos curriculos
de todos os niveis de ensino; estimular a formagéo e o aperfeicoamento
docente para fazer viavel a melhoria dos sistemas educativos; [...]
reformular os curriculos de todos os niveis em tematicas referidas ao
trabalho, emprego, producdo e inovagdes cientifico-tecnoldgicas; [...]
dotar os desenhos curriculares da necessaria flexibilidade que lhes
permita respostas rapidas e eficientes aos requerimentos dos setores
socioecondmicos; [...] propiciar um conjunto de medidas que tendam a
superar as barreiras juridicas e administrativas, que permita a mobilidade
e intercambio de pessoas e bens nas é&reas cientificas, técnicas e
culturais; [...] compatibilizar os perfis para a formag¢do dos recursos
humanos de nivel superior (terciario e universitario), especialmente os
contelidos das disciplinas fundamentais nas areas de interesse do
MERCOSUL, possibilitando o estabelecimento de mecanismos que
facilitem a circulagcdo de alunos, docentes e profissionais na regido
(MERCOSUL, 1991, p.2-3).

Através do Protocolo de Intencbes, € criada, também, a “Comissdo de
Ministros de Educacdo, 6rgdo responsavel para tomar decisfGes referentes as
contribuicdes que o Sistema Educacional possa oferecer ao desenvolvimento das
politicas do MERCOSUL” (MERCOSUL, 1991, p.3). Destarte, “a partir de 1992,

7 Algumas informacdes foram retiradas do Portal Eletrénico MERCOSUL Educacional 2014, sendo entdo essa
fonte identificada como ‘MERCOSUL Educacional, 2014’, uma vez que o portal ndo é paginado.
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sob a denominacdo de Setor Educativo do MERCOSUL (SEM), a area comeca a
funcionar organicamente” (SANTOS; DONINI, 2011, p. 101).

Para estruturar e organizar o SEM, conforme disposto no Portal Eletrénico
do MERCOSUL Educacional, foi necessario um Comité Coordenador Regional
para o assessoramento da Reunido de Ministros (RME), responsével por propor
“politicas de integragdo e cooperagdo na area educacional” (MERCOSUL
EDUCACIONAL, 2014), além de coordenar o desenvolvimento de todas as acdes
do setor. Ao longo desses anos de existéncia do SEM foram criadas outras
instancias para apoiar e fortalecer o setor. Assim,

Em 2001, o CMC, através da decisdao 15/01, aprovou a “Estrutura
organica do Setor Educacional do MERCOSUL", onde se cria o Comité
Coordenador Regional e as Comissfes Coordenadoras de Area (Bésica,
Tecnoldgica e Superior) e o Comité Gestor do Sistema de Informagéo e
Comunicagdo. Em 2005 foi criado o Comité Assessor do Fundo
Educacional do MERCOSUL. Em 2006, foi criada a Rede de Agéncias
Nacionais de Acreditacéo, e em 2011, foi criada a Comissdo Regional

Coordenadora de Formacgdo Docente (MERCOSUL EDUCACIONAL,
2014).

O SEM apresenta, em sua estrutura, trés funcdes principais, quais sejam;
Politicas (objetivos estratégicos); Técnicas (areas e linhas de acéo); De execucéo

(elaboracéo e execucao de projetos), coordenadas pelas instancias organicas.

Para a funcao politica, a coordenacéo fica a cargo da Reunido de Ministros
de Educacdo do MERCOSUL (RME), que é a instancia superior do SEM e do
Comité Coordenador Regional (CCR). Na funcdo técnica, enumeram-se as
seguintes instancias; as Comissdes Regionais Coordenadoras de Areas (CRCA)
que assessoram 0 CCR e sdo responsaveis em propor as linhas estratégicas e
seus mecanismos de implementacao, tendo em conta 0s objetivos estratégicos
estabelecidos pelo Setor Educacional do MERCOSUL e o Comité Assessor do
Fundo de Financiamento do SEM (CAFEM), responsavel por assessorar a

administracao financeira do fundo do SEM.

Por fim, como funcdo de execucéo, temos os Grupos de Trabalho (GT) que
sao subsistemas especializados que assessoram 0 CCR ou uma CRCA; o Grupo
Gestor de Projetos (GGP), que reune instancias temporais especificas
convocadas ad hoc pelo CCR; a Comissdo Ad Hoc, instancia de trabalho
especial, criada com carater temporario e que tem a finalidade de analisar uma

temética especifica de interesse emergente e considerada de importancia para o
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SEM; o Comité de Gestdo que € composto por unidades que administram
instancias especificas para um funcionamento eficiente do Setor e o Comité
Gestor do Sistema de Informacdo e Comunicacdo (CGSIC), responsavel pela

comunicacao, difusdo do conhecimento, informacéao e trabalho colaborativo.

Toda essa estrutura foi pensada e organizada para otimizar o
funcionamento do Setor, vista a complexidade das tarefas por ele emanadas.

O SEM constitui-se em um importante espaco para a discussao e
desenvolvimento das politicas educacionais, a fim de promover a integracéo e o
desenvolvimento educacional dos paises membros do MERCOSUL e também
dos paises associados. Preocupa-se em garantir aos paises uma educacao que
seja verdadeiramente qualitativa. Nesse sentido, o setor tem como visao:

Ser um espaco regional onde se prevé e garante uma educagdo com
equidade e qualidade, caracterizada pelo conhecimento reciproco, a
interculturalidade, o respeito a diversidade e a cooperacao solidaria, com
valores compartiihados que contribuem para a melhoria e
democratizacdo dos sistemas educacionais da regido e oferecer

condi¢des favoraveis para a paz, por meio do desenvolvimento social,
econdmico e humano sustentavel (MERCOSUL EDUCACIONAL, 2014).

Um aspecto que merece relevancia, nas intencdes do SEM, diz respeito a
valorizagcdo da interculturalidade, pois isso demonstra consciéncia da grande
diversidade presente ndo apenas nos Estados Partes do MERCOSUL, mas em
toda a América Latina. Dessa forma, as politicas educacionais do Setor revelam-
se preocupadas com as relacbes da interculturalidade e contrarias ao carater
homogeneizador que, na maioria das vezes, € assumido pela educacéo. E misséo
do SEM,

Formar um espaco educacional comum, por meio da coordenacdo de
politicas que articulem a educagdo com o processo de integracdo do
MERCOSUL, estimulando a mobilidade, o intercambio e a formacéo de
uma identidade e cidadania regional, com o objetivo de alcancar uma
educacdo de qualidade para todos, com atencdo especial aos setores
mais vulneraveis, em um processo de desenvolvimento com justica
social e respeito a diversidade cultural dos povos da regido.
(MERCOSUL EDUCACIONAL, 2014)

Ao analisarmos as intencdes do Setor, compreendemos a importancia que
a educacao tem nesse processo de integracdo e cooperacéo de toda a regido do
MERCOSUL. As politicas educacionais do SEM tém a preocupacgéo e o cuidado

de favorecer a todos os envolvidos uma educacao que verdadeiramente promova
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a emancipacdo de cada individuo. Para atingir seus objetivos, 0 SEM apresenta

suas metas, as quais:
[...] s&o esmiugadas e divulgadas periodicamente por meio de “planos de
acado”, que informam as estratégias, os principios e os resultados
esperados pelo acordo, além de avaliar os projetos concluidos ou em
processo de execucdo. O primeiro plano de acéo foi anunciado logo
ap6s o Protocolo de Intengdes de 1991; trés anos depois, em Ouro
Preto, estabeleceu-se outro plano, que duraria de 1994 a 1997. Em
1998, entrou em vigor novo plano, substituido pelo plano de agdo 2001-
2005. Finalmente, em 2006 foi langcado novo documento com as

diretrizes atuais, que devem durar até 2010 (BESHARA; PINHEIRO,
2008, p.4).

No que tange a formacao docente, percebemos que esse ainda é um tema
que precisa de maior atencdo por parte do Setor, pois 0 mesmo registrou que “[...]
identificou-se, ao longo do ultimo periodo, uma crescente dificuldade em tratar do
tema da Formacado Docente no ambito do Setor Educacional do MERCOSUL”
(MERCOSUL EDUCACIONAL, 2014). Corroborando essa afirmacdo, o Plano de
Acdo do SEM - 2010/2015 assinala que:

Outro ponto que merece especial destaque é a incorporacdo as
tematicas do SEM da discussdo acerca da formacgdo docente, sendo
esta considerada ponto fundamental em todo e qualquer processo de
desenvolvimento de politicas educacionais na regido (MERCOSUL,
2011, p.8).

Para o grupo de trabalho de formacdo docente, a tematica da formacéo
devera ganhar “maior relevancia no proximo quinquénio” (MERCOSUL, 2011,
p.8), a fim de que se efetive no bloco um fortalecimento do processo de formagéo
de professores. Contudo, o Plano de Acdo do Setor para o quinquénio esta em

seu quarto ano e pouco avancou em relacdo a formacéao de professores.

Pensar a educacéo no contexto do MERCOSUL implica refletir e considerar
todo o fendmeno educativo, logo, a profissdo do professor necessita ser
contemplada. O professor Roberto S. Macedo elaborou pontos reitores para uma
politica educacional e pedagdgico-curricular para o Projeto MERCOSUL
Educacional, os quais foram apresentados ao Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (INEP). Um dos pontos apontados pelo referido professor defende ser
necessario,

Priorizar a formacao docente, a partir de reflexdes relacionais sobre seus
contextos de préatica e de profissionalizagdo, articulando a formacao

inicial a formacéo continua e em servico, tendo a categoria socialmente
estruturante do trabalho como uma maneira de insercdo competente e
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reflexiva na sociedade e na sua propria profissionalidade (MACEDO,
2007, p. 48).

O Plano de Acdo do SEM, referente ao periodo de 2010/2015, foi
elaborado num contexto de mudancas politicas e comerciais, pois, apds a crise
econdmica de 2008, que teve forte impacto sobre os paises da Europa e da
Ameérica do Norte, diminuindo seu poder econémico, paises emergentes como
Brasil, Russia, China e india tiveram espaco de ascensdo. Nesse contexto, “a
América Latina tem se destacado como importante destino dos fluxos de
investimentos externos, demonstrando a superacdo da crise econdmica”
(MERCOSUL, 2011, p.3).

Os objetivos tracados pelo Plano estdo de acordo com o Programa Metas
2021: a educacgdo que queremos para a geracao dos Bicentenarios, acordado e
aprovado pelos paises do MERCOSUL na XX Cupula Iberoamericana de Chefes
de Estado. O Programa de Metas 2021 objetiva “[...] melhorar a qualidade e a
equidade na educacéo para fazer frente a pobreza e a desigualdade, assumindo o
compromisso de investir mais e melhor na educagdo nos proximos 10 anos”
(MERCOSUL, 2011, p.5).

E importante que o SEM, enquanto espaco responsavel pela educacéo no
bloco regional, fomente discussées, planos e acdes no que concerne a formacao

inicial dos professores, a fim de articular a teméatica no MERCOSUL.
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CAPITULO Il

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Ninguém comeca a ser educador numa

certa tergca-feira as 4 horas da tarde...

Ninguém nasce educador

ou marcado para ser educador.

A gente se faz educador, se forma como educador,
permanentemente, na pratica

e na reflex@o sobre a pratica.

Paulo Freire

2.1 Historico de formacao docente no Brasil

Historicamente, a institucionalizacdo da formacdo docente data do século
XIX, pois foi um processo que aconteceu simultaneo ao desenvolvimento dos
sistemas nacionais de educagao. Como é sabido, “[...] durante o século XIX e,
fundamentalmente, no século XX, tornou-se cada vez maior a exigéncia social e
econdmica de uma méo de obra ‘qualificada’, ou pelo menos instruida ao nivel da
escrita, leitura e calculo” (MARCELO GARCIA, 2002, p.72), o que exigiu também

formas de subsidiar tal instrucéo.

Em seu inicio, a docéncia era aprendida como um oficio, pautada na
observacao e copia de um modelo, dessa forma, “derivada de uma concepcao
empirista na qual bastava que o professor dominasse o contetdo a ser ensinado,
a concepcao de docéncia restringia sua formacédo a observacdo dos mestres mais
experientes” (SCHEIBE, 2008, p.41).

Corroborando essa afirmativa, Delgado (1980, p.121) salienta que:

[...] em geral, os mestres formavam-se ao lado de um mestre que ja
exercia ha uns anos. Neste sentido, 0 magistério ndo se distinguia de
outras profissbes; o ferreiro, o sapateiro, o teceldo ou o chapeleiro
aprendiam comecando como aprendiz [...]. N&o existia entdo o divércio
atual entre os conhecimentos tedricos e praticos; a teoria era inexistente
ou reduzia-se ao minimo, e a pratica docente, ou seja, 0 ensino da
leitura, escrita, calculo, caligrafia e pouco mais, era o total da sua
bagagem cultural.

Nesse sentido, a docéncia pouco ou nada tinha de saber formal e cientifico,
pautando sua atuacdo na experiéncia pratica observada e em seus

conhecimentos proprios acerca da leitura, escrita e calculo. Assim, de acordo com
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Scheibe (2008, p.41), “[...] a busca dos fundamentos cientificos e de uma
qualificagcdo formal foi se estabelecendo apenas a medida que a educacao
passou a ser entendida como fungéo publica, tornando-se um problema nacional

e governamental”.

Sobre a formagé&o docente brasileira, Cury (2003, p.126) salienta que a “[...]
preparacao de docentes, implicada na formagéo das novas geracgdes, sempre fez
parte das expectativas dos governos havidos no Brasil desde o Império”. Em
1827, o pais teve sua primeira Lei de educacdo, a qual atendia a Constituicao
Imperial que afirmava que o ensino primario seria gratuito a todos aqueles que
fossem considerados cidaddos. Em 1834, um Ato Constitucional delega as
provincias a incumbéncia pela formacdo docente. Desse modo, a formacao de
professores para o0 ensino primario se dava nas escolas normais a cargo das
Provincias. Assim, “desde o inicio do século 19 até os anos 30 a formagao
docente era restrita & escola normal a qual preparava docente das ‘primeiras
letras”™ (CURY, 2003, p.127). Para Brzezinski (2007, p. 173), ”[...] a Escola Normal

[...] foi o l6cus obrigatério, de preparo, em nivel médio, dos professores primarios”.

Podemos dizer que a instauracdo da republica foi fundamental para a
formalizacdo da docéncia, pois o ideario desse periodo era “[...] a constru¢ao do
projeto nacional em desenvolvimento” (SCHEIBE, 2008, p. 42) para o qual a
formacao do professor era altamente estratégica, uma vez que:

[...] a identidade do professor, pelo seu potencial na producdo de uma
determinada moral individual, crucial para o0 estabelecimento ou

reformulacdo dos objetivos econdmicos, sociais e culturais definidos,
torna-se alvo efetivo por parte do Estado (SCHEIBE, 2008, p. 42).

O periodo republicano foi efervescente na instalacdo de escolas em todos
0s cantos do territdrio nacional, o que exigiu professores para atuarem nessas
escolas. Em 1890, a reforma da escola normal do Estado de S&o Paulo teve
destaque quanto a formacdo docente, porquanto modificou o curriculo,
enfatizando as matérias cientificas e o trabalho pedagdgico com exercicios

praticos.

Além da docéncia, a reforma implantou também o ensino primario, o qual
se dividia em elementar e complementar, totalizando oito anos de curso. Outro

marco nessa reforma diz respeito a institucionalizacdo de um curso superior
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destinado a formar professores, os formadores das escolas normais e para

atuarem nos ginasios.

Contudo, até a década de 1930, a Republica Velha pouco fez para a
educacao brasileira, nesse periodo a expansdo da educacéo foi desajustada e
precéria, pois cada regido organizava sua escolarizacdo de acordo com seu
desenvolvimento econdmico, que era discrepante em toda a nagcdo. Em 1931, o
Decreto n° 19.581 do Ministério da Educacdo e Saude Publica dispbe sobre a
base das Universidades Brasileiras, a qual seria formada pelas Faculdades de
Direito, Engenharia e Medicina, podendo uma destas ser substituida por uma
Faculdade de Letras, Ciéncias e Educacdo (CURY, 2003). Tal disposi¢ao foi
fulcral, elevando para o nivel superior a formacédo do professor que atuava no

ensino secundario.

No entanto, a formacdo para o0 ensino primario permaneceu sendo
realizada em nivel médio, tanto que o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova
demonstrou preocupacdo com tal situacdo, defendendo a necessidade da
“formacao do professor, em nivel superior, para atuarem em qualquer nivel de
ensino” (BRZEZINSKI, 2007, p.177). Essa defesa valorizava a formag&o docente
para o ensino primario. Assim,

Os ‘educadores’ mantinham uma concepcdo de professores analoga a
declarada no Manifesto e defendiam uma escola comum e igual para
todos, visando a unificacdo, respeitadas a diversidade e a especificidade
de cada grau de ensino. Propugnavam também a formacado universitaria
dos professores de todos os graus de ensino como ndo sO ‘uma
necessidade, mas o uUnico meio de, elevando-lhes em verticalidade a
cultura, abrir-lhes a vida sobre todos os horizontes’ [...] e de prepara-los
para uma fungdo publica da mais alta importancia. Esses educadores
baseiam-se no postulado da unificagéo, segundo o qual, toda a formacgéo

dos professores primarios e secundarios deve ser efetivada em escolas
ou cursos universitarios (BRZEZINSKI, 2007, p. 178).

Partindo desse pressuposto, Anisio Teixeira incorporou a Escola de
Professores do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro a Universidade do Distrito
Federal (UDF), a qual sustentou o principio da escola unica de formacédo docente.
Porém, essa experiéncia durou pouco, pois seu idealizador, acusado de ser
comunista, foi perseguido e preso. A Escola Unica de Formacéo de Professores,
idealizada por Anisio Teixeira, foi extinta, sendo substituida pela Universidade do
Brasil, cujas ideias eram antagonistas ao principio disseminado por Teixeira. De

acordo com Cury (2003, p.130), “[...] apesar de breve duracdo, a Escola de
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Professores de Anisio Teixeira foi a primeira escola formadora de professores

primarios em grau superior”.

Segundo Brzezinski (2007, p.179),

Cabe aqui lembrar que para Chagas® (1992), essa escola idealizada por
Anisio Teixeira, cuja prioridade seria a de formar professores ‘primarios’
com nivel superior constitui-se a identidade do curso de Pedagogia.
Chagas argumenta que o preparo de docentes para o inicio de
escolarizacdo implica aprofundamentos de estudos que ndo se esgotam
nos curriculos da escola normal. Segundo esse entendimento, a
formacdo de professores ‘primérios’ deve realizar-se no curso de
Pedagogia, ou seja, a identidade do curso de Pedagogia est4,
exatamente, na formacé&o do professor ‘primario’.

No governo Vargas, a Lei n°® 452, de 1937, organiza a Universidade do
Brasil, na qual constaria uma Faculdade Nacional de Educacdo com um curso de
educacdo. Assim, o Decreto-Lei n° 1.190, de 1939, regulamenta a Faculdade
Nacional de Filosofia, a qual possuia uma secédo de Pedagogia. Destarte,

O curso de pedagogia foi previsto como Unico curso da ‘secdo’, de
pedagogia [...]. Como ‘se¢d0’ especial foi instituida a de didatica
composta apenas pelo curso de didatica. Foram fixados os curriculos
plenos e também a duragdo para todos os cursos. Para a formacéo de
bacharéis ficou determinada a duragdo de trés anos, apos 0s quais.
Adicionando-se um ano de curso de didatica, formar-se-iam os

licenciados, num esquema que passou a ser conhecido como ‘3 + 1’
(SILVA, 2003, p.11-12).

O licenciado em Pedagogia atuaria como professor das escolas normais,
as quais formavam os professores para o ensino priméario. Contudo, o0 curso nao
contemplava em seu curriculo o contetdo do ensino primario. Isso demonstra
uma arbitrariedade, pois como o licenciado em Pedagogia formaria professores
normalistas para o primario, desconhecendo as peculiaridades desse ensino, ou
seja, “[...] se os licenciados em Pedagogia estavam habilitados a formar
professores primarios, por ‘osmose’ adquiriiam o dominio dos conteudos do
curso primario” (BRZEZINSKI, 2007, p. 181).

O Estado Novo, regime instaurado pelo presidente Getulio Vargas (1937-
1945), tinha a caracteristica politica centralizadora, a qual regulamentou a
educacao nacional através das Leis Organicas de Ensino. Em 1946, promulgada
pelo do Decreto n°® 8.530, a Lei Organica do Ensino Normal “[...] n&o introduziu

grandes inovacOes, apenas acabou por consagrar um padrdo de ensino normal

& _ valnir Chagas, estudioso do curso de Pedagogia, foi conselheiro no conselho Federal de Educacéo.
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que ja vinha sendo adotado em varios estados” (TANURI, 2000, p. 75). A
novidade estabelecida pela Lei foi que:
Em simetria com as demais modalidades de ensino de segundo grau, o
Normal foi dividido em dois ciclos: o primeiro fornecia o curso de
formacgdo de ‘regentes’ do ensino primario, em quatro anos, e funcionaria
em Escolas Normais Regionais; o curso de segundo ciclo, em dois anos,

formaria o professor priméario e era ministrado nas Escolas Normais e
nos Institutos de Educacéo (TANURI, 2000, p.75-76).

7

Diante disso, o que se percebe notadamente é a dualidade formativa®
colocada pela Lei Orgéanica, o que foi justificado mediante a afirmativa de que “[...]
dois niveis sdo julgados necessarios na formacdo docente de grau primario, em
virtude das diferencas de ordem econfmica e cultural existentes entre as varias
regides do pais” (LOURENCO FILHO, 1953, p. 68). Os motivos apresentados
para justificar a Lei explicam:

O primeiro desses niveis corresponde ao ciclo inicial dos cursos de
segundo grau, em quatro anos de estudos, e habilitarad regentes do
ensino primario; o outro, correspondente ao segundo ciclo desse mesmo
grau, e a fazer-se em trés anos, apos a conclusdo do primeiro (ou apés a
conclusdo do ginasio), formar4d mestres primarios. O projeto adota essa
estrutura, que € a de todas as leis orgénicas do segundo grau, a fim de
ndo manter o isolamento do ensino normal, em relacdo ao plano geral de

estudos vigorante no pais, como até agora tem acontecido (LOURENCO
FILHO, 1953, p. 68).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional foi a Lei 4.024,
de 1961, arena de uma longa discusséo entre os interesses publicos e privados, a
qual ndo trouxe grandes mudancas para a formacédo docente, uma vez que “o
ensino normal permaneceu como local de preparacdo dos professores do ensino
obrigatério (12 a 42 séries), conservando-se seu sistema dual” (SCHEIBE, 2008,
p.45).

Com a promulgacao da Lei n° 5.692, de 1971, que alterou parte da Lei de
4.024/61, tivemos a reformulacdo do ensino obrigatério, o qual incorporou o
ensino primario ao ginasio, totalizando 8 anos de duragdo, passando a
denominar-se de ensino de primeiro grau. A Lei teve impacto na formacao

docente, pois, ao profissionalizar o ensino de 2° grau, transformou “a escola

° Consideramos “dualidade” no sentido etimoldgico da palavra, pois a formag&o docente para um
mesmo nivel de atuacdo, que no caso desta pesquisa, refere-se aos anos iniciais do ensino
fundamental, apresenta naturezas distintas, caracteristicas diferentes no mesmo processo: a
formacao.
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normal numa das habilitagbes profissionais deste nivel de ensino” (SCHEIBE,
2008, p.45), substituindo a escola normal pela habiltacdo magistério,
regulamentada em 1972. Em termos curriculares, o magistério foi organizado em
dois eixos,
[...] um ndcleo comum de formacao geral constituido de disciplinas da
area de comunicacao e expressédo, estudos sociais e ciéncias; e outro de
formacao especial, abrangendo os fundamentos da educacdo, a

estrutura e o funcionamento do ensino de primeiro grau, e a didatica que
incluia a pratica de ensino (SCHEIBE, 2008, p.45).

E importante destacar que, em termos de formacdo de professores, em
nivel superior, a Lei Federal n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, conhecida
como Lei da Reforma Universitaria, fracionou o curso de Pedagogia em
habilitacdes técnicas para a formacdo dos especialistas em educacéo, além de
orienta-lo “tendencialmente ndo apenas para a formagao do professor do curso
normal, mas também do professor primario em nivel superior, mediante o estudo
da Metodologia e Préatica de Ensino de 1° Grau” (TANURI, 2000, p.80).

De acordo com Silva (2003), ap6s a reforma do ensino superior, o parecer
do Conselho Federal de Educacédo (CFE) n° 252, de 1969, fixou “[...] os minimos
de curriculo e duracdo para o curso de graduacdo em Pedagogia, visando a
formacdo de professores para o ensino normal e de especialistas para as
atividades de orientagdo, administragdo, supervisdao e inspec¢ao” (SILVA, 2003,
p.26).

As trés ultimas décadas do século XX foram de intensos debates quanto a
formacao de professores:

O debate sobre a formacdo de professores para os anos iniciais da
escolaridade intensificou-se nas duas Ultimas décadas, em
concomitancia com o movimento de revitaliza¢cdo da escola normal, com
a criacdo dos CEFAMs', com as iniciativas de reestruturacdo curricular
das escolas normais e dos cursos de pedagogia, com as experiéncias de
novos cursos de formacao em nivel superior e também com a producgéo
académica intensa sobre o assunto (Silva, 1991), principalmente uma
literatura critica de autores portugueses e espanhdis acerca da tradicao
académica de formacéo docente. (TANURI, 2000, p.61).

10 _ Centros de Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), elaborados em 1982 pela antiga
Coordenadoria do Ensino Regular de Segundo Grau do MEC e divulgados junto as Secretarias de Educacao.
O projeto tinha por objetivo redimensionar as escolas normais, dota-las de condigées adequadas a formagéo
de profissionais com competéncia técnica e politica e ampliar-lhes as fun¢ges de modo a torna-las um centro
de formacéo inicial e continuada para professores de educagao pré-escolar e para o ensino das séries iniciais
(TANURI, 2000, p.82).
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De acordo com Tanuri (2000, p.85), a Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394,
promulgada em dezembro de 1996, encontrou no damago da “[...] formacao de
professores para 0s anos iniciais da escolaridade: diversidade de instituicdes
formadoras, seja em nivel médio, seja em nivel superior, com predominancia das

de nivel médio, sobretudo as de iniciativa publica”.

Contudo, ao que parece, a LDB 9.394/96 néo resolveu tais situacdes, pois
permaneceu apontado que a formacao para a Educacéao Infantil e os anos iniciais
seria realizada em nivel superior, mas também seria aceita a formacdo em nivel
médio, na modalidade normal. Além disso, a criacdo dos Institutos Superiores de
Formagcéo Docente, segundo a ANFOPE*! representou,

[...] uma rede paralela que tenta suprir essa formacéo, sobretudo fora do
ambito da Universidade, implantando uma formacé&o aligeirada, centrada
no ensino e desvinculada da pesquisa e da extensdo, rompendo assim

com o principio da indissociabilidade entre essas fun¢des (AGUIAR 1997
apud TANURI, 2000, p.84-85).

Apbs a LBD 9.394/96, a formacdo docente para atuacdo nos primeiros
anos seguiu acontecendo na dualidade: cursos de nivel médio e cursos de nivel

superior, na ambivaléncia das instituicdes universitarias e ndo universitarias.

2.2 Historico da formacao docente na Argentina
Assim como no Brasil e em todo o mundo, a institucionalizacdo da
formacdo docente na Argentina data do final do século XIX, momento em que se
desenvolvia o sistema publico de educacdo. Dessa forma Alliaud (2011, p.1)
ressalta que,
A institucionalizacdo da formacdo docente, iniciada em nosso pais no
final do século XIX, se explica dentro do processo de expansdo e
desenvolvimento do sistema de educacdo/instrucdo publica. A unido da

formacdo docente e da escola publica € a marca de sua origem.
(traducéo nossa).

Ratificando essa afirmativa, Campoli (2004, p.10, tradu¢do nossa) salienta
que “[...] durante os anos de 1862 e 1880 foi realizado um amplo programa de
governo na Argentina que, no campo da educacao, levou a organizacdo de um

novo sistema educativo [...]". A partir da constituicio do sistema nacional

1. ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formagcao dos Profissionais da Educacéo.
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educativo, a educacao primaria tornou-se o principal objetivo e, para atingi-lo, era

necessario observar a formagéo docente.

Contudo, isso ndo significa que anteriormente a esse periodo nao
existissem professores e processo de ensino. Sobre essa questédo, Alliaud (2011,
p.1, traducdo nossa) pontua que:

N&o quer dizer que antes ndo houve escolas nem professores que
ensinaram. Porém, essas praticas assistematicas se diferenciam da
criacdo de um SISTEMA EDUCATIVO, uma tecnologia ‘replicavel e

massiva’ para ‘culturalizar’ as grandes massas da populagdo. Um
sistema de educacdo comum, para todos, no nivel basico de ensino.

A institucionalizacdo da formacdo docente veio de certa forma organizar
um curriculo formativo e também os espacos onde essa formacéo acontecia, pois
tinha a intencédo de criar instituicbes especializadas em formar professores, as

quais deveriam transmitir o saber especializado (PUIGGROS, 2013).

De acordo com Campoli (2004, p.11, traducdo nossa) a criacdo de um
sistema educacional representou um caminho de méao dupla, ja que “[...] a criacédo
do sistema resultou, por um lado, assegurar a continuidade e a homogeneidade
na instrugdo e, por outro, que essa instrucado formaria um sujeito conforme o
modelo de pais que se estava gestando”. Desse modo, entre os anos de 1870 a
1885 formam criadas em cada provincia argentina uma Escola Normal, de nivel

médio, que representou a criacao da formacgdo docente sistematizada.

Para Campoli (2004, p.10, tradu¢éo nossa),

[...] a formacdo docente na Argentina teve seu nascimento,
desenvolvimento e consolidacdo fora do nivel universitario. Ao analisar
qual foi sua origem, veremos que a formacéo pedagégica em nosso pais
foi gerada e promovida em nivel secundario, pontualmente a partir da
criacdo das Escolas Normais Nacionais (E.N.N).

Na compreensao de Alliaud (2011, p.1, traducdo nossa), todo esse aparato
intencionado para formar os professores tinha como objetivo que estes, ao
atuarem na educacao primaria, formassem “[...] o cidad&o, sinénimo de ‘homem

da cidade™. Além da criacdo das instituicdes formadoras de professores, o Estado
“[...] definiu planos de estudos, regulamentos institucionais e regulou as formas de
exercicio da profissdo. A unido da formacdo docente e o Estado acaba por ser

outra marca de sua origem” (ALLIAUD, 2011, p. 2, traducdo nossa).
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Pelo que nos foi possivel perceber, tanto a criagdo da escola publica, como
a intervencdo do Estado se efetivam como marcos no que diz respeito a

formalizacdo da docéncia.

De acordo com Alliaud (2011), o sentido da palavra “normal”, aplicado ao
termo “escolas normais”, se refere a ideia de norma, de normalizar, o que implica
em uma forte influéncia da Pedagogia do modelo, na qual os mestres deveriam
ser exemplares, modelos fidedignos em quem os alunos se inspirariam. Para isso,
a carreira implicava uma série de restricbes quanto a sua conduta dentro e fora da

escola.

A primeira escola normal argentina data de 1870, criada em Parang,
provincia de Entre Rios, durante o governo de Domingo Faustino Sarmiento
(1811-1888), que foi o idealizador da estrutura do Sistema de Instrucdo Publica

estatal. A escola normal, entéo criada, dependia totalmente do governo Federal.

Enquanto responsavel pela escola normal, o Estado nacional elaborava e
fixava seus planos e programas de estudos. Posteriormente, as escolas normais
provinciais também foram nacionalizadas e, com a exclusdo do ensino religioso,
estas se tornaram laicas (CAMPOLI, 2004).

Marcando o processo de feminilizagcdo da carreira docente, em 1875, foi
criada na cidade de Tucuman a primeira escola normal para professoras,
estendendo-se posteriormente a outras provinciais. Entre os anos de 1870 e
1885, a Argentina criou e consolidou a escola normalista em todo o seu territorio
nacional. E entre “1870 a 1896 seriam fundadas 38 escolas normais conforme o
modelo paranaense” (PUIGGROS, 2003, p.77).

Contudo, a escola normal criada ndo foi espaco para o aprofundamento
pedagogico, mas,

[...] ao ser a escola priméaria a prioridade da politica educacional, e sendo

o principal obstaculo para efetiva-la a falta de educadores, o normalismo

significou uma resposta ‘rapida’ para a formagéo de professores, porém

com uma problematica pedagdgica centrada na didatica (CAMPOLI,
2004, p.12, traducéo nossa).

Com o passar dos anos, a formagéo docente foi sendo ampliada, surgindo
a necessidade de novas modalidades de atuacdo do professor. Dessa forma, as

escolas normais de nivel médio passaram pelo processo de complementacdo de
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seus estudos, 0 que naturalmente resultou em um novo nivel de ensino, diferente
do nivel médio e do nivel universitario, até entdo existentes. Essa

complementacao de estudos era chamada de nivel pés- médio.

Conforme os estudos de Campoli (2004), em 1886, surgiu a primeira
formacao, em nivel pds-médio, para professores do jardim da infancia. Em 1887,
com a reestruturacado da escola normal, foi criada a formacéo para professores
normais, que significavam dois anos de estudos apdés o curso medio. Nas
décadas posteriores, a formacdo docente seguiu crescendo diversificando-se,
tanto que, em 1916, havia muitas escolas formadoras de professores para atuar
na escola primaria (PUIGGROS, 2003).

A década de 1940 foi marcada por uma profunda mudanca no ensino de
nivel médio, o qual foi reestruturado passando “os estudos de bacharelado e
magistério a ter um ciclo basico comum de trés anos de duragdo e um ciclo
superior de dois anos diferenciado para cada orientagdo” (CAMPOLI, 2004, p.13,
traducdo nossa). Até o final da década de 1960, a formacéo docente permaneceu
sem muitas alteracées. Em 1968, com a reforma educativa, houve a reformulacéo
“[...] dos curriculos escolares do nivel primario”. Destacamos que na década de
1970:

A Argentina realizou a mudanca de nivel das escolas Normais,
localizando-se assim, a génese dos Institutos Terciarios néao
Universitarios, ficando no Ensino Médio a habilitacdo pedagogica. No
Brasil, na mesma década, e mediante a promulgacédo da Lei. n.° 5.692,
de 1971, se efetivou a transformacdo do curso Normal em uma
habilitacdo de 2.2 Grau (TORRIGLIA, 2004, p. 8).

De acordo com a autora, na década de 1980, surge a ideia de
reorganizacdo curricular e de conteudos da formacdo docente, porém sequer

pensou-se na formacéo em nivel superior universitario.

Com o advento das reformas educacionais postuladas na década de 1990,

a formacéo de professores em toda a América Latina assumiu novos rumos.

2.3 Formagéo, politicas e tendéncias

Nenhum professor nasce professor, mas se forma professor, estuda seu
campo de saberes e de atuacao, pois 0os saberes especificos da docéncia € que
distinguem os professores dos demais profissionais. Para além da crenga ou
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ideologia do dom natural da docéncia, para se formar um professor é necessaria
uma incursdo pelo processo formativo, que comeca na formacédo inicial e se

estende num continuum formativo.

Para Bourdieu e Passeron (2003, p.38, traducdo nossa),

[...] as aptiddes, medidas pelo critério escolar, se devem mais do que
‘dons’ naturais [...], a uma maior ou menor afinidade entre os habitos
culturais de uma classe e as exigéncias do sistema de ensino ou os
critérios que para ele definem o sucesso.

Desde os primeiros indicios da atividade do magistério, passando por sua
institucionalizacéo, até as politicas de formacao vigentes, compreendemos o quao
tenso € esse espaco social, o qual muitas vezes é confundido com um dom

natural, inferiorizando o processo de formacéo.

Neste trabalho, tivemos a intencéo de discutir os aspectos concernentes as
politicas de formacé@o de professores e, para tanto, consideramos necessario
explicar que o que concebemos enquanto politicas de formacdo docente é
diferente de politicas docentes, pois “As politicas de formagdo docente
encontram-se incluidas, claramente, nas politicas docentes” (TELLO, 2012,

p.149), mas sdo mais restritas quanto a realidade docente.

Assim, apoiadas em Tello (2011, p.149), entendemos que as politicas
docentes compreendem uma dimensdo mais ampla da realidade docente “em
decorréncia dos efeitos da analise como um tecido com diversos componentes
entrelagcados entre si”. Para o autor (TELLO, 2011, p.150), sdo componentes das
politicas docentes:

Estilos, modelos e duracdo da formacdo inicial; Histéria da subjetividade
do docente; Estilos, modelos da formacdo permanente ou em servi¢o (as
formas de capacitacdo docente); Constru¢do da identidade docente nas
comunidades regionais; Quantidade de horas e trabalho — formais e
informais; Salarios dos docentes; Concepcdo do docente em

documentos publicos estatais; O lugar que ocupa o docente no ‘discurso’
dos especialistas; Modos pelos quais se avalia o docente [...].

Nesse sentido, nosso trabalho centrou-se em um desses componentes, ao
qual nos referimos como politicas de formacéao inicial de professores, e que dizem
respeito ao processo de formacéo inicial destes. Entendemos que esse processo

assume vital importancia dentro das politicas docentes.

32



O exercicio do magistério € anterior as instituicbes educacionais, pois “[...]
0s pedagogos hoje professores dos anos iniciais, existiram antes da Pedagogia e
das escolas” (ENS e GISI, 2011, p.37). Apesar da docéncia compor o grupo das
primeiras profissbes, as discussdes sobre ela parecem constituir-se um ponto
ainda complexo, devido a construcéo de significados do que é ser professor ser
bastante complexa nos dias atuais.

Um recuo ao final do século XX revela que “‘um admiravel mundo novo
emerge com a globalizacdo e com a revolugcédo tecnoldgica que o impulsionam
rumo ao futuro virtuoso” (BARRETO e LEHER, 2003, p.39). Para os autores, essa
crenca se faz presente nos documentos tracados para a educagdo na América
Latina, uma vez que os paises latino-americanos foram e sao alvos das diretrizes
tracadas pelos organismos multilaterais aos paises em desenvolvimento. Nesse
sentido, Brzezinski (2009, p.58) aponta que:

Na esfera educacional, as politicas brasileiras passaram a sofrer decisiva
interferéncia das agéncias financiadoras internacionais que instauraram
uma Unica agenda para todo o continente Latino-Americano, configurado

por paises de economia periférica, com profundas desigualdades sociais
e educacionais.

Corroborando com essa afirmativa, Feldfeber (2010, p.28, tradug¢do nossa)
pontua que:

Os sistemas educacionais latino-americanos tém sofrido nas Ultimas
décadas profundas transformacfes que se inscrevem dentro dos
processos de reestruturacdo dos Estados nacionais, onde a centralidade
da politica foi deslocada pela primazia da légica baseada nos valores de
mercado.

Dessa forma, o final da década de 1970 foi marcado pelo esgotamento do
sistema industrial fordista, bem como a implementacdo das novas tecnologias,
fatores estes que foram determinantes em modificagcdes no processo de trabalho
(MAUES, 2003), o que resultou na exigéncia de um novo perfil do trabalhador,

qual seja “mais flexivel, eficiente e polivalente” (MAUES, 2003, p.91).

Nesse sentido, o novo modelo de profissional exigido objetiva suprir as
necessidades de mercado nos diferentes setores da sociedade, uma vez que as
mudancas econdmicas impostas pela globalizagdo requerem “[...] maior eficiéncia
e produtividade dos trabalhadores, a fim de que eles se adaptem mais facilmente
as exigéncias do mercado” (MAUES, 2003, p.94).

33



Imbricada nesse contexto de intensas transformacfes estéa a escola, pois a
formacgé&o oferecida por ela, com vistas ao paradigma industrial, ja ndo atende as
novas demandas da sociedade, o que coloca novas exigéncias para o sistema
escolar, ja que este se torna responsavel por oferecer todas as condicOes
necessérias para a formacdo dos novos profissionais. Para Pini e Melo (2011,
p.41),

No marco do clima ideolégico que favoreceu enfoques neoliberais e
neoconservadores, as politicas educacionais na América Latina
adquiriram os tracos das recomendacfes das agéncias internacionais:
priorizavam a eficiéncia e a qualidade, a avaliacdo compreendida como
padrdes ou indicadores, a descentralizacdo e a autonomia, a
privatizacdo e a orientacdo para uma formacgéo de recursos humanos, a

fim de aumentar a competitividade internacional das economias
nacionais.

Nesse processo, 0s professores também assumiram novas
responsabilidades, pois, na maioria das propostas educacionais tracadas, apés as
reformas da década de 1990, competéncias e habilidades sdo necessérias a sua
profissdo nesses tempos de novas condicdes e modalidades de trabalho
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2011).

Assim, a docéncia adentra as politicas educacionais sob a égide de
inovadora da escola, principalmente no que diz respeito ao processo de ensino e
aprendizagem. Notamos, nos documentos internacionais, a presenca marcante
dos conceitos de competéncias e habilidades como requisitos necessarios

associados a ideia do que seja um “bom” professor.

Contudo, uma andlise mais detalhada revela que tais conceitos estdo, na
verdade, profundamente ligados ao saber-fazer, savoir y faire. Esse saber-fazer,
gue nos referimos, diz respeito a um formato de formacdo inicial de professores,
pautado na acdo pratica, isto €, em como agir frente a determinadas situacdes da
sala de aula. A nosso ver, este se constitui um formato bastante esvaziado de
formacdao inicial, pois relega a segundo plano as bases teoéricas que subsidiam a
formacado, sendo que essas bases sao fundamentais para a compreensédo do

campo de atuacao docente, bem como as especificidades da sua formacao.

Nesse sentido, Bourdieu (1989, p.22) destaca que:

O ensino de um oficio ou, para dizer como Durkheim, de uma ‘arte’,
entendido como ‘pratica pura sem teoria’, exige uma pedagogia que nao
€ de forma alguma a que convém ao ensino de saberes. Como se vé
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bem nas sociedades sem escrita e sem escola — mas também é
verdadeiro quanto ao que se ensina nas sociedades com escola e nas
préprias escolas — numerosos modos de pensamento e de acdo — e
muitas vezes 0s mais vitais — transmitem-se de pratica a pratica, por
modos de transmissao totais e praticos, firmados no contacto directo e
duradouro entre aquele que ensina e aquele que aprende (faz como eu).

A partir das consideracdes elencadas por Bourdieu (1989), depreendemos
que a pratica desvinculada da base tedrica ndo é recomendavel para o trabalho
educacional, que implica no ensino e na constru¢ao de saberes. O autor enfatiza
ainda que muitos conhecimentos, que podem ser considerados vitais sao
ensinados pelo modelo da repeticdo, o que desencadeia processos de pura
transmissao e reproducdo de pensamentos, sem a construcdo ativa e critica por
parte dos agentes sociais. Isso reforca o sentido reprodutor das relagcdes sociais
dominantes (BOURDIEU; PASSERON, 1992).

Dessa forma, Kaplan e Napoli (2013, p.387) salientam que para Bourdieu e

Passeron:

A escola e a universidade em sua fungdo ideoldgica exercem violéncia
simbdlica ao legitimar valores e praticas culturais das classes
dominantes e rejeitar aqueles proprios dos setores subalternos. Esse
arbitrério cultural encarna um determinado estado de rela¢des de poder
entre as classes e grupos sociais, cuja eficacia simbolica reside na
invisibilidade da dita arbitrariedade e em sua consequente adaptacéo ou
adeséao inconsciente.

E importante destacar que as novas exigéncias da profissdo ndo dizem
respeito apenas a atuacdo do professor em sala de aula, mas vao muito além
dela. Nesse sentido, Pini e Melo (2011, p.56) destacam que:

[...] o trabalho docente tem adquirido uma consideravel complexidade
nas ultimas décadas devido as transformacdes advindas das novas
politicas educacionais, que implicam mudancas na organizacdo escolar
e, portanto, do trabalho escolar. Através de numerosas normas, as novas
politicas educacionais — com frequéncia de carater impositivo — estéo
colocando os docentes diante de novas situacbes no trabalho que
refletem novas demandas e necessidades e acarretam a ampliagdo do

trabalho para além da conducédo das aulas e atividades relacionadas,
sem que sejam oferecidas as condi¢des de trabalho adequadas para tal.

Maués (2003, p.99) assevera que “...] a reforma na formacdo de
professores veio na sequéncia da prioridade de universalizacdo do ensino
fundamental; afinal para fazer face a esse contingente de alunos é preciso que se
forme o pessoal necessario e adequado”. Corroborando com essa ideia, o Plano

de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL, 2007, p.10) afirma que “a melhoria
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da qualidade da educacgdo béasica depende da formagédo de seus professores, 0

gue decorre diretamente das oportunidades oferecidas aos docentes”.

Assim, na sociedade atual, as exigéncias quanto a profissdo docente
tomaram novas dimensdes quanto ao ser professor e seu fazer pedagogico. Ha
um consenso a respeito da complexidade do trabalho docente, especialmente
nesses tempos globais, uma vez que na “[...] reestruturacdo educativa dos varios
paises, os professores aparecem como agentes inovadores nosS Pprocessos
pedagogicos, curriculares e organizacionais, para a transformacdo da escola e
dos sistemas escolares” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2011, p.37).

Sobre as dimensdes e complexidades da docéncia Feldmann (2009, 71)

aponta que:

Professor, sujeito que professa saberes, valores, atitudes, que
compartilha relagbes e, junto com o outro, elabora a interpretacdo e
reinterpretagdo do mundo. Palavras, sentidos que encerram em si a
dimensédo da multidimensionalidade, da complexidade e da incompletude
do saber e do ser professor. Formar professores com qualidade social e
compromisso politico de transformacdo tem se mostrado um grande
desafio as pessoas que compreendem a educagdo como um bem
universal, como espago publico, como um direito humano e social na
construcdo da identidade e no exercicio de cidadania.

A profissdo docente é permeada por inimeros fatores, tais como formacéo

inicial e continuada, carreira, (des)valorizagcdo do magistério, preparagcdo e

ministracdo de aulas etc., ou seja, a tarefa de ensinar implica uma série de

conhecimentos e aptiddes que nos leva a pensar sobre o tipo de formacdo que

deve ser ministrada nas instituicbes formadoras, pois a formacao inicial ndo pode
se constituir apenas como uma mera habilitacdo e/ou certificagdo. Assim,

Para além da finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio

profissional da docéncia, do curso de formag&o inicial, se espera que

forme o professor, ou que colabore para sua formacédo. Melhor seria

dizer, que colabore para o exercicio de sua atividade docente [...]

espera-se da licenciatura que desenvolva, nos alunos, conhecimentos e

habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem, permanentemente,

irem construindo seus saberes, fazeres docentes, a partir das

necessidades e desafios que o ensino, como prética social, Ihes coloca
no cotidiano (PIMENTA, 1997, p.6).

Atualmente, os programas de formacao inicial parecem um tanto

fragilizados e com pouca eficiéncia para alterar a pratica docente e também as
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situacdes de fracasso na escola, uma vez que ndo tomam a pratica docente e

pedagdgica em seus contextos. Para Brzezinski (2009, p.64-65),
A formacédo do professor ndo pode ser confundida com transmisséo de
informacdes e técnicas, com mera aplicagdo de tecnologias por mais
avangadas que sejam, tampouco com a exclusiva busca do dominio de
conhecimentos para o exercicio a profissdo, ou ainda, restringir-se a
formagdo ao dominio de competéncias como insistem as politicas de
formacéo adotadas pelo mundo oficial em nosso Pais [...]. Por outro lado,
0 projeto de educacdo, de escola e de formacdo de professores
defendido pelo Movimento Nacional de Educadores centra-se na

multirreferencialidade do campo educacional em que se conjugam as
dimensdes profissional, epistemoldgica e politica.

As questdes relativas a formacdo docente sdo muito mais amplas e
complexas, uma vez que o professor é um individuo dotado de vivéncias e
experiéncias anteriores a propria formagéo inicial. Dessa forma, ele traz consigo

seu habitus e seu capital cultural.

Os conceitos de habitus e capital cultural, elaborados por Pierre Bourdieu,
auxiliam-nos na compreensao do processo de formacao docente, uma vez que o
professor/futuro professor é um agente social que tem sua trajetéria marcada por
vivéncias e experiéncias extraescolares. “Para Bourdieu, o habitus € um sistema
de disposi¢des, modos de perceber, de sentir, de fazer, de pensar, que nos levam
a agir de determinada forma em uma circunstancia dada [...]” (THIRY-
CHERQUES, 2006, p. 33).

O conceito de habitus é central no pensamento bordieusiano e tem origem
na nocao aristotélica de hexis, convertida pela tradicdo escolastica como habitus.
Assim, Bourdieu (1983, p.104) explica:

Por que ir buscar esta velha palavra? Porque esta nocdo de habitus
permite enunciar algo que se aparenta aquilo que evoca a nogao de
hébito, distinguindo-se desta num ponto essencial. O habitus, como diz a

palavra, é aquilo que se adquiriu, mas que se encarnou no corpo de
forma duravel sob a forma de disposi¢cdes permanentes.

Enquanto a palavra “hébito” implica algo repetitivo, mecanico, a ideia de
habitus pressupde “algo que possui uma enorme poténcia geradora” (BOURDIEU,
1983, p.105). Para o autor, o habitus € um capital incorporado, interiorizado pelas
estruturas sociais. Thiry-Cherques (2006, p.33), salienta que, para Bourdieu,
habitus:
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S&o as rotinas corporais e mentais inconscientes, que nos permitem agir
sem pensar. O produto de uma aprendizagem, de um processo do qual
ja ndo temos mais consciéncia e que se expressa por uma atitude

‘natural’ de nos conduzirmos em um determinado meio.

Esse processo de internalizacéo € tdo profundo que muitas vezes nem nos
damos conta de sua existéncia. O conceito de habitus representa uma mediacéo

entre o individuo e sociedade, entre o pessoal/subjetivo e social/coletivo.

Outro conceito importante na compreensdo da docéncia diz respeito a
nocéao de capital cultural proposta por Bourdieu (2007, p.73), a qual objetiva,
[...] dar conta da desigualdade de desempenho escolar de criancas
provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o0 ‘sucesso
escolar, ou seja, os beneficios especificos que as criangas das
diferentes classes e fragfes de classe podem obter no mercado escolar,
a distribuicdo do capital cultural entre as classes e fragbes de classe.
Este ponto de partida implica uma ruptura com 0S pressupostos
inerentes, tanto a visdo comum que considera o sucesso ou o fracasso

escolar como efeito das ‘aptiddes’ naturais, quanto as teorias do ‘capital
humano’.

Para o autor, o capital cultural pode existir sob trés formas:

[...] no estado incorporado, ou seja, sob a forma de disposi¢des duraveis
do organismo; no estado objetivado, sob a forma de bens culturais —
quadros, livros, dicionéarios, instrumentos, maquinas, que constituem
indicios ou a realizacdo de teorias ou de criticas dessas teorias, de
probleméticas, etc.; e, enfim no estado institucionalizado, forma de
objetivacdo que é preciso colocar a parte porque, como se observa em
relacdo ao certificado escolar, ela confere ao capital cultural — de que é,
supostamente, a garantia — propriedades inteiramente originais
(BOURDIEU, 2007, p.74).

A formacdo docente confere ao professor a aquisicdo de bens culturais, e
seu titulo de formacdo representa a forma institucionalizada de capital cultural,
pois “Ao conferir ao capital cultural possuido por determinado agente um
reconhecimento institucional, o certificado escolar permite, além disso, a
comparacgao entre os diplomados e, até mesmo, sua "permuta" [...]" (BOURDIEU,
2007, p.79).

Nesse sentido, o diploma ou certificado de formacdo € uma unidade de
medida que possibilita medir e comparar os saberes incorporados pelos agentes,
independente se de fato h& apropriacdo desses saberes. Bourdieu (2007, p.79)
amplia essa discussdo acrescentando que o titulo possuido possibilita também
“[...] estabelecer taxas de convertibilidade entre o capital cultural e o capital

econdmico, garantindo o valor em dinheiro de determinado capital escolar’.
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No que concerne a formacdo inicial, as politicas que norteiam os sistemas
de ensino precisam garantir de imediato qualidade na formacdo dos futuros

docentes. Nesse sentido, Imbernén (2005, p.66) pontua que:

E necessario estabelecer uma formagéo inicial que proporcione um
conhecimento valido e gere uma atitude interativa dialética que conduza
a valorizar a necessidade de uma atualizacdo permanente em funcéo
das mudancas que se produzem; criar estratégias e métodos de
intervencao, cooperacao, analise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso
e investigativo.

Assim, a formacéo inicial e também a continuada pressupdem novas
estratégias de integracdo entre as instancias federal, estadual e municipal e as
instituicbes de ensino superior. “Sao requeridas iniciativas de carater tanto
conjuntural como emergencial. Este é o desafio que cabe a recente
reestruturacdo do Ministério da Educacdo e da CAPES' que passa a ser a
agéncia reguladora dos cursos de formagao” (SCHEIBE, 2008, p.49).

pY

Outras questdes importantes de serem observadas dizem respeito a
construcdo de um sistema nacional de formacdo de professores, condicfes
adequadas de formacdo inicial, jornadas de trabalho que possibilitem o
desenvolvimento profissional. De acordo com a ANFOPE, sdo principios
orientadores para uma Base Nacional Comum de formagéao docente,

- uma sodlida formacao tedrica que permita estabelecer nexos entre teoria
e pratica;

- 0 trabalho docente como foco formativo;

- a pesquisa como principio de formacao;

- a vivéncia de formas de gestdo democrética nos cursos de formacao de
professores, na Universidade, na educacao superior e basica;

- a formacdo inicial realizada na Universidade

- a articulacéo entre formacdo inicial a continuada;

- a adogdo de uma politica global de formacédo e de profissionalizacdo
docente;

- a organizagdo de um sistema nacional de formacéo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo (BRZEZINSKI, 2009, p.66).

Ha urgente necessidade de investimentos massivos na formacdo de

professores, de modo que as politicas tracadas para essa formacdo atendam as

2 _ CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. A CAPES é
responsavel por regular os cursos de formacdo de professores para a Educacdo Basica; e ao
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao e Expansédo das Universidades Federais — REUNI
(SCHEIBE, 2008, p.49).
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reais necessidades da docéncia, e ndo apenas discursos oficiais. Para Gatti,
(2010, p. 1375):

No que concerne a formagdo de professores, € necessaria uma
verdadeira revolucdo nas estruturas institucionais formativas e nos
curriculos da formagdo. As emendas ja sdo muitas. A fragmentacao
formativa € clara. E preciso integrar essa formacdo em curriculos
articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacdo de
professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos
campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcéo
social prOpria a escolarizacdo — ensinar as novas geracdes o
conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes com
nossa vida civil.

As concepcdes acerca da docéncia foram se modificando ao longo dos
anos, também as exigéncias quanto ao papel do professor foram se tornando
mais complexas. Contudo, a formacdo desses profissionais pareceu néo

acompanhar a mudanca desses processos.

Até aqui buscamos situar a docéncia como um todo. No préximo capitulo
objetivamos situar o leitor acerca da estrutura e organizacdo da educacdo em

cada pais.
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CAPITULO IlI

FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES PARA OS PRIMEIROS ANOS NO
BRASIL E NA ARGENTINA

Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singela.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.

Suplicamos expressamente: Nao aceiteis o que é de habito
como coisa natural, pois em tempo de desordem sangrenta,
de confusdo organizada, de arbitrariedade consciente,

de humanidade desumanizada, nada deve parecer natural,

nada deve parecer impossivel de mudar.

Bertold Brecht

3.1 Formagdo inicial dos professores para 0s Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil

Para discutirmos a formacéao inicial de professores para 0s primeiros anos,
faz-se necessario situarmos, primeiramente, a legislacdo e a organizacao
educacional brasileira, pois compreender sua configuracdo € essencial no
entendimento das politicas formativas daqueles que trabalham diretamente com o

processo de ensino e aprendizagem.

3.1.1 Bases legais da legislacédo educacional

A Constituicdo da RepuUblica Federativa (BRASIL, 1988), também
conhecida como Carta Magna, promulgada em 1988, é o documento que rege
toda a nacéo brasileira. Enquanto documento soberano, dispde também sobre a

educacao nacional.

Abaixo da Constituicdo Federal, temos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado (LDB) n°® 9.394 promulgada em 1996 (BRASIL, 1996). As discussfes
sobre a atual LDB tiveram inicio com o processo de redemocratizagdo do pais,
porém levaram em torno de 8 anos tramitando no Congresso Nacional. Em meio a
inUmeras disputas, a LDB 9.394 assumiu, em 1996, o lugar da Lei 4.024/61
(BRASIL, 1961), em vigor até entdo. Dessa forma, a Lei 9.394 passou a ser a Lei

méaxima da educac¢éo nacional.

Desde a promulgacdo, tanto a Constituicio, como a LDB 9.394/96,

passaram e continuam a passar por modificacdes na tentativa de preencher as
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lacunas existentes na legislagdo nacional. A LDB 9.394/96 é a segunda lei de
diretrizes da educacdo em nosso pais, e, desde sua promulgacdo, tem sido
motivo de debates. Contudo, entre acertos e equivocos, a lei segue postulando a

educacao no Brasil.

Em 24 de junho de 2014, a presidente da Republica, Dilma Rousseff,
sancionou o Plano Nacional de Educacgéao (PNE) que estava em discussao desde
o ano de 2010. O plano constitui-se também em um importante documento

norteador da politica educacional.

3.1.2 O Sistema Educacional Brasileiro

Pensar a educacdo no pais nos remete a antiga questdo: O Brasil tem ou
nao tem um sistema de ensino? Para Saviani (2008) o pais passa longe de se
organizar em um sistema tal qual o significado da palavra exige. De acordo com o
dicionario de lingua portuguesa, sistema significa “Conjunto de elementos
relacionados. Disposicdo das partes ou dos elementos de um todo, coordenados
entre si, e que formam estrutura organizada. Método, plano. Modo de governo, de

administragao, de organizagao social [...]” (FERREIRA, 2011).

Concebendo dessa maneira, podemos considerar que as estruturas
federal, estadual e municipal sdo elementos relacionados entre si e fazem parte
de um todo que funciona de forma coordenada entre si. Possuem um plano, uma

forma de administracédo e uma organicidade. Assim teriamos, entdo, um sistema.

Contudo, uma segunda andlise pode nos dizer o contrario, pois, sob outro
prisma, ndo parece haver tanta coordenacdo entre as trés estruturas, porque,
muito embora o regime de colaboracdo entre as trés esferas tenha sido instituido
pela Constituicdo Federal (CF) de 1988 e reafirmado pela LDB 9.394/96, a
articulagcdo entre os niveis federal, estadual e municipal ndo funciona t&do bem
assim. A CF/88 expressa em seu artigo 211 que “a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios organizardo, em regime de colaboragéo, seus sistemas
de ensino”, 0 que nos remete a ideia de varios sistemas de ensino e nhdo um
anico.

Discutir a existéncia ou ndo de um sistema educacional nacional ndo é

Nnosso objetivo, porém inserimos o assunto a fim de explicar que, ao utilizarmos o

42



termo “sistema educacional”’, estamos nos referindo a estrutura e a organizagao

da educacéo e ndo a antiga discussao da existéncia ou ndo do sistema de ensino.

No Brasil, como ja mencionado, as esferas federal, estadual e municipal
operam em regime de colaboracéo, pois, conforme disposto no artigo 8° da LDB
9.394/96, “A Uniado, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao,
em regime de colaboragédo, os respectivos sistemas de ensino”. Nesse sentido, os

paragrafos 1° e 2° do artigo 8° da referida Lei expressam que,

Cabera a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacéo,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcéo
normativa, redistributiva e supletiva em relagdo as demais instancias
educacionais. Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizagéo nos
termos desta Lei.

Destarte, Unido, Estados, o Distrito Federal e os Municipios sao instancias
educativas colaborativas com liberdade de organizacdo. De acordo com a Lei
9.394/96, o sistema federal é responsavel pelas instituicbes e érgaos federais de
educacdo. A Unido tem como 6rgdo administrativo o Ministério da Educacao
(MEC) que é a instancia executiva e o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o
qual se constitui na instancia legislativa. Podemos dizer que essas duas
instancias sdo as maiores, uma vez que deliberam sobre toda a educacao

nacional, relegando certa autonomia aos estados e municipios.

Os sistemas de ensino dos estados e do Distrito Federal sdo responséaveis
pelas instituicbes de educagdo basica (anos finais do ensino fundamental e
ensino médio) e de ensino superior, criadas e mantidas pelo poder publico

estadual e pelo Distrito Federal e, também, as mantidas pela iniciativa privada.

Os sistemas municipais de ensino compreendem as instituicdes oficiais dos
seus sistemas de ensino, ofertando a educacdo infantil, nas creches e pré-
escolas, e o ensino fundamental, ficando permitida sua atuacdo em outros niveis
de ensino, no entanto, isso sO acontecera “quando estiverem atendidas
plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima
dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencédo e
desenvolvimento do ensino” (LDB 9.394, 1996, art. 11, inciso V). Sdo o6rgaos
administrativos da educacao municipal a Secretaria Municipal de Educacéo (SME)

e 0 Conselho Municipal de Educacao (CME).
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De acordo com o art.2° da LDB 9.394/96, a Educacao no Brasil é “dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1996).

A educacéo escolar brasileira esta organizada em dois niveis, sendo a
Educacdo Béasica e o Ensino Superior. A Educacdo Basica € composta por trés
etapas, a Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e Médio. A educacao infantil
atende, nas creches, as criangas de 0 a 3 anos, e, na pré-escola, as criancas de 4
a 5 anos. O ensino fundamental compreende 0s anos iniciais, que vao do 1° ao 5°
ano, e anos finais, do 6° ao 9° ano. Compondo a ultima etapa da educacao
basica, temos o0 ensino médio com duracdo de trés anos, o qual pode ser de

carater técnico.

Até pouco tempo tinhamos, no pais, a obrigatoriedade apenas do ensino
fundamental, porém, em abril de 2013, a Lei n° 12.796 tornou obrigatéria a
frequéncia escolar para criancas de 4 a 5 anos e de 15 a 17 anos, ampliando a
obrigatoriedade da pré-escola e do ensino médio, garantindo o acesso a
educacdo basica para a faixa etaria de 4 a 17 anos. Além da referida Lei, a
ampliacdo da obrigatoriedade da educacdo basica ampara-se na Emenda
Constitucional n°® 59 de 2009 e no Plano Nacional da Educacdo 2014-2024,
aprovado pela Lei n°® 13.005 de 25 de junho de 2014. De acordo com o0s
dispositivos legais, essa ampliacdo da obrigatoriedade devera acontecer até
2016.

A educacao basica é também estruturada em 5 modalidades de ensino,
quais sejam a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a Educacao Especial, a

Educacao Indigena, a Educacéo Profissional e a Educacédo do Campo.

A educacéo superior compreende um espaco destinado aqueles que ja
concluiram a educacdo basica, sendo composta pelos cursos sequenciais, de

graduacdo, de pos-graduacao e pelos cursos de extenséo.

Na graduacdo, os cursos podem ser bacharelados ou licenciaturas. As
licenciaturas séo especificas para a formacédo de professores. A pds-graduacao €

destinada aqueles que concluiram uma graduacédo e compreende dois niveis, lato

44



sensu, que sao as especializacbes e stricto sensu, que Sdo 0s cursos de

mestrado e doutorado.

Conforme o artigo 45 da LDB 9.394/96 “A educacao superior sera ministrada em
instituicbes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de
abrangéncia ou especializacdo” (BRASIL, 1996). A educacéo superior pode ser

ministrada de forma regular ou presencial e na modalidade a distancia.

3.1.3 Politicas publicas de formacdo docente para a atuacao nos primeiros anos
no Brasil

No Brasil, a LDB n°® 9.394/96 traz em seu bojo inUmeras disposicdes
guanto a formacao docente, as quais sdo comemoradas como avan¢os, embora
ainda deixem algumas lacunas sobre diversas questfes vinculadas a formacao
docente. Nesse sentido, muitos debates permeiam as questdes relacionadas a
formacéo docente postas na LDB 9.394/96, pois, se por um lado tivemos avancos
quanto a formacdo de professores no que tange a referida lei, por outro
permanecemos nas mesmas angustias, conforme assinala Cury (2003, p. 104), “a
Lei n® 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, apesar de avancos,

também nao resolveu o assunto de modo satisfatorio”.

Para o autor, a referida Lei ainda apresenta pontos nevralgicos a serem

discutidos no que diz respeito a formacgéo docente. Assim,

Tudo indica que, aparentemente, a lei deixou continuar antigos
problemas relacionados ao nivel de formagéo, ao I6cus institucional com
a formalizacdo dos Institutos Superiores de Educacéo, a dualidade legal
entre o pedagogo como especialista nas habilitagﬁes13 e o
educador/docente, ao conjunto de componentes necessarios, a carreira,
a avaliacdo e mesmo a questdo federativa (CURY, 2003, p.135).

Em seu titulo VI, do artigo 61 ao 67, a LDB 9.394/96 trata especificamente
dos profissionais da educacéo basica, os quais, de acordo com o art. 61, sé&o
assim categorizados,

Consideram-se profissionais da educacé@o escolar basica os que, nela

estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sao:

'3 A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNPs) de 2006, as
habilitacdes foram extintas.
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| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia
na educacéo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia,
com habilitacdo em administracdo, planejamento, superviséo, inspecéo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou
doutorado nas mesmas areas;

lIl — trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico
ou superior em area pedagodgica ou afim.

Dos profissionais acima mencionados destacamos os referenciados no
inciso | que sédo os professores, em especial aqueles formados para atuar nos
anos iniciais do ensino fundamental. Sobre a formacdo desses profissionais, 0
artigo 62 da presente Lei considera que,

A formacdo de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e

nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio na modalidade normal.

A partir desse artigo, depreendemos que, em um primeiro momento, a Lei
9.394/96 valoriza a formacgdo docente para a educacdo basica como um todo, a
qual devera realizar-se em nivel superior, contudo, quando dispde a respeito da
formacdo para a atuacdo especifica na educacéo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, a mesma admite que essa formacdo aconteca em nivel
médio, ou seja, para atuar na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino

fundamental, o professor ndo precisa necessariamente ter formacéo superior.

Dessa forma, temos no pais duas maneiras de formacao inicial do
professor para 0s anos iniciais, quais sejam a formacdo em nivel médio na

modalidade normal e a formag&o em nivel superior.

A dualidade do nivel de formacdo de professores para atuacdo nos
primeiros anos é um aspecto bastante tenso, dividindo opinides e imprimindo
novos embates a respeito do nivel formativo, pois €, no minimo, um contrassenso
termos para a mesma etapa de atuacdo professores formados em niveis
dispares, quais sejam o nivel médio e o superior. Demo (2002, p.51) afirma que
um “olhar mais critico ndo deixaria de captar nisso uma contradi¢do, porque niao &

compativel a expectativa de nivel superior pleno com uma trajetéria apenas
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meédia”. A respeito dessa dicotomia postulada na LDB 9.394/96 Brzezinski (2007,
p.159) assevera,

Outro motivo para perplexidade é a insisténcia da atual LDB em admitir
como formagdo minima para o “exercicio de magistério na educagio
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental o nivel médio
na modalidade Normal’ (art. 62), enquanto as investigacdes sobre o
desenvolvimento infantil comprovam a necessidade de profissionais mais
bem preparados, com formacéo mais aprofundada para atenderem a
faixa etaria ndo afeta a abstracgdes.

Pelo que demonstra a legislacdo, essa realidade dicotdmica nos niveis
formativos ainda permanecera por um longo tempo, ja que a Lei 12.796 (BRASIL,
2013) revogou 0 § 4° do artigo 87 da LDB 9.394/96, o qual dispunha sobre a
década da educacao e que tinha como meta a admissdao somente de professores
habilitados em nivel superior. Se, por um lado, essa meta garantiria a elevacao da
formacao docente, por outro teve um impacto discutivel, pois a ansia de elevar o
nivel de formacdo dos professores levou a cabo o surgimento aligeirado de

inUmeras instituicdes formadoras.

No que tange as instituicdbes formativas, € importante considerar a
formalizacdo de outros espacos ndo universitarios de formacdo docente em nivel
superior dispostos na LDB 9.394/96, pois, como salienta Veiga (1998, p.87), “[...]
a legislacdo, ao criar uma nova instancia de formacdo de profissionais da
educacéo, estabelece uma estrutura paralela fora da ambiéncia universitaria, mas

no plano da educagao superior”.

Desse modo, a formacdo do professor pode ser realizada nas
Universidades e nos Institutos Superiores de Educacédo (ISEs), sendo que esses
altimos na maioria das vezes sdo desvinculados da triade ensino, pesquisa e
extensdo. Nesse aspecto, Maués (2003, p.100) afirma que,

A formacéo é oferecida em nivel pés-secundario, ou seja, superior, mas
sem obedecer necessariamente aos principios basicos que caracterizam
a instituicdo universitaria desde o seu surgimento, pelo menos como
universidade moderna, no inicio do século XIX, ou seja, 0 ensino ligado a

pesquisa, a autonomia em relacdo ao ensino e pesquisa e a socializacéo
dos conhecimentos.

Ainda sobre essa questdo dos espacos de formacédo, Ens e Gisi (2011,

p.31) debatem que tais instituicbes “podem ndo atender as necessidades de
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formacao do professor, que requer um ambiente de ensino, pesquisa e extensao,

0 gque essas instituicdes de ensino superior nem sempre podem propiciar”.

Ao criar os institutos superiores de educacao, a LDB 9.394/96 fundou “um
novo estabelecimento de ensino no ambito do aparelho escolar brasileiro e, mais
precisamente, uma nova agéncia formadora de professores, que funcionara
paralelamente aquelas que ja existem, ou seja, a Universidade [...]" (SILVA, 1999,
p.1), sem o necessario cuidado de garantir uma formacdo adequada e suficiente

ao professor.

Considerando a formacédo de professores em nivel superior, para a atuagdo
nos anos iniciais do ensino fundamental, temos o Curso de Licenciatura em
Pedagogia, o qual € regulamentado e orientado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNPSs), instituidas em 2006, as quais
postulam “principios, condigdes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a
serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos 6rgdos dos sistemas
de ensino e pelas instituicdes de educacao superior do pais” (BRASIL, 2006, art.
1°).

A partir das DCNPs, o Curso de Pedagogia ocupou o lugar do curso
Normal Superior que vinha, apés a LDB 9.394/96, formando os professores, em
nivel superior, para atuarem nos primeiros anos. Em sua configuracdo atual, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a o Curso de Pedagogia oportunizam
inUmeras possibilidades de atuacao do pedagogo, porquanto,

Aplicam-se a formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na

area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006, art. 2°).

A partir das DCNPs, abriu-se um amplo espaco de trabalho ao profissional
pedagogo, considerando que o curso estd voltado, preferencialmente, para a
docéncia na educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, mas também
qualifica para o trabalho em outros espacos dentro da escola e fora dela. Nesse

sentido, o que temos atualmente é um profissional generalista, cuja formacao

deve incluir: a docéncia para a educacdo infantii e anos iniciais do ensino
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fundamental; docéncia para os cursos de formacdo docente de nivel médio;

gestéo e a pesquisa. Para Scheibe (2008, p.46-47),

O vigoroso embate suscitado trouxe avancos e esclarecimentos para a
area e, inevitavelmente, indmeros novos questionamentos. Na sua atual
formulacédo legal este curso é uma licenciatura destinada a formacéo de
professores para a educacdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental. Complementarmente, cabe-lhe: formar professores para o
ensino nos cursos de nivel médio, na modalidade normal; professores
para o ensino na educagdo profissional, area de servicos e apoio
escolar; profissionais para as atividades de organizacdo e gestdo
educacionais; e formacdo de profissionais para as atividades de
producdo e difusdo do conhecimento cientifico tecnolégico do campo
educacional.

Contudo, essa polivaléncia do pedagogo traz algumas questbes, pois se,
por um lado, amplia as possibilidades de atuacdo do pedagogo, por outro pode
fragilizar a especificidade da formacdo para a docéncia nos anos iniciais, pois a
carga horaria proposta pelos cursos de formacéo ainda é insuficiente em muitos
aspectos, embora muitos deles, em seus curriculos, contemplem bem mais as
disciplinas voltadas para essa etapa de ensino do que para as outras

possibilidades da formacdo em Pedagogia.

Isso nos leva a refletir sobre a formacdo de professores nos Cursos de
Pedagogia no Brasil, tendo em vista que ela fortalece e amplia as possibilidades
de atuacédo do profissional, mas também pode descaracterizar sua formacao para

a docéncia.

A instituicAo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia marcou “o final de uma importante etapa no processo de discussao da
formacgao dos professores e do campo do conhecimento educacional” (SCHEIBE,
2008, p.46).

Além da LDB 9.394 e das DCNPs, outras resolucdes e decretos dispbem
acerca da carreira docente. Emitidos apos a LDB 9.394, temos outros importantes

documentos que versam sobre a tematica (ver apéndice 1).

E importante destacar que, a partir da Lei n° 11.502, de 11 de julho de
2007, o MEC (Ministério da Educacdo) designou a CAPES (Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) como responsavel pela promocéao
da Formacéao Inicial e Continuada dos professores que atuam na Educacédo
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basica. Assim, além de coordenar a poOs-graduacdo, a CAPES assumiu as
atribuicoes dispostas no Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu
a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao

Basica.

A legislacdo brasileira demonstra em sua grafia suas intencbes para a
formacéo docente, contudo entre o discurso oficial e o real, ainda permanece uma

grande distancia.

3.2 Formacao inicial de professores para a Educacao Priméaria na Argentina
3.2.1 Bases legais da legislacédo educacional

Na Argentina, a reforma educacional aconteceu primeiramente com a Lei
Federal de Educacédo (LFE), em 1993, no governo do presidente Menem, e foi
sucedida pela Lei de Educacéo Nacional (LEN) n° 26.206, de 2006, vigente até os
dias atuais. No entanto, faz-se necessario um recuo no processo educativo

argentino para uma maior compreensao de sua atual conjuntura.

No espaco latino-americano, a Argentina destacou-se por estar a frente dos
demais paises no que diz respeito a educacao. Nesse sentido, Delphino (2014,
p.170) salienta que “no século XIX, a Argentina ja possuia um sistema
educacional nacional, e seu processo de modernizacdo da economia e do Estado
foi iniciado muito antes dos demais paises da América Latina, inclusive do Brasil”.
Assim, em 1966 a Argentina efetuou na educacéao,

[...] uma modernizagdo do sistema educativo nacional, com a criagédo de
uma Lei Orgénica e cada unidade-escola deveria estabelecer seu
curriculo de acordo com as bases fixadas pelo ministério, com
transferéncia das escolas nacionais as provincias e a criagdo do

Conselho Federal de Educacdo pela lei 1968/72 (DELPHINO, 2014,
p.171).

Na década de 1980, a educagdo argentina vivenciava o inicio de um
processo de descentralizagdo, sendo que, em 1983, 0 ensino primario ja estava
sob a total responsabilidade das provincias, dos municipios e das escolas
privadas. No ano de 1987, as provincias ficaram também incumbidas das escolas

secundarias.

Promulgada em 1993, a Lei Federal de Educacao n° 24.195 deu inicio a

mudancga na estrutura do sistema educativo argentino, pois “ela regulou todos os
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niveis do sistema, exceto 0 universitario, regido, especificamente pela lei
24.521/1995” (DELPHINO, 2014, p.171). A Lei Federal n® 24.195/93 garantiu

também a gratuidade de ensino em todos 0s seus niveis.

Conforme informacdes do Portal Eletrdnico do Ministério da Educacéo
argentina, atualmente, o estado nacional, bem como as provincias e a Cidade
Autonoma de Buenos Aires, sdo incumbidos da responsabilidade de planejar,
organizar, supervisionar e financiar o Sistema de Educacdo Nacional, “devendo
garantir o acesso a educacdo em todos o0s niveis e modalidades, criando e
administrando os estabelecimentos de ensino estatais. Por sua vez, o Estado
Nacional cria e financia as Universidades Nacionais” (MINISTERIO DA
EDUCACAOQ, 2015, traducdo nossa).

De acordo com o Portal Eletrénico do Ministério da Educacéo, os principios

do sistema educacional argentino sao:

a) Na Argentina a educagdo € um direito consagrado no art.14 da
Constituicdo Nacional e em Tratados Internacionais incorporados a ela.
b) A Lei de Educacdo Nacional (LEN) sancionada ao final do ano 2006
estabelece que a educacao e o conhecimento sdo um bem publico e um
direito pessoal e social garantido pelo Estado (art.2).

¢) A educacdo € uma prioridade nacional e se constitui em politica de
Estado para construir uma sociedade justa, reafirmar a soberania e
identidade nacional, aprofundar o exercicio da cidadania democréatica,
respeitar os direitos humanos e liberdades fundamentais e fortalecer o
desenvolvimento econdmico-social da Nagéo (art. 3°).

d) O Estado Nacional se obriga a ndo assinar tratados bilaterais ou
multilaterais de livre comércio que impliquem conceber a educagédo como
um servico lucrativo ou encorajem qualquer forma de mercantilizagdo da
educacdo publica. (art.10) (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2015,
traducdo nossa).

A LEN 26.206/06 é Lei soberana no que diz respeito a educacao argentina.

3.2.2 Sistema Educacional Argentino

De acordo com a LEN 26.206/06, na Argentina, “a educagcédo e o
conhecimento sdo bens publicos e um direito pessoal e social, garantidos pelo
Estado” (ARGENTINA, 2006, traducdo nossa). Conforme a referida Lei, 0 sistema
de ensino na Argentina compreende quatro niveis, quais sejam: Educacéo Inicial,
Educacdo Primaria, Educacdo Secundaria e Educacdo Superior. A educacéo
inicial constitui o primeiro nivel, subdividindo-se em Jardim Maternal, destinado ao

atendimento das criangas de 45 dias a 2 anos e Jardim da Infancia, que atende as
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criangas de 3 a 5 anos, sendo que o Ultimo ano dessa etapa € de frequéncia
obrigatéria. A educacado primaria, etapa obrigatéria, atende criancas a partir de 6
anos de idade. A secundaria, também de carater obrigatorio, € destinada para
alunos que ja tenham cumprido a educacéao primaria, e é divida em Ciclo Basico e

Ciclo Orientado.

O tempo de duracdo da educacdo primaria e da secundéria pode variar de
provincia para provincia, pois possuem uma particularidade contemplada pelo
artigo 134 da LEN 26.206/06, o qual dispde que:

A partir da vigéncia da presente lei cada provincia poderd decidir
somente entre duas opcdes de estrutura para os niveis de Educacéo
Primaria e Secundaria da Educacdo Comum: a) uma estrutura de seis
(6) anos para o nivel da Educacdo Priméria e de seis (6) anos para o
nivel da Educagdo Secundaria, ou; b) uma estrutura de sete (7) anos
para o nivel de Educac@o Primaria e cinco (5) anos para o nivel da
Educacdo Secundaria (ARGENTINA, 2006, tradug&o nossa).

Dessa forma, a idade de término da educacdo priméaria e inicio da
secundaria séo variaveis, pois fica a critério das provincias, conforme a finalidade
e necessidade, a forma de estruturar a duracdo de cada um desses niveis de
ensino. No que é disposto acerca do ensino superior, 0 mesmo € destinado

agueles que concluiram e educacdo secundaria.

O sistema de ensino argentino contempla oito modalidades da educacéao,
conforme disposto na LEN 26.206 (ARGENTINA, 2006, art. 17, tradu¢ao nossa):

Para efeitos da presente lei, constituem-se modalidades do Sistema
Educacional Nacional aquelas opc¢8es organizacionais e/ou curriculares
da educacdo comum, dentro de um ou mais niveis educacionais, que
procuram atender as necessidades especificas de formagdo e atender
particularidades de carater permanente ou temporarios, pessoais e/ou
contextuais, com o objetivo de garantir a igualdade e o direito a
educacdo e cumprir as exigéncias legais, técnicas e pedagodgicas dos
diferentes niveis de educagdo. S8o modalidades: a Educac¢@o Técnica
Profissional, a Educacéo Artistica, a Educagdo Especial, a Educacao
Permanente de Jovens e Adultos, a Educacdo Rural, a Educacdo
Intercultural Bilingue, a Educacdo em Contextos de Privacdo da
Liberdade e a Educacdo Domiciliar e Hospitalar.

Assim, de acordo com a legislacdo, as modalidades podem ser
organizadas dentro de um ou mais niveis de ensino e tém por objetivo garantir o

direito a educagéao, atendendo os alunos em suas mais diversas necessidades.
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3.2.3 Politicas publicas de formacao docente na Argentina

Pensar a formacdo docente na Argentina implica numa tomada de

consciéncia da cultura e da historia desse pais.

Temos na LEN 26.206/06 12 artigos especificos que versam sobre a
profissdo docente e sua formacdo. Do artigo 67 ao 70 dispdem-se sobre os
direitos e obrigacbes, a partir dos quais sdo garantidos: atuacdo em qualquer
jurisdicdo mediante formacdo especifica; formacgdo continuada gratuita e em
servigo ao longo de toda a carreira; exercicio docente com liberdade académica e
de ensino. Do artigo 71 ao 78, a Lei da Educacdo Nacional 26.206 postula
especificamente sobre a formacdo do professor, sendo que no artigo 71 dispde
que:

A formacdo docente tem a finalidade de preparar profissionais capazes
de ensinar, gerar e transmitir os conhecimentos e valores necessarios
para a formacdo integral das pessoas, o desenvolvimento nacional e a
construcdo de uma sociedade mais justa. Promovera a construcdo de
uma identidade docente baseada na autonomia profissional, o vinculo
com a cultura e a sociedade contemporanea, o trabalho em equipe, o
compromisso com a igualdade e a confianga nas possibilidades de
aprendizagem dos/as alunos/as (ARGENTINA, 2006, traducdo nossa).

As disposicbes legisladas na LEN 26.206/06 objetivam clarificar os
direitos e deveres dos professores, sua formacao inicial e continuada, finalidade e
estrutura dessa formacdo, enfim iniUmeras regulamentacdes sobre a carreira

docente.

Podemos destacar também o papel das Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formacéo Docente Inicial na Argentina, as quais consideram que:

A docéncia é uma profissdo cuja especificidade est4 centrada no ensino,
entendida como acgéo intencional e socialmente mediada para a
transmissdo da cultura e do conhecimento nas escolas, como um dos
contextos privilegiados para a dita transmissdo, e para O
desenvolvimento de potencialidades e capacidades dos alunos. Como
tal, o0 ensino é uma acao complexa que requer a reflexdo e compreensao
das dimensdes sOcio-politicas, histérico-culturais, pedagodgicas,
metodolégicas e disciplinares para um adequado desempenho nas
escolas e nos contextos sociais locais, cujos efeitos alcangam os alunos
em diferentes etapas de importancia decisiva no seu desenvolvimento
pessoal (ARGENTINA, 2007, p. 7-8, traducdo nossa).

Ao tratar da formacao inicial de professores, o documento salienta que esta
€ uma etapa primordial, pois lanca as bases da docéncia, considerando o0s
professores como trabalhadores intelectuais e produtores de conhecimentos

especificos a partir da sua pratica.
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Para isso, as diretrizes dispdem que, para qualquer nivel, especialidade ou
modalidade de atuag&o, os planos de estudos para a formacgédo do professor
devem estruturar-se em trés campos do conhecimento. Assim, as diretrizes
apontam para a formacdo geral, formacdo especifica e formacdo na pratica

profissional.

Formacao geral: dirigida a desenvolver uma sélida formacdo humanistica
e ao dominio dos marcos conceituais, interpretativos e valorativos para a
analise e compreensdo da cultura, do tempo e contexto historico, a
educacéo, o ensino, a aprendizagem, e a formagao do juizo profissional
para a atuacdo em contextos socioculturais diferentes. Formacéao
especifica: dirigida ao estudo das disciplinas especificas para o ensino
na especialidade em que se forma, a didatica e as tecnologias
educativas particulares, assim como das caracteristicas e necessidades
dos alunos a nivel individual e coletivo, em nivel do sistema educativo,
especialidade ou modalidade educativa para a qual se forma. Formacéo
na préatica profissional: orientada para a aprendizagem das capacidades
para a atuacdo docente nas instituicbes educativas e nas aulas, através
da participacdo e incorporacdo progressiva em distintos contextos
socioeducativos (ARGENTINA, 2007, p. 10 — 11, tradug¢éo nossa).

Em termos curriculares, a formacdo docente na Argentina esta estruturada
em dois ciclos, sendo “a) Uma formagdo basica comum, centrada nos
fundamentos da profissdo docente e no conhecimento e reflexdo da realidade
educativa e, b) Uma formacdo especializada, para o ensino dos contetdos
curriculares de cada nivel e modalidade.” (LEN 26.206, 2006, art.75, traducéo
nossa), estabelecendo ainda a duracao 2.600 horas distribuidas em 4 anos para a

formacao de professores para o ensino primario.

A duracédo de 4 anos de curso constitui-se numa ampliacdo dos cursos de
formacdo que se deu através da LEN 26.206, pois anteriormente a formacéo para
a educacdo priméaria tinha menor duracdo. Tal ampliacdo justifica-se, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Docente Inicial, pelo disposto a
seqguir:

A extensdo para quatro anos dos Professores para a Educacéo Inicial e
para a Educacdo Primaria (Lei Nacional da Educacdo, art. 75) néo
implica a simplesmente agregar um Ultimo ano para a Residéncia
Pedagdgica, nem somar unidades curriculares aos atuais planos de
estudo. Pelo contrério, representa a oportunidade para operar uma
melhora substantiva na formac&o inicial dos docentes, superando
lacunas e deficiéncias ainda presentes, tanto estes Professores como
em outras especialidades e orientacbes de formacdo. Também,
constituem uma oportunidade para priorizar e alinhar os estudos
docentes: ndo existem argumentos pedagdgicos, académicos nem de
complexidade da pratica profissional que justifiquem uma menor duragao
para a formacao dos Professores para o Nivel Inicial e o Primario
(ARGENTINA, 2007, p.10, traducao nossa).
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Atualmente, a formacé&o de professores para a educacao primaria acontece
apenas em nivel superior, pois, segundo o art. 72 da LEN 26.206/06, “a formacéo
docente é parte constitutiva do nivel de Educacao Superior” (ARGENTINA, 2006,
traducdo nossa), e nao integrante do nivel médio. De acordo com Feldfeber
(2010, p.29, traducdo nossa), a formacdo e o desenvolvimento profissional
argentino sao concebidos como:

Uma atividade permanente e articulada com a pratica concreta dos
docentes e orientada a responder as necessidades dos professores e
seus contextos de atuacdo contemplando a heterogeneidade de

trajetérias, necessidades, situacdes e problemas de ensino e
aprendizagem que emergem de diversos contextos de trabalho.

Para a autora, as iniciativas implementadas pelas politicas enfatizam o
‘recrutamento daqueles que ingressam na docéncia, estimulando a opgéo pela
docéncia por parte de ‘jovens talentosos’; em novas apostas de desenvolvimento
profissional e no fortalecimento institucional como chave para a transformacao”
(FELDFEBER, 2010, p.29).

De acordo com o artigo 5° da Lei n° 24.521 (ARGENTINA, 1995, traducéo

nossa):

A Educacd@o Superior estd constituida por instituicbes de educacdo
superior ndo universitaria, sejam de formacdo docente, humanistica,
social, técnico-profissional ou artistica. E por instituicbes de educacgéo
universitéria, que compreendem as universidades e o0s institutos
universitarios.

Considerando o disposto na Lei, Alvarez e Davila (2005, p. 4, traducao
nossa) ponderam que:
Na Argentina, durante as ultimas décadas, ocorreu um crescimento da
educacéo superior através da criacao de instituicdes universitarias e ndo
universitarias publicas e privadas [...]. Como no resto da América Latina,
esta expansao da educacgdo superior ndo universitaria argentina foi
configurando um sistema binario. (Sigal e Freixas, 1998), que se
desenvolveu de maneira mal planejada e assisteméatica (Porto e Sigal,

2001) e contribuiu para gerar um sistema heterogéneo, desarticulado e
fragmentado.

A partir do Portal Eletrénico do Ministério da Educacdo Argentina,
depreendemos que a formacao inicial de professores ocorre em nivel superior,
principalmente nos “Institutos Superiores de Formacdo Docente, que

compreendem tanto as Escolas Normais em nivel superior como 0s Institutos
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Superiores de Formacdo docente dependentes das provincias e da Cidade de
Buenos Aires” (MINISTERIO DE EDUCACAO, 2015, traduc&o nossa).

Segundo a Lei Nacional de Educacédo Superior n°® 24.521 (ARGENTINA,

1995), essas instituicdes configuram-se como espacos de profissionalizacédo para

a atuacdo em sala de aula, tendo um cardter mais pedagogico, ou seja,

destinadas ao trabalho pratico em sala de aula. Contudo, a formagéo também

pode ser realizada nas universidades, conforme disposto no artigo 18 da referida
lei,

A formagdo de docentes para os diferentes niveis de ensino néo

universitario, deve se realizar em instituicbes de formacdo docente

reconhecidas, que integrem a Rede Federal de Formagdo Docente

Continuada prevista na lei 24.195, ou em universidades que oferecam
carreiras para essa finalidade (ARGENTINA, 1995, traducdo nossa).

Nesse sentido, 0 ensino superior argentino demostra uma dicotomia em

seus espacos de formacdo. Corroborando essa afirmativa, Gatti e Nunes (2008,
p.72) assinalam que,

A Argentina conta, portanto, com uma duplicidade de modelos de

educacdo superior para oferecer formacdo docente: os institutos de

formacéo superior de professores, que sustentam grande parte da oferta,

sobretudo para o ensino fundamental, e as universidades. Sdo dois

subsistemas independentes que se encontram escassamente
articulados.

Com a criagdo de um Instituto Nacional de Formacédo Docente (INFD), a
responsabilidade de pensar, planejar e executar toda a politica de formacao
docente ficou a cargo de um espaco especifico. Feldfeber (2010, p.29, traducéo
nossa) salienta que o INFD € um:

[...] organismo regulador nacional responsavel por impulsionar politicas
de fortalecimento das relagdes entre o sistema de formacéo docente e os

outros niveis do sistema educacional e aplicar as regulamentagfes que
regem o sistema de formacéo docente.

Assim, fica responsavel por aproximar a formacdo docente das reais
necessidades da escola, permitindo que 0s conhecimentos tedrico-praticos
oferecidos aos professores contemplem as peculiaridades da rotina escolar. O
INFD néo trabalha isoladamente, mas conta com a assisténcia de um Conselho
Consultivo composto por representantes do Conselho Federal de Educacéo, do
Ministério da Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, do Conselho das universidades, do

setor académico, do grémio e da educacédo de gestdo privada.
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A fim de clarificar as especificidades da docéncia, o INFD criou, pela
resolucdo n° 24, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Docente
Inicial, as quais objetivam “fortalecer a integracdo nacional do curriculo de
formacdo docente apoiando a coeréncia e qualidade das propostas de formacéao
em todo o territorio” (ARGENTINA, 2007, p.3, tradug&o nossa).

A criagdo do documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Docente Inicial, bem como INFD, constitui-se em marco importante na
legislacdo argentina, pois o pais utilizava-se de distintos planos de formacéao de
professores, 0os quais divergiam em carga horéria, curriculo e concep¢do de

ensino.

O documento Plano de Educacédo Obrigatoria e Formacéo de Professores
também estabelece algumas metas para a formacdo docente, as quais séo

explicitadas no quadro a seguir:

Quadro 1 — Metas para a formagéo docente / Plano Nacional de Educacéo Obrigatéria e Formacao
de Professores — 2012-2016.

Politica Objetivos

I - Planejamento e
desenvolvimento do sistema
nacional de formacao
docente como parte da
construcédo federal.

Fortalecer as instancias do governo do sistema de formacéo e os
processos do planejamento estratégico em cada nivel de
responsabilidade do sistema com o envolvimento das partes
interessadas em cada jurisdicao.

Consolidar um sistema permanente de acompanhamento e
avaliacdo interna e externa das politicas do sistema de formagéo,
suas instituicdes, carreiras e atores.

Il — Avaliagdo integral da
formacéo docente.

Il — Fortalecimento do
desenvolvimento curricular.

Garantir o direito de uma formacdo de qualidade a todos os
estudantes, faciltando a articulagdo entre as carreiras, as
instituicbes formadoras — tanto ISFD como universidades — e as
escolas.

IV — Fortalecimento da | Criar ambientes de aprendizagem institucionais e interinstitucionais

formagéo continuada e da
pesquisa

vinculados ao desenvolvimento dos professores e da pesquisa
educacional, consolidando as fun¢fes do sistema de formagao.

V — Fortalecer as trajetérias
e a participacdo dos
estudantes.

Consolidar o sistema de estimulos ao ingresso a carreira docente.
Fortalecer a participacdo estudantil dos 6rgdos colegiados das
instituicbes e sua representacdo nas instancias jurisdicionais.

Favorecer a construgcdo do papel social, politico e cultural do futuro
professor.

Fonte: Elaboracdo prépria a partir do Plano Nacional de Educacdo Obrigatéria e Formagéo de
Professores.

Outros documentos importantes acerca da formacédo de professores na
Argentina podem ser visualizados no apéndice 2. Buscamos nesse capitulo situar

o leitor quanto a estrutura e organizacdo da educacdo nos paises em tela.

Também objetivamos discorrer sobre os processos de formacdo do professor
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para atuar nos primeiros anos. No proximo capitulo, abordamos os conceitos da
Educacdo Comparada enquanto campo conceitual e metodologico e sua

contribuicdo na compreensao das politicas de formacéo de professores.
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CAPITULO IV

A EDUCACAO COMPARADA

Viver a abertura respeitosa aos outros e,

de quando em vez, de acordo com 0 momento,
tomar a prépria pratica de abertura ao outro
como objeto da reflexao critica deveria

fazer parte da aventura docente.

Paulo Freire

4.1 Conceitos de Educacdo Comparada

O ato de comparar € inerente ao ser humano, que o realiza
constantemente, muitas vezes até sem perceber que esta comparando. Se
levarmos em conta que o ato de comparar implica no confronto ou cotejamento de
dois ou mais elementos, objetos, situa¢des etc, no intuito de buscar semelhancas

e diferencas, entdo compreenderemos que comparar €,

[...] uma atitude mental, uma forma intuitiva de conhecimento humano.
Toda vez que nos deparamos com um fato novo, com algo
desconhecido, procuramos relaciona-lo a outros da mesma espécie ou
categoria, ja vivenciados, conhecidos ou experienciados por nés e,
dessa forma, apreendé-lo ou incorpora-lo, por sua vez, ao nosso cabedal
de conhecimentos (BONITATIBUS, 1989, p.4).

Assim, é importante considerar que, conceitualmente, comparar pode
implicar diferentes significados, como observa Aguilar (2013, p.123), “do ponto de
vista conceitual e em sentido amplo, ndo propriamente cientifico, do conceito de

comparacao (COLINO, 2003, p.1) podem derivar duas acepg¢des”. Assim:

[...] uma geral, que se refere & atividade mental e l6gica, presente numa
multiddo de situacdes da vida humana, que consiste em observar
semelhancas e diferencas em duas situacdes ou mais [...]; € uma
acepcdo mais reduzida, que considera a comparacdo como um
procedimento sisteméatico e ordenado para examinar relagbes,
semelhancas e diferencas entre dois ou mais objetos ou fendmenos,
com a intencdo de extrair determinadas conclusbes. E nessa Ultima
acepcao que o termo comparagdo é sinénimo de método comparativo e
0 seu uso do método cientifico (AGUILAR, 2013, p.123).
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Pensando a Educag¢do Comparada, na perspectiva dessa Ultima acepcao,
apresentada por Aguilar (2013), temos a partir dos estudos de Bonitatibus (1989)
uma definicdo que nos serve de ponto de partida no didlogo acerca da
comparacao. Nesse sentido, para Bonitatibus (1989, p.3) a Educacdo Comparada

é entendida como,

[...] uma area interdisciplinar que se propde a investigar sistemas
educacionais — no todo ou em partes — de diferentes paises ou regides,
abarcando uma dimenséo intra ou internacional, um tempo histdrico fixo
ou em movimento e uma perspectiva, sempre e necessariamente,
comparativa.

Inicialmente, o objeto principal de estudo da Educacdo Comparada foram
exclusivamente os sistemas nacionais de educacgao, 0os quais se encontravam em
desenvolvimento em inimeros paises. Hoje, tais estudos dizem respeito a toda a
dimensdo educacional, abarcando os curriculos, os sistemas de ensino, as

escolas, a formacéo docente, a gestao, as politicas educacionais, enfim.

Para Gorostiaga (2013, p. 241-242, traducdo nossa), a Educacao
Comparada tem se debrucado sobre a relacéo entre a educagcdo e seu contexto
mais amplo, “no sentido de que as mudangas educacionais sao vistas
intimamente relacionadas com os fatores politicos, culturais e econbmicos da

sociedade”. Assim,

As politicas educativas tém sido tradicionalmente um objeto de estudo
privilegiado para a educag¢do comparada, embora o estudo comparado
de muitos outros elementos ou aspectos educativos (comecando com as
praticas de ensino e aprendizagem dentro das escolas ou em espacos
ndo formais) impliguem para a elaboracdo de politicas publicas. [...]
Como aponta Cowem (2006, p.153), ‘grande parte da educacéo
comparada moderna tem sido moldada assumindo que no coracdo da
educacéo comparada reside a politica educativa’ (GOROSTIAGA, 2013,
p.242, traducdo nossa).

Dessa forma, os estudos comparados envolvendo as politicas educacionais
tém crescido dentro do campo comparativo. Isto esta relacionado a um dos
principais objetivos da comparagdo que € “obter uma compreensao mais
elaborada sobre as possibilidades de melhora de um sistema educativo através
de uma perspectiva inter ou supranacional” (GOROSTIAGA, 2013, p.242,

traducao nossa).

Nesse aspecto da internacionalidade, assumida pela Educagéo

Comparada, Ferreira (2008, p.125) salienta que nao restam duvidas de que é “na
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comparacdo dos fendmenos, fatos e processos relativos a educacdo em
diferentes contextos que a Educacdo Comparada toma o seu sentido. A maior

parte das vezes, ela tem assumido uma dimensao internacional’.

Dessa forma, os estudos comparados em educacéo oferecem uma vasta
percepcdo dos aspectos sui generis da educacdo, os quais, se observados de
uma unica perspectiva, podem levar a uma definicdo simplista e fragmentada. Ao
contrario disto, a Educacdo Comparada consiste, em ampliar nossa visdo miope
de uma unica realidade, alargando nossas possibilidades e reflexbes para além
da territorialidade. Para Ferreira (2008, p.125),

[...] a comparagdo em educacdo tem um sentido. Ela nunca é gratuita.
Quando rigorosamente efetuada, a leitura dos aspectos comuns e das
diferencas relativas a uma problematica fornecem informa¢des mais
interessantes que as resultantes de uma leitura dessa mesma
problemética num s6 contexto. A comparag¢do em educacgdo gera uma
dindmica de raciocinio que obriga a identificar semelhancas e diferencas
entre dois ou mais fatos, fenbmenos ou processos educativos e a
interpreta-las levando em consideracéo a relacdo destes com o contexto
social, politico, econdmico, cultural, etc., a que pertencem.

A partir do exposto, concebemos que a educacdo comparada coloca-se
como um rico campo para compreendermos com maior consisténcia e
profundidade nossa realidade educacional, pois 0 estudo de sistemas
educacionais foraneos, em confronto com o nosso, livra-nos de cairmos no
etnocentrismo, na idiossincrasia, oportunizando um conhecimento mais critico da
realidade. Logo,

Sempre que tomamos nossa prépria cultura como Unico ponto de
referéncia, tenderemos a centrar nela todas as nossas reflexdes,
deixando de considerar aspectos e dimensfes que apenas uma Visao
mais abrangente e diferenciada pode nos assegurar. Assim, ao alargar

nosso campo de visdo, a Educagdo Comparada torna-se, também, néo
apenas num veiculo de cultura pedagdgica, mas num instrumento de

conhecimento mais profundo de nossa propria realidade, a luz da
experiéncia de outros povos. (BONITATIBUS, 1989, p.14-15)

Por meio da educacdo comparada, percebemos as diferencas e
semelhancas, vemos o0 outro e, a partir dele, nos reconhecemos. Para Franco
(2000, p.201), “...] a comparabilidade emerge da capacidade humana de
conhecer fazendo analogias, singularizando os objetos, identificando suas

diferencas e deixando emergir as semelhancas contextualizadas”.
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Assim, a Educacdo Comparada agrega ricas reflexdes da realidade e da
heterogeneidade de cada pais estudado, por isso “apresenta-se como ferramenta
essencial a compreensdao do mundo na atualidade” (OLIVEIRA; PINI;
FELDFEBER, 2011, p.20).

Em sintese, a comparatividade lida com as rela¢des entre “eu e 0 outro”, a
partir de observacdes das caracteristicas de uma determinada realidade e que
certamente apresentam semelhancas e dessemelhancas, numa tentativa de, a

partir do outro, conhecer a si préprio.

4.2 O método comparativo

Apesar de a Educacdo Comparada demonstrar indicios de sua existéncia
desde a Antiguidade, foi somente no século XIX que seus estudos demostraram
intencionalidades quanto ao ato comparativo, bem como as sistematizagcdes em

sua realizagéo.

Para Bonitatibus (1989, p.57), a analise acerca do “método em Educacéao
Comparada € uma das tarefas mais complexas. Sendo um campo de estudos
relativamente jovem, a histéria da Educacdo Comparada, bem como sua
sistematizacdo metodoldgica estdo, ainda, por se realizar”. Para a autora, a
Educacdo Comparada ndo €& “propriamente uma disciplina, mas uma area
interdisciplinar que se propde a investigar sistemas educacionais [...]”
(BONITATIBUS, 1989, p.3). Nesse aspecto, Aguilar (2000, p.8) considera que,

Ingressar numa andlise sob a perspectiva de Educacdo Comparada
significa, em primeiro lugar, aceitar as dificuldades que surgem a partir
da delimitagcao de seu objeto de estudo “contingente” e do seu recorrente
apoio na interdisciplinaridade. Isto significa que, pela existéncia de um
campo comum com outras disciplinas e ciéncias, a contingéncia
impregna seu objeto de estudo.

Dada a incerteza e até mesmo a dimensdo de seu objeto de estudo,
podemos dizer que é necessario que esse campo do saber utilize-se das demais
disciplinas e ciéncias a fim de dar conta de investigar seu fenébmeno. Atualmente,
0 que se percebe é um “amplo consenso entre os estudantes da Educacéo
Comparada em concebé-la ndo como uma disciplina, mas como um campo de
estudo de onde confluem multiplas disciplinas e enfoques [...]'(GOROSTIAGA,

2013, p.241, traducdo nossa). Uma vez definida sua interdisciplinaridade,
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retomemos a discussao a respeito do método, porque “o que é especifico para
este campo de estudo, por sua vez, ndo pode ser dado por uma metodologia
particular - jA que ndo ha acordo sobre o que envolve a comparacdo em termos
metodoldgicos [...]” (GOROSTIAGA, 2013, p. 241, traducdo nossa).

Segundo Aguilar (2013, p.126), os objetivos da anélise comparativa séao:

Investigar semelhancas e diferencas (variacdo) entre casos, o que da
lugar a observar com regularidades, que devem ser explicadas, através
de descobrir a covariacéo ou interpretar da diversidade, o que amilde se
faz através de comprovar hipéteses explicativas, que levam a explicar a
complexidade de relagbes causais e estabelecer generalizagBes ou
pautas particulares que permitirdo, finalmente, generalizar teorias ou
refuta-las.

Dessa forma, na tentativa de orientar didaticamente o0s estudos
comparativos, Ferreira (2001) remonta trés fases pertinentes ao estudo
comparado, a partir das contribuicbes de alguns comparatistas. As fases sao
assim nominadas: fase pré-descritiva, fase descritiva e fase comparativa. Cada

uma dessas fases apresenta suas peculiaridades, conforme segue:

A fase pré-descritiva considera a investigacdo desde seu principio, quando
ela comeca a ser pensada e delineada, assim a mesma compreende trés
momentos especificos, quais sejam: a identificacdo do problema, a elaboracéo
das primeiras hipéteses e delimitacdo da investigacdo. Em linhas gerais significa

estabelecer o que investigar e como fazé-lo.

N&o h& possibilidade de tracar um caminho para a investigagcdo sem antes
estabelecer o problema a ser investigado. ldentificada a problematica é
importante buscar conhecer mais a seu respeito, “para que se tome conhecimento
das relacdes que se estabelecem entre os diferentes fatores implicados e para
saber se € necessario que se estude o mesmo em profundidade e no ambito da
Educacdo Comparada” (PARIZ, 2006, p.31). Assim, esse primeiro momento é

destinado a identificacdo da problematica.

Por isso, nessa primeira etapa delimitamos o problema de pesquisa,
tracamos seus objetivos, escolhemos a metodologia para a investigacdo e
selecionamos 0s paises a serem pesquisados. Posteriormente, procedemos ao

levantamento histérico, contextual e legal sobre a educacéo brasileira e argentina,
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especificamente, no que concerne as politicas de formacgédo de professores para

0S primeiros anos.

No segundo momento dessa fase, passamos a elaboracdo de hipoéteses,
apesar de essa questdo, nas pesquisas em ciéncias humanas e sociais ser
bastante controversa, pois, para muitos, tracar uma hipétese constitui-se em fadar
a pesquisa a um resultado determinado. Contudo, nosso entendimento sobre
essa questao vem na tentativa de especulacdo hipotética do problema, a fim de

favorecer a delimitacdo da pesquisa.

Na delimitacdo da investigagao definimos o objeto, que foi o norteador da
pesquisa na medida em que trouxe consigo 0S conceitos para se ter em mente, as
producdes e discussdes a respeito do objeto de estudos definido, do método. No
caso da Educacdo Comparada, é importante considerar a multiplicidade de
metodologias advindas das outras areas, tais como a Sociologia, a Filosofia, a
Historia, entre outras, e que compdem a andlise comparativa a partir das

informacdes e dados disponiveis.

A fase descritva € o momento de recolhimento, apresentacdo, e
interpretacéo dos dados levantados, por isso ela tende a ser aquela que demanda
um longo tempo de investigacdo. Ao se fazer a recolha de dados, é necessario
refletir sobre os mesmos, a fim de perceber se sdo suficientes e necessarios para
o estudo empreendido. De acordo com Pariz (2006, p.33), € fundamental “uma
descricdo clara, ordenada e rigorosa por meio de uma analise sistematica dos
dados, onde devem ser apresentados o tipo de fontes utilizadas, a

homogeneidade dos dados e a uniformidade das partes da descricao”.

Para isso, utilizamos as fontes bibliograficas e documentais, bem como as
entrevistas realizadas. A partir desses dados procedemos a analise comparativa,
pois “[...] para bem comparar, torna-se necessario analisar 0 que se pretenda
conhecer, pois pela analise se multiplicam os aspectos dos confrontos possiveis”
(LOURENCO FILHO, 2004, p.48).

De acordo com Ferreira (2001), a interpretacéo e analise dos dados devem
focar numa analise explicativa dos dados contextuais que sdo reveladores ao

estudo proposto. Nesse sentido, € importante que o pesquisador reflita e avalie
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com veracidade se sua andlise segue o objetivo de sua pesquisa e se ela nao
prejudica o estudo proposto. Sobre a etapa descritiva 0 autor assevera,
[...] o que interessa fundamentalmente é assegurar que no final se possa
realizar a comparacdo dos aspectos educativos que se intentaram
aprofundar de acordo, claro esta, com as hip6teses que se pretendem
demonstrar [...]. Ora, isso requer um esforgo de unificagdo na recolha
dos dados e na redacao desta fase descritiva, 0 que obriga a uma maior

preocupacgdo analitica e, por consequéncia, a um maior dispéndio de
tempo (FERREIRA, 2001, p.31).

Cabe ao pesquisador uma redacao explicita e objetiva, no intuito de
traduzir elementos suficientes de sua analise, que possam abarcar o objeto

estudado.

Para tanto, fizemos uso da literatura existente, que versa sobre os
aspectos considerados na pesquisa, e dos documentos legais que postulam a
educacdo e a formacao de professores para os primeiros anos no Brasil e na
Argentina. Como documentos fundamentais nesse processo, destacamos, no
Brasil, a Lei de Diretrizes e bases da Educacdo — LDB 9.394 (BRASIL, 1996) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia — Licenciatura
(BRASIL, 2006); na Argentina, a Lei da Educacdo Nacional — LEN 26.206
(ARGENTINA, 2006) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Docente Inicial (ARGENTINA, 2007). Além dos documentos citados, outros
também foram necessarios para compor a analise documental, a fim de uma
maior compreensdo sobre as politicas de formacdo docente, alinhadas aos
pressupostos adotados apoés as reformas educacionais da década de 1990.

Considerando que toda politica segue um ciclo, no qual primeiramente ela
€ pensada e idealizada mediante discussfes e disputas entre diferentes setores
da sociedade, depois ela é escrita, legislada e finalmente retorna a sociedade,
onde é interpretada, recontextualizada e apropriada, concebemos que o segundo
momento da fase descritiva implica na investigagdo sobre a interpretacdo e
apropriagdo das politicas de formacdo docente. Assim, lancamos méao da
pesquisa de campo, a partir da qual buscamos junto as instituicbes formativas
compreender a efetivagdo das politicas tracadas para a formacao de professores,
bem como suas implicacdes nesse processo. A fase descritiva € complementada

pela analise documental e pela analise de conteddo, sendo que esta Ultima tem
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sido muito utilizada nos estudos de Educacdo Comparada, quando surge a
necessidade de recorrermos as fontes discursivas (FERREIRA, 2001).

Na fase comparativa, realizamos a formulacdo das categorias
comparativas, as quais exigiram “[...] um esfor¢o de sintese, de busca do apenas
necessario, o que implica um exercicio intelectual menos gratuito e mais reflexivo
e convergente” (FERREIRA, 2001, p.33). A justaposicdo dos dados teve por
objetivo o confronto dos dados e a conclusdo analitica, pois a comparacao

propriamente dita.

Essa Ultima etapa foi a cuspide da investigacdo, pois nela, o investigador
se revela o protagonista de sua pesquisa, pois privilegia mais uma orientacao
cientifica do que outra, acredita na metodologia que suporta sua investigacao,

valoriza aspectos e fatos em detrimento de outros (FERREIRA, 2001).

A Ultima fase, chamada de comparativa, € onde procedemos a comparacao
a partir de tudo o que foi estudado e recolhido durante a fase descritiva. Essa
etapa exigiu cuidado demasiado, para que ndo seja apenas uma descricdo de
caracteristicas e peculiaridades de cada pais, mas que se constitua como
comparacdo, como ponto de encontro e desencontro, favorecendo a
compreensao das politicas de formacdo de professores para 0s primeiros anos.
Essa etapa foi finalizada com a conclusdo analitica de tudo o que foi observado

nas politicas de formacao de cada pais.

Os resultados obtidos pela pesquisa devem reconhecer as fragilidades
metodoldgicas, as indecisbes que surgiram “e das opgdes que se tomaram, sera
sempre interessante fazer releituras, tentar novas interpretacdes, apontar outros
sentidos e, sempre que possivel, admitir a possibilidade da justeza de outras
abordagens” (FERREIRA, 2001, 35). Porquanto, a investigagcao busca atingir um
objetivo referente a ineréncia de sua problematica, assim os resultados obtidos na

pesquisa ndo encerram e nao exaustam o fendmeno educativo.
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CAPITULO V

BRASIL E ARGENTINA — ENCONTROS E DESENCONTROS NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES

NOs ndo podemos perambular & vontade

entre os sistemas educacionais do mundo,

como uma crianca passeando por um jardim,

e pegamos uma flor de um arbusto e algumas folhas de outro
e esperamos obter uma nova planta,

se juntarmos o que colhemos

e plantarmos no jardim de casa.

Michael Sadler

Neste capitulo discutimos os encontros e desencontros percebidos e
interpretados a partir da legislacdo brasileira e argentina, bem como as
percepcdes dos formadores que vivenciam, no contexto da pratica, os efeitos das
politicas. Escolhemos as palavras do comparatista Michael Sadler (1861-1943)
como epigrafe desse capitulo, a fim de refletirmos sobre o sentido da educacéo
comparada, o qual ndo se resume em copia de uma realidade para a outra, mas

no olhar meticuloso para as diferentes culturas.

Brasil e Argentina, assim como inUmeros outros paises, tracaram suas
politicas de formacao inicial de professores pautados nas novas exigéncias
educacionais postas a partir das reformas educativas da década de 1990, as
quais trazem em seu bojo a universalizacdo do ensino, as avaliagdes externas em
larga escala e as exigéncias da qualidade®* educacional, despontando numa

ressignificacdo do que é “ser professor”.

Sobre os discursos veiculados pelas reformas educacionais da década de
1990, Oliveira (2008, p. 20) explica que, nesses, “Os professores sédo, em geral,
considerados os principais responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola
e do sistema no contexto atual de reformas e da nova regulagao educativa”. No

entanto, considerar o professor como Unico e principal responsavel pelo

4 . Muito se discute em termos de gualidade de ensino, qualidade de educacéo, contudo o termo
qualidade apresenta muitas facetas. A legislacdo brasileira preconiza o direito a uma educagéo
com o minimo de qualidade, contudo ndo especifica 0 que de fato seja compreendido como
qualidade. Se considerarmos as prerrogativas dos documentos advindos das reformas
educacionais, a qualidade apregoada esta vinculada a educacgdo voltada para o mercado de
trabalho, ou seja, o saber fazer. A nosso ver, educacdo de qualidade € aquela que propicia ao
individuo construir conhecimentos a partir dos processos de ensino, de modo que esses
conhecimentos oportunizem que o individuo usufrua das praticas sociais.
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fendbmeno educacional pode ser considerado um exagero, visto que eles sao
parte desse fendbmeno, composto pelo contexto interno e externo da propria

escola.

Estudar as reformas da década de 1990 coloca-se como elemento
primordial para a compreensdo das atuais politicas de formacéo de professores,
uma vez que o discurso neoliberal difundido no documento da conferéncia de
Jomtiem (1990) cristalizou “uma série de transformagdes que geraram profundas
mudancgas nas estruturas politicas, econdmicas e sociais” (TELLO, 2011, p.147)
nos paises latino-americanos. Apds essa série de transformacdes ha que se
considerar, na entrada dos anos 2000, o “novo reimpulso de Jomtiem a partir de
Dakar (2000). Essas mudancas causam impactos, transformam e redesenham a
esfera educativa principalmente por meio das reformas e poés-reformas nos

sistemas educacionais na América Latina” (TELLO, 2011, p.147).

Tomando por base as novas exigéncias da profissdo docente, destacamos,
nos documentos legais dos paises analisados, trés questdes imbricadas no
processo de formacdo inicial do professor, que refletem substancialmente no perfil
do professor que tem sido formado. A primeira questédo diz respeito ao nivel de
formacao inicial de professores oferecido em cada pais; a segunda remete-se ao
l6cus dos cursos destinados para essa formacao, bem como diversas questfes
gue estdo imbricadas nesse processo; e a terceira esta relacionada com as
especificidades dos cursos destinados a formacao de professores para atuacdo

nos primeiros anos.

Antes de procedermos a analise dessas questbes basilares, convém uma

sucinta explanacéo da trajetoria da busca dos dados da pesquisa.

5.1 Trajetorias da pesquisa

A trajetoria para o levantamento dos dados da pesquisa esteve organizada
em trés momentos. O primeiro deles diz respeito ao levantamento, consulta e
estudo dos documentos legais vigentes em cada pais. O segundo momento foi
dedicado ao estudo dos autores pertinentes para as tematicas: MERCOSUL,
politicas de formacdo de professores e educacdo comparada. O terceiro e ultimo
momento foi dedicado as entrevistas com os formadores de professores, aqueles

que vivenciam o contexto da pratica das politicas de formacédo docente.
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A pesquisa de campo contou com a participacdo de 6 professores

brasileiros, os quais sdo nominados de B1 a B6 e, 8 argentinos, nominados de Al

a A8 conforme dados do quadro a seguir.

Quadro 2 — Sujeitos de pesquisa

Pais | Professor Formacéo Atuacgéo Instituicdo
Al Licenciada em Ciéncias Professora de Universidade Nacional
da Educacéo, Especialista graduacéo, Tres de Febrero,
em Educagéo Inicial Diretora de Educacéo Instituto Superior de
Inicial Formagé&o Docente
Capacyt
A2 Licenciado em Ciéncias Professor de graduacao Universidade Nacional
da Educacéo, e assessor da Dire¢céo Tres de Febrero
Psicopedagogo. provincial de
Especialista em Educacdo planejamento.
A3 Licenciado em Ciéncias Instituto Superior de
da Comunicacao, Formagédo Docente e
Especialista em Politicas Técnica N°77,
Educativas, Mestre em Professor de graduacao Universidade Tres de
A Ciéncias Sociais com Febrero, Faculdade
R énfase em Educacéo. Latino-americana
de Ciéncias Sociais
G A4 Licenciada em Educacéo. Professora de Universidade Nacional
E Mestre em Politicas graduagao; San Martin e
e Administracédo da professora de educacgéo Universidade Nacional
N Educacéo primaria e secundaria de José C Paz
T A5 Licenciado em Filosofia. Professor de graduacdo | Universidades Nacionais
Doutor em Ciéncias e pos-graduacéo de La Plata, Tres de
' da Educacéo F
ebrero
A6 Graduado em Ciéncias Professor de graduacdo | Universidades Nacionais
da Educacéo. e pos-graduacéo de La Plata, Tres de
Doutor em Ciéncias Febrero, San Martin e
da Educacao Universidade de Buenos
Aires
A7 Graduagdo em Professor de graduacdo | Universidade Nacional
Ciéncias da Educacéo, Tres de Febrero
Especialista em
Ciéncias da Comunicacao
A8 Graduacdo em Ciéncias Professor de graduacao | Universidade Nacional
Sociais, Especialista em Tres de Febrero
Educacéo
B1 Graduagdo em Pedagogia, Professora no Universidade Estadual
Doutorado em Educacéo curso de Pedagogia do Centro-Oeste
B2 Graduacgdo em Pedagogia, Professora no Universidade Estadual
B Doutorado em Educacéo curso de Pedagogia do Centro-Oeste
R B3 Graduacgdo em Pedagogia, Professora no Universidade Estadual
Doutorado em Educacéo curso de Pedagogia do Centro-Oeste
A B4 Graduacdo em Pedagogia, Professora no Universidade Estadual
S Doutorado em Educacéo curso de Pedagogia do Centro-Oeste
' B5 Graduacgdo em Pedagogia, Professora no Universidade Estadual
L Doutorado em Educacéo curso de Pedagogia do Centro-Oeste
B6 Graduacdo em Pedagogia, Professora no Universidade Estadual
Doutorado em Educacéo curso de Pedagogia do Centro-Oeste
e pos-graduacao

Fonte: Elaboracéo das autoras a partir dos sujeitos participantes da pesquisa.
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Para o levantamento dos dados foram realizadas entrevistas, gravadas em
audio, as quais foram transcritas em documentos chamados de protocolos de
entrevista. Sobre a escolha dos participantes, é importante destacar que para um
recorte do grupo optamos pelo grau de formacdo dos mesmos. Assim,
escolhemos aqueles que possuem doutorado em sua formag&do. Contudo, ao
observarmos o quadro dos sujeitos de pesquisa percebemos que manter essa
escolha no Brasil foi mais facil que na Argentina, pois nessa compreendemos

algumas particularidades na docéncia no ensino superior.

No Brasil, as professoras séo efetivas, em regime de dedicacao exclusiva
na instituicdo, ja na Argentina percebemos que os professores, em geral, atuam
em mais de uma instituicdo, fato bastante comum e também a exigéncia quanto a
titulacdo € menor. Dos participantes da pesquisa, na Argentina, tivemos dois

doutores, 0s quais ascenderam ao titulo recentemente.

N&o tivemos dificuldades quanto a negacao em participar da pesquisa, pois

todos os consultados aceitaram participar.

5.2 A dualidade formativa brasileira e o caso argentino

No Brasil, a lei educacional (LDB 9.394) possibilita, a partir de seu artigo
62, que a formacao de professores para atuar na educacao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental seja realizada em nivel médio, implicando no que
chamamos de dualidade do nivel formativo. Conforme explicado anteriormente,
salientamos que o termo dualidade representa a natureza e caracteristica distinta

No mesmo processo, nesse acaso a formacéo de professores.

Tal dualidade levanta acalorados debates, pois inUmeras pesquisas
apontam para a importancia de uma formacgéo aprofundada para o trabalho com
as criancas dessa faixa etaria (BRZEZINSKI, 2007). Nesse sentido, a autora
explica sua perplexidade com o fato da LDB 9.394 admitir uma formag¢do minima

para esses profissionais.

Para a professora B1, a questdo da formacdo docente em nivel secundario
€ bastante séria e enraizada no processo historico e cultural da nossa sociedade,

pois,
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A gente tem uma cultura, isso eu acho grave, de considerar que quem
vai trabalhar nos anos inicias ndo precisa saber tanto, ndo precisa
conhecer tanto. [...] Ah! Fez um curso de magistério, uma graduacéo
qualquer, pronto. Nossal Uma graduacdo ja estd sobrando
conhecimento! E, isso é cultural, isso vem desde que o magistério foi
instituido no Brasil, entdo eu acho que é uma cultura que a gente
precisaria romper, superar (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B1, 2015,

p.1).

A partir da consideracao da professora, percebemos que ha uma crenca de
que professores que atuam nos primeiros anos nao precisam de muitos
conhecimentos. Isso ignora a importancia dos primeiros anos na vida escolar dos
individuos. A luz das contribuicdes de Bourdieu (1989), apreendemos que a
manutencdo desses niveis distintos reforcam as hierarquias ocupadas pelos
professores dentro desse campo™. Isso revela ainda, a maior ou menor detencao

de um capital especifico por parte dos agentes, isto é, dos professores.

A formagéo docente pode ser compreendida a partir do conceito de campo
de Bourdieu (1989) como um espaco onde os diferentes agentes estabelecem
suas relacbes e também um local de disputa de poder, um poder invisivel,

simbadlico.

A professora B5 aponta que, “[...] a sociedade & bastante complexa, as
exigéncias sdo muito grandes e um curso apenas de nivel médio ndo vai suprir as
necessidades de formacédo para se atuar nas séries iniciais, considerando toda a
complexidade da escola” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B5, 2015, p.2).

E inegéavel o processo historico dos cursos normais, em nivel médio, que
para um determinado momento social, histérico e cultural atendeu a demanda
nacional, oferecendo uma formacéo basica, minima, para os professores, como
evidencia a professora B3: “naquela época era uma saida necessaria, era um
curso importante, ele dava uma formagdo minima necesséaria para aqueles
docentes que realmente iam para a sala de aula atuar de 12 a 42 série e também
na pré-escola” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B3, 2015, p.1).

Contudo, considerando a sociedade atual e também as possibilidades de

acesso a propria formacao em nivel superior, essa formacao tornou-se obsoleta e

> Para o conceito de campo em Bourdieu, ver o capitulo Ill, A génese dos conceitos de habitus e
de campo, a na obra O poder Simbdlico (1989).
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inadequada. Inadequada pelas préprias caracteristicas de curso apresentadas.

Assim,

[...] a formacdo a nivel médio deixa a desejar, porque ela € uma
formacéo bastante técnica, as disciplinas sdo muito mais de caréater
instrumental e nds precisamos de professores que tenham um
conhecimento amplo, geral a respeito da sociedade e do processo de
ensino-aprendizagem (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B5, 2015, p.3).

Nesse sentido, salientamos que muitos documentos postos aos paises
latino-americanos consideram que a formacdo docente deve ser de carater
pratico, técnico, com énfase no saber fazer, seguindo a logica da eficiéncia, sem
muitas reflexdes e sendo até mesmo alienante. De acordo com Gadotti (2005,
p.3) “Para a concepgéo neoliberal, os docentes ndo precisam ter conhecimento
cientifico. Seu saber é inutil. Por isso, ndo precisam ser consultados. Eles so

precisam receber receitas, programas instrucionais”.

Desde as reformas neoliberais deflagradas na década de 1990, temos
presenciado politicas de formacdo docente emergenciais e fragmentadas
pensadas para atender questdes pontuais, sem vislumbrar projetos a longo prazo.
Some-se a isso a desvalorizacdo e o sucateamento da profissdo, bem como o
reducionismo do conhecimento cientifico do professor em virtude da propagacéao

da epistemologia da pratica, savoir y faire, saber-fazer.

Essa percepcdo retoma o velho dilema acerca de uma formacao prética,
para o simples repasse de modelos pré-estabelecidos de atuacao, de ‘receitas’
prontas e acabadas, como se de fato no processo de ensino e aprendizagem
fosse possivel, simplesmente, aplicar uma receita. Nesse sentido, a professora B6
ressalta que:

[...] a formacdo de professores, é uma formag¢do mais ligada ao dmbito
pratico, a formagédo pratica, mesmo com toda a reformulagdo dos cursos
e a preocupacao com disciplinas de fundamentos, novamente a gente vé
discursos que o professor precisa de uma formagdo mais pratica, mais
metodoldgica (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B6, 2015, p.4).

Para Imbernén (2010, p. 63), a formagéao inicial deve “[...] dotar o futuro
professor ou professora de uma bagagem solida nos ambitos cientifico, cultural,
contextual, psicopedagdgico e pessoal, deve capacitd-lo a assumir a tarefa
educativa em toda sua complexidade [...]". Para isso, é necessario que a
formacdo ocorra em espacos onde o conhecimento cientifico e pedagdgico seja
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refletido e apropriado por parte dos futuros professores, onde os conhecimentos
tedricos subsidiem a préatica pedagdgica, a construcdo da praxis (SANCHEZ
VASQUEZ, 1977). Nesse sentido, Freitas (2007, p. 1208-1209) contribui com

uma significativa reflexao:

A manutencdo da formacdo em nivel médio se constitui nas
condi¢bes atuais, um dos principais pilares para a continuidade e
consolidacdo da politica de formacao superior de professores em
servico, informada pela nocdo de competéncias, cumprindo

fielmente um dos postulados da reforma no campo da formacéao.
Essa formagdo em servico, apregoada nos documentos internacionais,
postulada na propria LDB 9.394 em seu artigo 61 e pautada na nocdo de
competéncia, como expds a autora, retoma o que dissemos anteriormente sobre a
epistemologia da préatica. Para Ball (2011, p. 92-93), o colapso da teoria nos
estudos educacionais relaciona-se com outras areas do campo educacional,

como a.

[...] retirada do trabalho tedrico dos cursos de formagdo de educadores e
na concomitante reducdo dessa formacdo ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias a o treinamento para o trabalho. O ensino
associado a pesquisa é, entdo, reconstituido e despolitizado. De esforgo
intelectual, passa a ser visto como processo técnico.

Certamente manter a formacao em nivel médio atende a certos interesses
postulados na prépria politica. Embora a LDB 9.394/96 tenha valorizado em sua
caligrafia a formacdo docente em nivel superior, deixou brechas para uma
formacdo de nivel médio e, mesmo tracando em seu artigo 87 a década da
educacdo, a qual dispunha no paragrafo 4° a contratagcdo exclusiva de
professores formados em nivel superior, ndo conseguiu atingir essa meta, o que
resultou na revogacado, pela lei 12.796/13, desse paragrafo. Entendemos que

essa revogacao representa um retrocesso, conforme salienta a professora B4:

[...] isso foi um retrocesso, era uma conquista, mas acabou sendo um
retrocesso. Como eu disse e penso, ser um retrocesso, pelo fato de que
€ preciso que o professor possua uma boa habilitagdo, que tenha uma
boa formacé&o para trabalhar com os pequenos, seja na educacéo infantil
ou anos iniciais. Os anos iniciais exigem professores com conhecimentos
gue realmente possam trabalhar com os diferentes contetidos dos anos
iniciais, ndo é qualquer tipo de formacdao, ele precisa de uma formagéao
consistente (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B4, 2015, p.2).
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A professora B2 manifesta que, com a década da educacéo, disposta no
paragrafo 4° do artigo 87, “Os cursos normais em nivel médio comecaram a ser
desmobilizados, porque a lei dizia que deveria ser formado um professor em nivel
superior e tinha esse periodo, a década de formagao, para se adequar a lei”
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA B2, 2015, p.2), ou seja, até o ano de 2007
todos os professores deveriam estar formados no ambito da educagéo superior,
porém essa meta ndo foi atingida, chegando a ser revogada. Dessa forma, a
professora considera que “[...] houve um retrocesso porque 0S cursos normais
voltaram e estdo sendo admitidos no mercado os profissionais com nivel médio”
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA B2, 2015, p.2).

A admissdo desses profissionais no mercado de trabalho favorece o viés
econdmico, basta observar os préprios editais de concursos para o magistério,
que podemos constatar que os salarios dos profissionais para nivel médio sao,
obviamente, diferenciados dos salarios para nivel superior. E uma forma de
reconversao do capital cultural institucionalizado em capital econémico, uma vez
que a valoracdo do capital cultural, obtida com o diploma de nivel superior, é
maior que a certificacdo em nivel médio, o que resultard em diferente retorno

econdmico para seu possuidor.

Entre avancos e retrocessos, para a professora B1, permanece a seguinte
questao: “Como é que fica entdo a educacao nesse inicio? Sao 0s anos iniciais,
sdo 0s anos importantes, € a base para continuidade de estudos. Isso é uma
questao extremamente preocupante!” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B1, 2015,
p.3). Nesse sentido, a fragilidade formativa refletirhd no trabalho da sala de aula,

na formacédo dos alunos.

Por outro lado, a partir da década da educacao, podemos refletir a respeito
do volume de cursos que surgiram na ansia de elevar a formacédo do quadro do
magistério que ja atuava na educacao basica, o que resultou em espacos distintos
e destoantes de uma formag&do qualitativa, que aligeirou o processo formativo,

conforme veremos adiante.

Porém, intencionar a elevacédo da formacéo docente para o nivel superior

constitui-se como elemento primordial, mas para coloca-lo em pratica séo
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necessarias politicas sérias e bem estruturadas, com relevantes investimentos, o

gue néo ocorreu, pois foi mais interessante revogar essa disposicao da legislagéo.

Reconhecemos que as caracteristicas do proprio territorio brasileiro, as
dispares regides, as comunidades longinquas e de dificil acesso podem, sim, ser
impeditivos para que um grupo de professores nao consiga acesso e
permanéncia para a formagdo em nivel superior. Contudo, essa realidade néo
pode ser uma desculpa para justificar a manutencdo de uma formacé&o em nivel

meédio, principalmente em lugares onde o0 acesso € mais facilitado. Assim,

[...] se tivéssemos investimentos suficientes e adequadamente
destinados para a formacdo de professores nas universidades, que
viabilizasse o acesso de todos os alunos, os docentes, para receber
essa formacdo nas universidades das regides, enfim, eu acredito que
ndo haveria hoje a necessidade de termos cursos de nivel médio para
formar professores (PROTOCOLO DE ENTREVISTAS B3, 2015, p.2).

A partir desse posicionamento, afirmamos que, para nds que vivenciamos o
contexto da pratica das politicas emanadas para a docéncia e para a propria
educacéo, é frustrante percebermos na grafia de inameros documentos a super-
responsabilizacdo do professor quanto ao baixo desempenho dos alunos, quando
nao nos € dado o minimo necessario para o trabalho em sala de aula, ou seja,
uma formacdo condizente com a configuracdo atual da sociedade. Isso € no

minimo contraditorio.

Se no Brasil a dualidade de niveis de formagcdo é motivo de tensao, na
Argentina essa questédo ja foi, ha tempo, superada, uma vez que a formacéo dos
professores para a educacdo primaria acontece apenas em nivel superior
conforme prescrito na LEN 26.206: “[...] a formacao docente é parte constitutiva
do nivel de Educacao Superior” (ARGENTINA, 2006, art. 72).

Na Argentina, “a formacdo docente em suas origens estava no ensino
secundario, na escola normal [...]" (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A2, 2015,
p.1), a qual teve seu fim, na década de 1960, com a criacdo e o fortalecimento

dos Institutos Superiores de Formacao Docente. De acordo com o professor A4,

Até o0 ano de 1967 os professores se formavam dentro do mesmo
periodo da formacdo secundaria, com uma educagcdo com direito a
orientacdo ao magistério. A partir desse momento se inicia toda uma
modificacdo de oferecer maior tempo de formacdo (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA A4, 2015, p.2).
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Ainda, o professor A5 explica que,

[...] em toda a Argentina foram formados os maestros'® normais, que se
formavam na educacao secundaria, era a corrente normalista Sarmiento,
gue em 1861 cria a escola normal de Parana e até 1969 que se deixa de
formar os maestros nas escolas médias normais e passam a forma-los
nos Institutos Superiores de Formacdo Docente (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA A5, 2015, p.3).

Foi no governo militar de 1966 a 1973, na chamada Revolugéo Argentina®’,
gue as escolas normais deixaram de outorgar o titulo de maestros para a escola
primaria. Essa formacdo passou, entdo, para o nivel terciario com a criagdo dos
Institutos Superiores de Formagao Docente, conforme indica o professor A6: “Até
o ano de 1967 os professores se formavam dentro do mesmo periodo da
formacgéo secundéria, com uma educacgdo com direito a orientagdo ao magistério.
A partir desse momento se inicia toda uma modificagcdo de favorecer maior tempo
de formagao” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.2).

A partir dos estudos de Southwell e De Luca (2008) sobre as politicas
educativas no governo de Juan Carlos Ongania (1966-1970), compreendemos
que os ultimos anos de 1960 e os primeiros de 1970 foram efervescentes na
transicdo da formacao normal secundaria para a formacéo superior, pois até esse
periodo a formacdo docente continuava ocorrendo nas chamadas Escolas
Normais de nivel secundario. “A ‘Revolugéo Argentina’ se encarregou de alterar
tal situacdo através da modificacdo institucional que dispés a passagem para o
ensino superior [...]" (SOUTHWELL; DE LUCA, 2008, p.382).

De acordo com as autoras, a primeira medida do governo, em 1968, foi
interromper a formacdo do magistério, tal qual vinha ocorrendo e,

sucessivamente, em,

% _ O termo ‘maestro’ aparecera diversas vezes nesse capitulo quando nos referirmos a formacgéo
de professores para 0 ensino primario na Argentina, pois maestro na Argentina se refere ao
professor que atua na educacao inicial e primaria. Assim, “Maestros sdo chamados aqueles que
se formam para atuar na educacdo inicial (jardim de infancia) e na educacdo primaria (1° ao 6°
ano). O titulo, no diploma, é ‘professor de ensino primério’, mas somos chamados de maestro, é
mais comum, ja esta naturalizado, por mais que eu seja professora, me chamam de maestra”
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA A3, 2015, p.3) .

" _ Ditadura Argentina que teve inicio com o golpe de Estado que derrubou o presidente
constitucional Arturo lllia, em 28/07/1966. A ditadura Argentina se autodenominou Revolucéo
Argentina e durou até o ano de 1973. Nesse periodo, o pais foi regido pelo Estatuto da Revolugéo
Argentina, documento que assumiu o mesmo valor juridico da Constituicdo Nacional.
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[...]11 de setembro de 1969 o subsecretario de Educacgdo, Emilio Fermin
Mignone, expds que na sequéncia se implementaria um novo programa
de formacdo, aperfeicoamento e atualizacdo docente. A concretizacéo
do anuncio demorou quase mais um ano e para os finais de 1970 se
comunicou o sistema alternativo que regeria o ingresso a carreira a partir
de 1971. Assim, a instauracdo da nova modalidade — a que foi
denominada ‘terceirizagcado’ (Southwell 1995, 1997) — o surgimento dos
Institutos de Formacdo Docente e a aprovacdo de seu novo curriculo
surgiram como processos convergentes nos Ultimos momentos anos da
década de 1960 e comeco da de 70 (SOUTHWELL; DE LUCA, 2008, p.
383).

O marco politico desse periodo tinha intencdes de profissionalizar o
trabalho docente, ampliando sua formacao e “implementando uma capacitagcéo
especifica permitindo o manejo de técnicas e conhecimentos instrumentais”
(SOUTHWELL; DE LUCA, 2008, p. 383) a fim de que o trabalho educacional
fosse eficaz. E importante ressaltar que o governo militar instaurado nesse
periodo iniciou um processo de profundas reformas educacionais no pais, que
incluiam a descentralizacao e a privatizacdo escolar, bem como a terceirizacdo da
formacéo docente. Para Pogré (2004, p.22),

A passagem ao nivel superior terciario da formagdo de maestros para a
escolaridade basica com o objetivo de ‘profissionalizar’ seus estudos, foi,
sem duvidas, um momento de particular importancia. Em 1969, por
decreto presidencial, a de maestros primarios. A nova carreira

magisterial abarcaria dois anos e meio de formag¢@o e tinha como
requisito de ingresso possuir certificado de aprovacao de nivel médio.

A partir do exposto, compreendemos que a Argentina conseguiu superar a
realidade da formacgédo normal em nivel secundario e foi gradualmente ampliando
o tempo de formacao nos cursos em nivel terciario. Contudo, essa superacéao teve
como pano de fundo os interesses e objetivos politicos, que viram na educacao
possibilidades de elevacdo do nivel econdmico do pais, e ndo partiu da
preocupacao em elevar o nivel de formacao dos professores a fim de que estes

tivessem um arcabouco tedrico ampliado.

De qualquer forma, isso favoreceu a ampliacdo do nivel de formagédo dos
professores argentinos. E importante destacar que estamos conscios de que
simplesmente ampliar ou “cambiar” a formagao dos professores de um nivel para

0 outro ndo garante que ela sera melhor, mas representa um comeco.

Ja no Brasil a legislacdo demonstra que essa realidade dicotdmica nos

niveis formativos ainda permanecera por um longo tempo. Um dilema conflituoso
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e de dificil solucdo, mesmo porque sdo iniumeros fatores conjunturais, como a
propria extensao territorial do pais, a disparidade entre as regides brasileiras, o
dificil acesso (em lugares longinquos) aos cursos de formacdo em nivel superior
na modalidade presencial, o viés econdémico, as politicas em curto prazo, entre

outras, que perpassam essa questéo.

Contudo, acreditamos que essas questdes nao podem servir como
justificativa para procrastinar a solucdo desse dilema. E importante que o Brasil
repense e busque a superacao dos niveis formativos oferecidos aos professores
dos anos iniciais. Temos um arsenal de pesquisas que apontam para a
necessidade de que a base escolar, que é construida na educacéo infantil e nos
primeiros anos, seja construida a partir de um processo de ensino e
aprendizagem consciente, que possibilite ao professor e ao aluno participacao

ativa no processo.

Salientamos que somente a permuta do nivel médio para o superior nao

garante uma formacdo inicial mais sélida, conforme discutiremos na sequéncia.

5.3 O lécus da formacdo docente: os distintos espacos formadores e suas
caracteristicas

Considerando a formacgdo docente em nivel superior, procuramos nessa
secao refletir como a formacéo vem ocorrendo nos paises em tela, pois pensar
essa formacdo em nivel superior implica reconhecer a diversidade de
espacos/locais onde esse processo vem ocorrendo, dentre 0s quais destacamos:
espacos universitarios e ndo universitarios, publicos e privados, publicos estatais

e publicos nao estatais, além das modalidades presencial e a distancia.

No Brasil, a LDB 9.394 possibilita que a formacéo de professores seja
realizada em espacos nao universitarios, ou seja, nos Institutos Superiores de
Educacao (ISEs), o que impactou o “ensino superior, possibilitando a expanséo
da privatizacdo e mercantilizacdo, com graves consequéncias em relacdo a
qualidade dos cursos oferecidos, principalmente os cursos de formacédo de
professores” (ENS e GISI, 2011, p. 31).

Destarte, ao criar os Institutos Superiores de Educacéo, a LDB 9.394 criou,
fora da ambiéncia universitaria, um novo espaco de formagédo de professores

(SILVA, 1999), mas sem o0 necessario cuidado de garantir uma formagéo inicial
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adequada e suficiente ao professor, uma vez que 0S espacos universitarios
seguem principios bésicos como 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, que as

demais instituicbes formativas estdo desobrigadas de seguir.

A respeito desses principios, Maués (2003, p.100) assevera que a

formacao docente,

[...] ocorre fora da universidade, mas sem obedecer necessariamente
aos principios basicos que caracterizam a instituicdo universitaria desde
seu surgimento, ou seja, 0 ensino ligado a pesquisa, a autonomia em
relacdo a ensino e pesquisa e a socializacao dos conhecimentos.

Nesse aspecto, a professora B6 aponta que “[...] apos os anos 1990 ha
todo um processo de aligeiramento, barateamento dessa formacao. Isso fez com
que surgisse no Brasil diversas instituicbes privadas, diferentemente de uma
publica que prima pela pesquisa, ensino e extensdo” (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA B6, 2015, p. 5).

A partir dessas consideracdes, depreendemos que as proprias politicas
trouxeram em seu bojo o incentivo para a expansao da educacdo superior no
ambito privado, mais especificamente nos cursos de formagédo docente. Isso
possibilitou a criacdo de multiplos espacos de formacdo, os quais muitas vezes
podem nao atender as especificidades da formac¢do no que tange ao ensino, a

pesquisa e a extensao, principios préprios da instituicdo universitaria.

Dessa forma, “a universitarizacado se deu fora da universidade, por vezes
com qualidade pouco confiavel, sobretudo pela multiplicacdo das entidades
privadas que comecaram a surgir em razdo da facilidade propiciada pela

legislacdo” (MAUES, 2009, p. 8-9). Nesse sentido, a professora B6 salienta que;

Essas politicas de formacgéo de professores, especialmente no que se
refere ao curso de Pedagogia, sdo uma questdo que precisa ser
entendida a luz de um processo histérico, politico, de realmente néo
valorizagdo do profissional, de politicas que visam o ndo custo com a
educacdo, o ndo reconhecimento da educacdo e isso refletiu nesse
processo todo (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B6, 2015, p.4).

Ampliando essa discussao, Scheibe (2008, p. 49) pontua que:

Os programas de formagé&o implementados por estas novas instancias e
formas educativas, simplificam o trabalho pedagdégico e descaracterizam
a identidade dos profissionais do magistério, superpondo-se a estrutura
de formacédo j4 existente, e pouco expandida, das universidades
brasileiras. Uma sdélida formacg&do universitaria para os professores,
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amplamente reivindicada, vinha de forma tacita sendo procrastinada
pelas politicas publicas, de privatizacdo do ensino superior e de
desresponsabilizacdo por uma efetiva educacéo das massas.

Cabe questionarmos 0s motivos e interesses presentes nessas politicas,
que deixam de considerar o 6bvio que, nesse caso, seria o fortalecimento da
formacao docente nas universidades, para criar mecanismos ‘paliativos’ que na
maioria das vezes aligeira e fragiliza essa formac&do, além do que, esses
mecanismos sdo altamente caros para o aparelho publico. “A criagdo dos ISEs
enfraquece o papel da universidade como local privilegiado de formag&o docente”
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2011, p.272) e, consequentemente, enfraquece
0 processo formativo, uma vez que ndo proporciona uma formacao integral ao

professor.

Acerca da privatizacdo da formag&o docente, entendemos que de fato as
politicas deflagradas na década 1990 tiveram um forte cunho, no que diz respeito
ao incentivo, da légica da mercantilizacdo e privatizacdo da formacdo de
professores, que se deu nas discussfes do aparelho publico estatal e do publico
nao estatal.

No Brasil, a concep¢do de publico ndo estatal se disseminou com o
economista Luis Carlos Bresser Pereira, que esteve no comando do Ministério da
Administracdo Federal e da Reforma do Estado. Essa concepcao defendia que o
Estado € burocratico e ineficiente na execugdo de servicos publicos, como
educacado e saude, por isso permite e viabiliza verbas estatais para que o setor
privado ofereca esses servicos. Nesse sentido, Freitas (2013, p. 7) argumenta
que:

Por este entendimento, a educacé@o continuaria sendo publica mesmo
ndo sendo de administracdo estatal e s6 haveria privatizacéo de fato se
houvesse a venda do patriménio publico. As concessodes ‘privatizariam’ a
gestdo apenas, preservando o patrim6nio publico. Para todas essas

propostas séo arrolados ‘estudos’ e ‘pesquisas’ que atestam seus éxitos,
em muitos casos produzidos pelos proprios interessados nas vendas.

Difundido na década de 1990 e fortalecido com a entrada dos anos 2000,
esse entendimento tem regido inUmeras politicas para os mais diferentes
segmentos da sociedade, em especial para a educacdo. A partir desse

entendimento, as politicas docentes plasmaram a formacgédo de professores,
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refletindo numa diversidade de processos formativos no seio da sociedade

brasileira.

Contudo, esse discurso reformista neoliberal ndo ficou restrito apenas ao
Brasil, mas difundiu-se em toda a América Latina. Sobre o caso argentino,
Feldfeber (2012), em wuma comunicagdo proferida na Conferéncia
Latinoamericana e Caribenha de Ciéncias Sociais - Coloquio Latinoamericano
Pedro Krotsch, que discutia as politicas universitarias na América Latina, pontua

que:

As reformas da década de 1990 marcam um contexto mais amplo, onde
na Argentina se redefiniram os sentidos histéricos de nossa educagdo
publica. Pela lei, nés ndo temos mais educacdo publica ou educagédo
privada. O que temos sao instituicbes publicas de gestdo estatal e
instituicbes publicas de gestdo privada. Estas redefinicbes do publico,
também permeiam o campo universitario e se refletem na Lei de
Educacéo Superior vigente (COLOQUIO LATINOAMERICANO PEDRO
KROTSCH, 2012).

Desse modo, pensar a formacdo docente em nivel superior, implica
compreendé-la nesse cenario que altera os conceitos de publico e privado,

conforme salienta a professora B6:

[...] para mim, na minha leitura, em relacdo a essa reconfiguracdo do
Estado, muda um pouco essa questdo do que é privado e do que é
publico. Tem uma mudanc¢a em relagéo a isso, porque ao que me parece
as proprias instituicbes publicas realizam ac¢des de cunho privado, e as
privadas recebem também recursos de fonte plblica, entdo acho que é
importante refletir sobre essas categorias, publico e privado, pois elas
interferem no cendrio de politicas de formacdo de professores. [...] Ai a
gente vé um Estado colocando, jogando pras instituicbes privadas
recursos que sao publicos, via Prouni, via tantas outras formas de
financiamento, e por outro lado a gente vé o0 sucateamento das
universalidades publicas presenciais (PROTOCOLO DE ENTREVISTA
B6, 2015, p.6).

Diante disso, o que observamos é que, no ambito das politicas publicas, foi
mais interessante possibilitar inUmeros espacos formativos, do que investir
massivamente nas universidades ja existentes, expandi-las e até fomentar o

surgimento de outras. E de fato uma desresponsabilizagdo com a formacéo

docente e com a universidade publica. Assim,

Esse sucateamento também tem reflexo nessa formagdo, entdo acho
gue o mais proximo de se dizer € uma reconfiguragdo das politicas de
formagdo de professores a luz de todos esses fatores politicos,
econdmicos, sociais, que colocaram o Estado numa posi¢cdo mais

81



afastada que deveria ser a responsabilidade, e uma n&o preocupagéo
com a qualidade e sim quantidade, que se preocupa mais em avaliar os
alunos, em apresentar dados, do que exatamente investir na formacao
inicial do professor (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.3).

A professora adverte ainda que “a politica de formacéo de professores vai
além da dualidade da formacédo modalidade normal e o superior em pedagogia. O
gue tem que observar € 0s inumeros tipos de formacdo em cursos e categorias
diferentes” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.2). E esses variados
tipos de formagdo revelam a fragilidade e a fragmentacdo da formacédo de
professores no Brasil, o que refletira substancialmente no trabalho em sala de

aula.

Nesse aspecto, Ens e Gisi (2011) salientam inimeros tipos de formacéo,
qguando afirmam a diversidade de cursos formativos. Para as autoras “[...] surge a
guestado sobre a qualidade dessa formacdo em razdo da multiplicidade de cursos
oferecidos na atualidade para formar o professor da educacédo basica” (ENS E
GISI, 2011, p. 31).

No que diz respeito a coexisténcia de distintos espacos formativos em nivel
superior na Argentina, a Lei da Educacao Superior (LES) n° 24.521 de 1995 em
seu artigo 5° explica que o ensino superior € constituido por “instituicbes de
educacdo superior ndo universitaria, sejam de formacdo docente, humanistica,
social, técnico-profissional ou artistica. E, por instituicbes de educacédo
universitaria, que compreendem as universidades e os institutos universitarios.”
(ARGENTINA, 1995). De acordo com o professor A4,

O sistema de educacao argentino tem niveis de formacéao distintos: nivel
inicial, educacéo priméria, educagcdo secundaria, educacdo superior. A
educacéo superior se divide em dois ramos; educa¢do nao universitaria,
gue aqui chamamos carreira terciaria, e a educacdo universitaria. Os
professores para a educacao priméria se formam fundamentalmente nos
institutos superiores de formacdo docente, com duracdo de 4 anos de
formacdo. Essa formacg&o pode ocorrer na universidade, mas a tradicdo
que tem € que essa formacao ocorra fundamentalmente nos Institutos
Superiores de Formacdo Docente (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A4,
2015, p.4).

Diante do exposto, compreendemos que a LES 24.521 prevé que,
preferencialmente, a formacao docente seja ofertada nas instituicdes terciarias, as
guais sdo direcionadas especificamente para o trabalho em sala de aula, para o

fazer pedagogico. Assim, “os Institutos Superiores de Formagédo Docente tém a
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func@o da docéncia, que seria a funcdo académica, pedagogica” (PROTOCOLO
DE ENTREVISTA A4, 2015, p.4).

Embora a lei possibilite que a formacdo aconteca em espacos
universitarios que ofertem a demanda, sua grande maioria é feita nos espacos

n&ao universitarios, ou seja, nos Institutos Superiores de Formacao Docente.

Corroborando essa afirmativa, o professor A2 comenta que “Na Argentina,
de um lado estd o ensino universitario, mas a formacdo docente, em muitos
casos, esta fora da universidade, no que se chamam Institutos Superiores de
Formagédo Docente [...]” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A2, 2015, p.3). O
professor explica que “ha algumas universidades que também tém formacéo
docente”, contudo, enfatiza que em sua grande maioria a formacdo de
professores para a atuacdo no ensino primario é realizada em nivel superior, mas
fora do espaco universitario, e conclui que estes “sao dois sistemas que formam
parte do mesmo nivel superior, mas sao dois sistemas diferentes” (PROTOCOLO
DE ENTREVISTA A2, 2015, p.2).

Historicamente, os Institutos Superiores de Formacédo Docente assumiram,
no final da década de 1960, a formacédo de professores para o ensino primario,
“‘com o sentido de que essas instituicdes iriam formar os professores que requeria
0 proprio sistema educativo formar [...]. Esse foi, em si, o sentido fundamental dos
institutos, coisa que nao faziam as universidades” (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA A8, 2015, p.3).

Assim como no Brasil o curso normal de formac&o de professores esteve
preocupado em atender uma demanda de docentes que necessitavam de uma
formacdo, ainda que basica, na Argentina o trabalho dos Institutos também veio
como uma solucédo rapida para atender a demanda de formacédo de professores,
conforme a necessidade do proprio sistema educativo, que na época atravessava
a reforma educativa proposta pelo governo militar de Ongania. De acordo com
Gatti e Nunes (2008, p. 73),

O sistema universitario e o ndo universitario nascem e se desenvolvem
paralelamente como regides altamente diferenciadas no imaginario

social, no contexto da politica de educacdo, na autonomia e, segundo
Campoli (2004), a lei mantém de alguma forma esta diferenciacgéo.
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Para o professor A4, essa distingdo é presente mais no status da formacao
do professor do que na qualidade dessa formacao, pois o sistema universitario e
nao universitario “Sao espacos distintos, muito diferentes” (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA A4, 2015, p.2) no que concerne a sua estrutura e missdo. Para o

professor, o0 sistema universitario e ndo universitario:

Sao distintos, agora ndo sdo melhores ou piores, o que acontece é que
paralelamente se vai construindo um sistema de valor simbdélico sobre
essas instituicdes. Fazer um professorado numa universidade publica
nacional tem mais valor ou prestigio simbdlico socialmente, que fazé-lo
no ISFD [...] (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A4, 2015, p.4).

A professora A3 explica que,

O maestro propriamente dito se forma em nivel terciario, nos institutos de
formagdo docente. Pode ser nas universidades também, porém néo é
comum. O maestro na argentina ndo se forma nas universidades, faz
nivel terciario. Porém, isso é uma decisdo, ha muita gente que fica com
seu titulo terciario de maestro e fica ai, se capacita, faz cursos e nao vai

a universidade, mas isso ndo implica que um €& melhor ou pior, sédo
opcbes, ou que a formacdo € melhor ou que a formagéo é pior. [...] se

aprende mais ou menos o mesmo. O desenho curricular € mais ou
menos igual. (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A3, 2015, p.4).

J& para o professor A2, em termos comparativos, € mais dificil estabelecer
um julgamento quanto a qual formacéo seria a melhor, pois isso demandaria,
inclusive, uma discussao acerca de um padrao de qualidade. Para ele “seria um
tema a discutir, mas é dificil por que ndo ha critérios com elementos comparaveis,
porque a maioria da formacdo docente esta nos institutos superiores”
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA A2, 2015, p.5) e ficariamos com pouco indice

comparativo, pois a formacao de maestros nas universidades € quase nula.

Nesse sentido, afirmar que ha uma dualidade formativa no que concerne a
formacao de maestros para o ensino primario seria um tanto arriscado, pois “Sim
ha dualidade, porém para os professores que atuam em nivel médio, titulo de
formacdo de maestros para a escola primaria ou inicial se outorgam em uma ou
duas universidades, nada mais” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.3).
Podemos dizer que seria necessaria uma compreensdao de que dualidade

estamos falando, que elementos serviriam de parametro.

Diante disso, entendemos, pela fala dos professores, que para a formagéo

em termos de trabalho estritamente pedagogico, vinculado ao como ensinar, 0s
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institutos tém desempenhado seu papel e talvez por isso seja concebido como um
espaco nem pior e nem melhor que a universidade, mas apenas diferente. Por
outro lado, compreendemos também que é importante problematizar de que
forma esse “como ensinar” tem sido trabalhado nessas instituicées, uma vez que,

tradicionalmente, estas instituicbes sao fundamentalmente vinculadas ao ensino.

Nesse sentido, o professor A5 nos ajuda a refletir sobre o conceito de
ensino e também sobre o professor formador desses institutos, pois nestes “é
priorizado um professor com experiéncia na pratica mais que com titulagdes. Se
vocé vai concorrer a uma vaga de professor no instituto e veem que vocé é doutor
em educacdo ndo irdo aceita-lo”, pois “nos institutos preferem que vocé seja
maestro e com 20 anos de experiéncia, por exemplo,” (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA A5, 2015, p.6). Ou seja, ha dois critérios basicamente essenciais, a
formacao inicial de maestro e o privilégio pelo vasto tempo de experiéncia prética
em detrimento da propria titulacéo.

Contudo, entendemos que a supervalorizacdo da experiéncia pratica em
detrimento de conhecimentos cientificos nédo caracteriza um bom professor

formador, € preciso mais, é preciso ir além. Nesse sentido,

O gque se tem que entender é que nenhuma coisa nem outra (ter o titulo
de maestro e os muitos anos de experiéncia) garantira a construcéo de
conhecimentos. Muitas vezes 0 que acontece é que o maestro com 20
anos de experiéncia tem uma matriz de ensino que lhe permitird
transmitir receitas de como se ensinar, sem deixar espaco para a
reflexdo. Muitas vezes é a transmissdo de uma receita (PROTOCOLO
DE ENTREVISTA A5, 2015, p.6).

Uma questdo interessante de se observar € que o0s participantes da
pesquisa, tanto no Brasil como na Argentina, ndo deixaram de mencionar a
influéncia do contexto da formacéo inicial no processo formativo. Nesse sentido, 0
curriculo, as politicas de formacgao, o lécus da formacgéo, o professor formador,

etc., aparecem como influenciadores nesse processo.

No que diz respeito ao professor formador, no que se refere ao caso
brasileiro, a professora B14 reflete sobre quem é o professor que forma os
estudantes de pedagogia: quem é ele, qual percurso formativo ele vivenciou?

Para ela “E aquele que vai cursar a pos-graduacdo no stricto sensu, mestrado e
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doutorado no ambito da educacédo” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B14, 2015,
p.7), pois essa é prerrogativa da lei. Contudo, a professora adverte,

Mas o que os cursos de mestrado e doutorado estdo trabalhando no
ambito da formacéo de professores? Se ele faz uma pesquisa propria, de
repente ndo é sobre esse assunto, é outra, e esse professor vai formar
futuros professores. Ele as vezes nunca entrou numa escola, ele ndo
tem a experiéncia na escola basica, e ele vai trabalhar com conteltdos
gue precisa se ter a ideia do que trabalhar, mas também como trabalhar,
os fundamentos daquilo, ele tem que ter todos esses elementos, é a
praxis, a teoria e pratica. Entdo a fragilidade é refletida também no
professor que forma, o professor formador. Porque esse professor
formador, na pds-graduagdo, ndo € preparado para docéncia ele é
preparado para a pesquisa. A énfase da sua formagédo ndo é para a
docéncia (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B14, 2015, p.7).

Nos ultimos anos houve um aumento no numero de alunos que recém
sairam da graduacédo e foram para os cursos de pés-graduacdo stricto sensu e
que atuam como professores formadores dos futuros professores. Inclusive, com
muitos deles atuando nas disciplinas de estagio supervisionado. Para o professor
A6, um problema muito sério na formacéo de professores na Argentina perpassa

justamente essa questéao:

[...] outro problema que é muito sério, em geral, 0 elenco de professores
dos institutos ndo estiveram nas escolas primarias. Sobretudo, os que
sdo professores de préatica. Historicamente, para ser professor de pratica
de ensino, ou seja, estar em um grau onde se esta formando um
professor, esse professor teria que ter a experiéncia e ndo tem, ou isso
ja ndo existe. Tem que ter estado dentro da escola, e isso j4 ndo existe
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.5).

Diante disso, aludimos que as debilidades da formacdo do professor
formador refletem também no processo de formacdo dos futuros professores.
Com isso, ndo estamos defendendo que o conhecimento da pratica responde
todas as questdes, uma vez que é necessario e imprescindivel a formacéo
tedrica, o0 conhecimento cientifico, mas teoria e pratica sao eixos

interdependentes, sdo elementos constitutivos da praxis.

Nesse caso, retomamos a discussdo de Bourdieu (2007) a respeito do
capital cultural conferido a partir de titulos outorgados, os quais nem sempre
representam o saber legitimo, mas que tem o poder de conferir um status positivo

a seu detentor.

Sobre os institutos de formag&o na Argentina, o professor A6 enriquece a

reflexdo quando aponta que:
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Na Argentina, a experiéncia dos institutos favoreceu que rapidamente
houvesse maestros, porém o que ocorreu foi que a formagdo esteve
organizada com um modelo similar ao esquema das escolas secundarias
e primarias. Os que estudavam para maestros ndo tiveram/tém uma
experiéncia equivalente, ou pelo menos em parte, a experiéncia que tem
um estudante na universidade, em termos de como constroi seu vinculo
com o conhecimento pedagdgico/didatico e com o conhecimento
cientifico. Sim, na universidade, habitualmente, aquele se forma com um
nivel de criticidade, de questionamento. Nos institutos, de alguma
maneira, se impds uma estrutura organizacional, administrativa, muito
similar a de uma escola primaria, ndo os conteidos, obvio, mas sim na
perspectiva organizacional. Portanto, os sujeitos iam aos institutos como
foram ou como se continuassem na escola secundaria, com a Unica
diferenca que iriam receber uma formagédo pedagdgica para habilita-lo a
dar aula. Portanto, o circuito de possibilidades, a posteriori, de se
gerarem mudancas eram bastante baixos, uma expectativa nula
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.4).

Diante das reflexdes possibilitadas pelos professores A5 e A6, entendemos
que ha diferencas em termos de construcdo do conhecimento, reflexdo e
criticidade por parte dos professores formados em universidade e nos institutos.
Se, no Brasil, a formacdo em nivel médio, bem como a formacdo em nivel
superior realizada nos Institutos Superiores de Educacgao, possuem maior énfase
nos saberes estritamente pedagdgicos, de cunho metodoldgico e procedimental,
sem muitas reflexdes e praticamente desvinculados do saber cientifico que é
préprio da pesquisa, igualmente na Argentina a formacdo nos ISFD também

apresenta caracteristicas de uma habilitacdo para ministrar aulas.

E como se os conhecimentos cientificos, reflexivos e criticos pertencessem

a universidade, ficando os demais espacos fadados a epistemologia de saber

fazer e, de alguma forma, as politicas sustentam essa distincdo. No caso
argentino, Mollis (2009, p.4) afirma que,

[...] o nivel superior de educagdo oferece uma variedade de instituicbes

gue diferem na qualidade e em suas missdes especificas. Assim se

desenvolveu uma cara fragmentagdo e conspiragdo contra o

funcionamento eficiente do conjunto do nivel superior de educacao

devido aos setores que o fazem nunca estabelecerem canais de

articulacdo entre os distintos tipos de formacao oferecida pelo nivel
superior (universitario e ndo universitario).

Nesse sentido, afirmamos que os processos formativos fora da ambiéncia
universitaria incorrem em saberes proprios de um aplicador e executor de
manuais didaticos, contudo, o trabalho na sala de aula requer muito mais do que
um mero aplicador, requer uma trabalho de reflexdo, de criticidade, conforme

salienta o professor A6:
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Este € um problema, pois os profissionais, os maestros, tém que
constituir objetos de seu campo de intervencdo e se ndo constroem
estdo a deriva, sdo simples tradutores aplicacionistas. A base ¢é
simplesmente a de aplicar um manual, um manual de procedimentos, € a
base de aplicar uma receita. Nunca se perguntaram se poderiam
preparar uma sobremesa, um doce de outra maneira. A receita é assim,
e com a pratica acontece o mesmo. H4a, simplesmente, cem maestros
gue, um ano, dois anos, trés anos, reaplicam sempre a mesma aula com
se fosse a mesma classe (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015,

p.6).
Nesse aspecto, o professor A5 é contundente ao defender que uma
formagdo pautada na mera aplicagdo de um método € muito débil diante dos
desafios postos a escola, além de se constituir como elemento reprodutor de

praticas e crencas vigentes. Assim, ele continua:

E por que ndo se pode ter receita? Porque quando o maestro aprende a
pensar, a refletir, ele aprende a lidar com as situagcBes da sala de aula.
Se aprendem apenas receitas, essas ndo ddo conta de resolver as
guestdes, pois as criangas e jovens mudam constantemente
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA A5, 2015, p.6).

Podemos dizer que a recorréncia ao modelo de receitas é um indicio da
falta de base tedrica, de conhecimento cientifico que respalde a pratica, € um
problema formativo. “Ha um problema em sua formagao, ndo na sua boa vontade,
ndo é um problema de vontade, é um problema de concepcao, € um problema de
formagéo” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.7).

Quando falta uma base tedrica consistente, o professor se vé obrigado a
recorrer as receitas, pois ndo aprendeu como agir diante de diferentes situacoes.
Isso “mantém o ciclo de pessoas que vao para a escola e continuam fazendo as
coisas do mesmo jeito que fizeram ou fazem as pessoas que ja passaram e estao
passando por esse espago, justamente porque ele ndo tem essa formacao
necessaria” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B11, 2015, p.5).

Quanto a énfase do ensino, nos modelos padronizados do fazer
pedagogico, uma questdo se refere a dificuldade da propria formagéo em “quebrar
a inércia da representacao implicita que tém estes futuros maestros em relacéo a
experiéncia que tiveram como estudantes na escola” (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA A6, 2015, p.4), ou seja, as lembrancas que possuem da sua
experiéncia enquanto aluno, pois as representacoes que os futuros professores
tém da docéncia estdo ainda muito atreladas as suas experiéncias enquanto

alunos.
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Nesse sentido, afirmamos que essas lembrancas sdo habitus que foram
incorporados ao longo das experiéncias vividas, constituindo-se em uma
subjetividade socializada (BOURDIEU, 2004) e que revela a reproducdo de

praticas existentes.

De acordo com Névoa (1991), o professor passa por cinco instancias
formadoras, quais sejam: 13- experiéncias/vivéncias enquanto aluno desde seu
primeiro dia de aula; 22- formacao inicial; 33- momentos de estagio; 42- primeiros
anos da profissdo; 52- formacdo continuada, na perspectiva de formacdo e

continuum.

Assim, se observarmos com atengdo, 0S anos que experimentamos a
escola enquanto alunos sdo muitos em relacdo ao tempo de formacéo inicial.
Nesse sentido, as representacdes construidas nos bancos escolares ao longo dos
anos sao tao fortes que muitas vezes sobrepujam o processo de formacéo inicial.
“Os que estudavam para maestros se projetavam como maestros ndo tanto pelo
processo de formacdo que estavam vivendo, sendo pelo que recordavam de sua
experiéncia escolar’ (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.2).

Sobre essa questdo, Davini (2002, p.14) destaca que “[...] o contato
progressivo com a pratica escolar leva a uma adaptagéo de suas estruturas”, pois
a experiéncia escolar dos alunos é tdo sedimentada a ponto de internalizarem as
praticas de ensino de seus professores (DAVINI, 2002), ou seja, a estrutura ou
esquema individual é estruturada (estruturas sociais) e estruturante (praticas
individuais) para além da consciéncia, mediando a estrutura social e a pratica
individual (BOURDIEU, 1987). Dessa forma, considerando que o habitus é
constituido pelas experiéncias vivenciadas pelo individuo ao longo da sua vida e
também pela inculcacdo, o habitus é uma estrutura que se atualiza conforme as

novas situacdes e acdes de um determinado campo.

Se, na Argentina, h4 uma preferéncia para a formacédo de professores
realizada nos ISFD e, no Brasil, a maioria dos cursos esta acontecendo nos
espacgos nao universitarios, os quais ndo tém a obrigatoriedade da triade ensino-
pesquisa-extensdo, questionamos como fica a formac¢éo docente desvinculada da

pesquisa, a qual € elemento constitutivo da praxis. Uma formacao dissociada da
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pesquisa incorre em parcialidades tanto em relagdo ao conhecimento tedrico,

como em relacdo aos saberes da pratica.

Embora a LDB 9.394 aponte no artigo 43, inciso Ill, que “A educacao
superior tem por finalidade: incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao
cientifica” (BRASIL, 1996), ndo ha obrigatoriedade da pesquisa nos espagos nao
universitarios. Assim, a desobrigacdo da triade ensino, pesquisa e extensao, por
parte dos espacos ndo universitarios, desconsidera a pesquisa, tal qual é
compreendida no parecer 09 do Conselho Nacional de Educacéo,

[...] a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um conteudo de
aprendizagem na formacdo, especialmente importante para a analise
dos contextos em que se inserem as situagfes cotidianas da escola,
para construcdo de conhecimentos que ela demanda e para a
compreensédo da prépria implicagédo na tarefa de educar. Ela possibilita
gue o professor em formacao aprenda a conhecer a realidade para além
das aparéncias, de modo que possa intervir considerando as multiplas
relacdes envolvidas nas diferentes situacdes com que se depara,

referentes aos processos de aprendizagem e a vida dos alunos (BRASIL,
2001, p.36).

Além disso, é importante considerar que a pesquisa oportuniza a
construcdo e apropriacdo dos conhecimentos cientificos, que sdo imprescindiveis
a formacao do professor. A acdo pedagodgica ndo € estética, mas se move em um
constante devir, cujos pontos de partida e de chegada perpassam um processo
emancipatorio, por isso é fundamental que o professor seja um produtor de
conhecimentos, um estudante continuo de sua area de atuacdo, um investigador

voraz de sua profissao.

Nesse aspecto, “o aluno deve ser o construtor do seu conhecimento, entédo
se vocé da as ferramentas da pesquisa, e se ele passa a ser um pesquisador, ele
comeca a trabalhar com as duavidas, as incertezas, enfim, ele vai buscar as
solugdes para aquilo que ele vai vivenciar’ (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B10,
2015, p.4). Imbernon (2005, p.66) pontua, nesse sentido, que;

[...] € necessério estabelecer uma formacao inicial que proporcione um
conhecimento valido e gere uma atitude interativa, dialética que conduza
a valorizar a necessidade de uma atualizacdo permanente em funcgéo
das mudancas que se produzem; criar estratégias e métodos de

intervencao, cooperacao, analise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso
e investigativo.

Dessa forma, a “pesquisa é fundamental. Ndo tem como pensar numa
formacdo sem pesquisa” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B14, 2015, p.6). A
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pesquisa € um elemento constitutivo da praxis, ela “oportuniza um conhecimento
maior, € um processo onde o individuo analisa, faz comparac6es, faz uma leitura
critica e ndo simplesmente repete. Ele internaliza isso, porque comeca a fazer
parte dele mesmo, o que ndo acontece quando so existe o ensino” (PROTOCOLO
DE ENTREVISTA B13, 2015, p.5).

A pesquisa possibilita diferentes perspectivas sobre o conhecimento, sobre
a escola e o trabalho pedagdgico: é a possibilidade de compreensao acerca da
relacdo interdependente entre a teoria e pratica. Nesse sentido, a professora B9

acrescenta,

[...] nossos alunos que estdo no PIBID, guando vao escrever, eles ja
pensam ‘o PIBID é muito bom, porque o que a gente vé na teoria la na
universidade, a gente trabalha na pratica aqui’. Assim, a universidade é a
fabrica do pensar e a escola é totalmente dicotémica. Ja outros falam
assim, ‘aqui & que a gente vé como funciona, a teoria la ndo tem nada a
ver’, entdo, a pesquisa seria uma ferramenta fundamental na formagéo
do professor dos anos inicias, nesse sentido, porque se eu ndo sei lidar
com esse arcabougco tedrico eu vou buscar o qué? A receita?
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA B9, 2015, p.8).

Diante do exposto, considerando as possibilidades da pesquisa, em termos
de oportunizar uma formacdo docente mais sélida e mais consistente, podemos
afirmar que a universidade é o espaco priviegiado para a formacdo dos
professores, ja que ela prima pela pesquisa. Assim, “...] nés ganhamos no
curriculo da universidade, nessa postura de formar o professor pesquisador, pois
a pesquisa da ferramentas para que ele va buscar solucdes, e ndo fique olhando
s6 a pratica” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B10, 2015, p.8).

Por isso, a pesquisa precisa ser trabalhada com seriedade e com clareza
dos seus objetivos. Nesse aspecto, a professora B9 contribui com a seguinte

explicacéo:

[...] qguando eu trabalhei com o primeiro ano, a gente levou a discusséo
da Ludke e da André nesse sentido da valorizagdo da pesquisa na
licenciatura de modo geral, e em especial no curso de pedagogia. E, se
vocé faz um levantamento das grades -curriculares, dos projetos
pedagogicos, vocé vai perceber que ndo tem muitas horas de pesquisa
nos cursos, a pesquisa deixada de lado. Para mim a pesquisa é
fundamental na formacdo de professores (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA B9, 2015, p.5).

'® Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia.
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A professora esclarece que “ndo € uma pesquisa que vai transformar o
mundo, mas vai fazer pequenas revoluc¢des diérias, como diz Foucault. E, vai
contribuir nesse sentido de que dar aula é muito mais do que eu ter a receita certa
para ensinar ciéncias, geografia, para alfabetizar [...]” (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA B9, 2015, p.5).

Professores e autores que discutem a pesquisa reconhecem o valor e o
lugar desta na formacédo de professores. Mas, se a pesquisa é comprovadamente
importante, preconizada pela prépria legislacédo, entdo como fica a formacao do
professor brasileiro nos espacos ndo universitarios, privados, isolados? Afinal,
nesses espacos “Percebemos a énfase no ensino sem a reflexdo maior da
relacdo extensdo que ocorre dentro da escola e sem a reflexdo da pesquisa, que
é primordial” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B14, 2015, p.3).

Na Argentina, a formagdo para o professor do ensino primario esta
fundamentalmente concentrada nos Institutos Superiores de Formagao Docente,
0S quais tém sua esséncia no fazer pedagdgico, conforme pontua o professor A4,
“os ISFD tém a funcao da docéncia, que seria a funcdo académica, pedagdgica”
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA A4, 2015, p.2).

Contudo, essa tradicao esta sendo modificada, pois “[...] nos ultimos anos
estdo incorporando muito fortemente a funcédo de pesquisa. E essa determinacgéo
financia linhas para que os professores dos ISFD se iniciem no desenvolvimento
de projetos de pesquisa” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A4, 2015, p.5). De
acordo com a professora A3, “nesses Ultimos anos tiveram inicio os processos de
pesquisa, mas nao € caracteristica do Instituto Superior de Formagao Docente”
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA A3, 2015, p.4). O professor A6 salienta que “[...]
algumas politicas, provinciais e nacionais, vinculadas ao fortalecimento dos
Institutos Superiores de Formacgéo Docente, propuseram incorporar propostas de
pesquisa e algumas propostas de extensao” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA
A6, 2015, p.6).

A partir dessas consideragdes, entendemos que as iniciativas de pesquisa
nos Institutos Superiores de Formacdo Docente ainda séo iniciais e parecem
carecer de um corpus proprio desse espaco formativo, conforme menciona o

professor A6:
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Porém, em quase todos os casos partem de um modelo de pesquisa
universitaria, e o modelo de pesquisa universitaria ndo é de todo
pertinente para um instituto de formacéo docente, porque o instituto de
formacao docente ndo tem a competéncia geradora ou produtora de
conhecimento, mas a universidade sim. Portanto, os modelos de
pesquisa sao diferentes (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015,

p.6).
Para o professor, simplesmente incorporar a pesquisa nos institutos de
formagdo n&o significa atribuir-lne as caracteristicas proprias que tém a
universidade e suas pesquisas. Para ele, € importante ter clareza do que

pesquisar, como pesquisar e por que fazé-lo. Assim,

Os institutos ndo formam para a pesquisa, mas para ministrar classes, e
a pesquisa deveria dar suporte para esse exercicio de ministrar classes.
Portanto, isso € um debate, ndo é porque fazem pesquisa nos institutos
gue as coisas mudam, tem que perguntar-se que pesquisa e para que
modelo de formagdo (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.6).

Isso nos leva a refletir sobre 0 que se pesquisa hoje nas universidades, nos
cursos de formacdo. Que conhecimento € produzido nas pesquisas realizadas?
As pesquisas subsidiam a criticidade diante da realidade ou simplesmente
atendemos a uma logica imposta no que concerne a chamada quantidade da

producdo de conhecimento?

Para o professor 6, a pesquisa é um importante processo na formacéo de
professores e, no que diz respeito a pesquisa nos Institutos Superiores de
Formacdo Docente, ele aponta que “hoje a pesquisa € muito valiosa nos
institutos, porém tem que refletir sobre ‘que pesquisa’ e ‘para que intervengao’”

(PROTOCOLO DE ENTREVISTA A6, 2015, p.7).

Diante da realidade dos diferentes espacos formadores, universitarios e
nao universitarios vivenciados € importante que a formacéo inicial de professores
preocupe-se com a formacdo humana, em desenvolver nos professores em
formacdo a capacidade critica e reflexiva, em um carater emancipatério. Quanto
mais sélida e profunda a formacéo inicial docente, mais condi¢cdes o professor

tera para desempenhar seu trabalho na educacao basica.

As politicas que norteiam os sistemas de ensino precisam garantir, de
imediato, coeréncia e qualidade na formagdo dos futuros docentes. Coeréncia,
porque h& uma discrepancia entre as politicas de formagéo e a aplicacdo pratica

dessas politicas; e qualidade, porque com tantos modelos de formagéo, espagos
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distintos, aliados ao sucateamento e precarizagcdo da formacao, boa parte dos

cursos oferecidos ndo garantem nem o minimo em termos de qualidade.

Dessa forma, cabe-nos uma reflexdo, pois embora os paises intencionem
uma equiparacdo na formacao inicial do professor com a adoc¢éo de politicas que
regulamentem a formacéo, ao mesmo tempo seguem mantendo formacdes bem
distintas em seus territérios nacionais. Isso, de certa forma, fere os principios
fundamentais da educacédo prescritos em suas legislacdes, uma vez que afirmam
a educacdo como um bem publico e direito de todos, entdo se entende que a
educacdo para todas as criancas deva ser de equidade, sem distingdes na
formacao de seus professores.

Em resumo, podemos dizer que as realidades da formacdo docente no
Brasil e na Argentina apresentam caracteristicas divergentes, as quais ndo sao
equanimes quanto a qualidade do processo de formacao. Podemos afirmar que o
caso brasileiro mostra-se mais complexo ainda, uma vez que convive com uma

diversidade de cursos de formacéo.

5.4 O curso de Pedagogia no Brasil e a formagéo do professor na Argentina

Nesta secdo abordamos o curso de Pedagogia, que € o espaco de
formacao em nivel superior para o professor que atua/atuard nos primeiros anos
no Brasil, e o curso de Professorado®® da Educacdo Primaria na Argentina, que é
a titulacédo recebida pelo professor que, no caso da nhomenclatura utilizada nesta
pesquisa, atuarda nos primeiros anos. O professor de Educacdo Primaria é
formado para atuar especificamente neste nivel de ensino, que, de acordo com
Capitulo VI - TitulagBes para as carreiras de Formacédo Docente, da Resolucao do
Conselho Federal de Educacdo n° 74/08, “podera outorgar-se com ou sem
especificacéo de orientacdo®”” (ARGENTINA, 2008).

Pensar as questbes proprias da formacédo do professor que atuara nos

primeiros anos implica compreender a concepcdo de docéncia disposta na

9 _ Professorado de la Educacién primaria é nome atribuido, na Argentina, ao curso de formacéo
de professores para atuac@o nos primeiros anos.

° . Conforme a Resolucdo do Conselho Federal de Educacdo n°74/08, as orientacbes sao
equivalentes a uma especializac¢éo, que, no caso do Professor para a Educagao Primaria, podera
ser: Orientagdo em Educacéo Rural, Orientagdo em Educag¢do Permanente de Jovens e Adultos,
Orientacdo em Educacao Hospitalar e Domiciliar e Orientacdo em Educacéo Intercultural Bilingue.
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legislacdo vigente em cada pais, visto que, apés as reformas educativas, o termo

professor/docente sofreu uma reconfiguracdo® de sua natureza.

No caso brasileiro, com as DCNPs, o curso de Pedagogia assumiu um
carater bastante amplo no sentido de possibilidades de atuacdo do egresso do
curso, pois embora tenha como eixo principal de formacdo a docéncia, o curso
abarca em sua formacdo a gestdo e a pesquisa. Por isso, interessa-nos refletir
sobre esses conceitos tal qual estdo dispostos nas DCNPs, para posteriormente

pontuarmos a especificidade no que tange a docéncia nos primeiros anos.

As DCNPs promulgadas em 2006 representaram o resultado, entre
consensos, dissensos e acordos, de disputas acirradas em torno do conceito de
“pedagogo”, a partir das quais basicamente trés grandes projetos assumiram
maior destaque nessa arena. No primeiro projeto, assinavam a Associacdo
Nacional para Formacao de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), apoiada pelo
Forum de Diretores de Faculdades de Educacdo (FORUMDIR); a Associacao
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo — ANPAE; a Associacao
Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd; o Centro de
estudos educacéo e sociedade - CEDES e a Executiva Nacional dos Estudantes
de Pedagogia.

No segundo projeto, situamos o Manifesto dos Educadores brasileiros
(2005), sob a lideranca de José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta e Maria
Amélia Franco. E, por fim, no @mbito do Ministério da Educacdo (MEC) e do
Conselho Nacional de Educagéo (CNE) “gestou-se um projeto que atendia a uma
nova regulacdo educativa, representando os interesses do capital. E, [..]
respondia aos principios delineados pela reforma da educagao superior no Brasil”
(DURLI; BAZZO, 2008, p. 202-203). Nesse sentido, Evangelista (2010, p.8)

assinala que:

Tais projetos possuem uma base conceitual pela qual se punha em
disputa o conceito “pedagogo”. Sem duvida, tratava-se de um terreno de
contendas conceituais no qual o vencedor — historicamente auto-referido
como formador de almas — portaria o direito supostamente legitimo de
definir o que seria o “pedagogo” no Brasil. Ndo se examina aqui, pois,
simples proposi¢cdes em debate, mas um litigio em que esta em causa a

2L . O termo “reconfiguracao” refere-se a uma modificacdo do professor, que antes assumia as
especificidades da sala de aula, do processo de ensino-aprendizagem, e que agora assume
fungbes para além do espago escolar. Assim, reconfiguracdo é entendida como “mudangas em
sua area de atuacgéo original” (EVENGELISTA, 2010, p.5).
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formacdo de um sujeito que n&o possui, sequer, unanimidade em sua
designacdo: pedagogo, docente, educador, profissional da educacéo,
gestor, intelectual.

Dentre os projetos em disputa na definicdo das DCNPs, havia uma certa
unanimidade explicita no debate: “o Curso de Pedagogia ndo deveria reduzir-se a
docéncia” (EVANGELISTA, 2010, p.10). Para a professora B13, esse processo,

[...] foi um campo de batalha muito grande, as diretrizes da pedagogia
foram as Ultimas a serem aprovadas e uma das razdes era esse embate
se vai ser professor ou ndo professor, dai existia uma tendéncia muito
grande até das associacOes da classe para que ele fosse professor por
uma questdo de ndo se perder os espacos (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA B13, 2015, p.6-7).

E importante destacar que, nas DCNPs, o termo pedagogo e/ou professor
passam praticamente na invisibilidade, e também a definicdo do profissional
formado no curso de Pedagogia apresenta certa imprecisdo. Para Libaneo (2006,
p. 845), “as imprecisdes conceituais resultam em definicbes operacionais muito

confusas para a atividade profissional do pedagogo”.

Possivelmente essa imprecisdo apontada por Libaneo (2006) é resultado
da ampliagdo da formacdo do Pedagogo. Na visdo de Evangelista e Triches
(2012, p.189), “[...] essas imprecisbes e ampliagcbes sdo os motivos que nos
levam a discutir o processo de alargamento do conceito de docéncia e a
reconversdo do professor em superprofessor — muitas tarefas somadas a

formacao precaria”.

Assim, no processo de imprecisdo conceitual na grafia das DCNPs, na
ampla possibilidade de atuacdo do Pedagogo, que pode atuar em espacos
escolares, ndo escolares, na sala de aula, na coordenacdo do trabalho
pedagdgico, na gestédo, além da ideia de que suas “habilidades” deem conta de
todas as demandas de seu trabalho, compreende-se a ampliacdo do trabalho do

professor.

Assim, a realidade posta ao curso de Pedagogia revela o alargamento da
docéncia, que é entendida como trabalho dentro da sala de aula, mas também
para além dela, e também as exigéncias quanto a uma multiplicidade de
linguagens que estdo em voga e se convertem em “[...] uma infinidade de
disciplinas, educacéo e diversidade; educacéo inclusiva; educacéo de jovens e

adultos; comunicacédo e tecnologia; curriculo; gestdo; as metodologias de ensino,

96



etc.” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B13, 2015, p.2), tarefas que acabam por

exigir um superprofessor.

A formacdo de professores constitui-se na base do Curso de Pedagogia,
conforme disposto no artigo 2° das DCNPs (BRASIL, 2006), ou seja,

As Diretrizes Curriculares para o0 curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacéo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

E possivel notar, pela redacdo do artigo, a proposi¢do quanto a docéncia
para a educacao infantil, anos iniciais do ensino fundamental, bem como sua
ampliagcdo para o ensino médio normal e educacao profissional, além das demais
areas que se utilizem de conhecimentos pedagdgicos, as quais podem ser

escolares ou ndo escolares.

Ampliando o conceito de docéncia, temos disposto no paragrafo Unico do
artigo 4° das DCNPs (BRASIL, 2006, p. 2), que:

As atividades docentes também compreendem participagcdo na
organizacéo e gestdo de sistemas e instituicées de ensino, englobando:

| - planejamento, execucao, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo
de tarefas préprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execuc¢do, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo
de projetos e experiéncias educativas ndo escolares;

[l - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo escolares.

Esses dois artigos revelam a ampliacdo ou alargamento na formacéo do
Curso de Pedagogia (EVANGELISTA; TRICHES, 2012). Para a professora B13,

essa ampliacdo na formacéao possibilita o trabalho no curso de Pedagogia:

[...] de uma forma bastante pulverizadazz, a discussdo das Ultimas
diretrizes foi em torno do pedagogo como professor ou ndo professor,
discutia-se o conceito de docéncia, a docéncia néo ficou definida apenas
trabalho na sala de aula. Segundo as diretrizes é docente todo o
profissional que esté envolvido com as questdes educacionais. Assim, as
diretrizes contemplaram o trabalho na sala de aula e fora da sala de aula
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA B13, 2015, p.4).

2 _ A ideia de trabalho pulverizado apareceu nas falas das professoras brasileiras. Segundo o
dicionario da lingua portuguesa, o termo “pulverizado” significa uma linha ténue de goticulas de
agua. A partir desse entendimento, fica a reflexdo do quanto o trabalho fica restrito, dada a
infinidade de disciplinas e o pouco tempo de trabalho com elas.
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Para as professoras B10 e B13, € evidente a preocupag¢do quanto a
relacdo do volume de disciplinas e o tempo de trabalho com cada uma delas.
Assim, elas assinalam que “[...] € muita coisa para se ver em pouco tempo,
porque se contar que O primeiro ano € adaptacdo do aluno na universidade”
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA B10, 2015, p.5), e no curso “[...] temos muitas
disciplinas que oportunizam ao aluno uma nogado e nao um aprofundamento
destas” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA B13, 2015, p.2); o trabalho no curso

acaba ficando superficial em algumas areas, e mais aprofundado em outras.

Neste aspecto, a professora B10 é contundente ao afirmar que a grade tal
qual esta disposta no curso de Pedagogia apresenta sérias dificuldades. Assim,

diz ela:

Essa grade para mim ndo prepara para nada, porque ndo tem um
aprofundamento, eu acho que ainda o que mais prepara é para o ensino
das séries iniciais do ensino fundamental, porque tem as metodologias
gue sdo mais dirigidas para essa faixa etaria, ndo é para educacgéo
infantil, ndo para o ensino médio e ndo é para a gestao, é para as séries
inicias. Entdo eu acho que essa ainda é a formagédo que eles tém mais
positiva dentro do curso, o restante eles passam e conhecem, mas nao é
um conhecimento muito aprofundado. (PROTOCOLO DE ENTREVISTA
B10, 2015, p.6).

Na visédo da professora B9, de fato o curso apresenta suas fragilidades, as

gquais embasam seu posicionamento:

[...] eu vejo algumas fragilidades, por exemplo, o fato de formar para
guatro areas, que é docéncia, que é gestdo, e que é a docéncia no curso
do magistério, e tal, as disciplinas acabavam ficando muito pulverizadas.
As diretrizes exigem, assim para a area de trabalho, que trabalhe a
questdo da inclusdo, a questdo de jovens e adultos, [..] acaba
pulverizando demais e os alunos acabam recebendo muitas disciplinas
sem um aprofundamento, que seria necessario [...] (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA B9, 2015, p.2).

Diante disso, entendemos que nas DCNPs, ndo apenas o conceito de
docéncia, mas também o entendimento sobre a gestdo fica ampliado e bem

nebuloso.

A formacgéo de professores para 0s primeiros anos na argentina demonstra
uma formacao mais especifica quanto a docéncia, bem como quanto ao nivel de
atuacao do professor. Assim, em termos curriculares, a LEN 26.206 preconiza a

formacao docente em dois ciclos, sendo:
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a) Uma formacgao basica comum, centrada nos fundamentos da profissao
docente e no conhecimento e reflexdo da realidade educativa e, b) Uma
formacao especializada, para o ensino dos conteldos curriculares de
cada nivel e modalidade (ARGENTINA, 2006, art. 75).

Sobre esta questédo, a professora Al explica que a formacao basicamente
se orienta por “[...] uma base de estudos comuns e outra mais especifica para o
nivel de atuacdo desse maestro” (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A1, 2005, p.
3).

E a partir dessa prerrogativa da LEN 26.206 que os espacos formativos

orientam seus cursos, pautando-os num ndcleo comum e outro especializado.

Nesse sentido, a professora A1 pontua que “Na Argentina o professor é
formado de acordo com o nivel em que vai atuar, se vai ser maestro de educacao
inicial, entdo cursa essa habilitacdo, se é maestro de educacao primaria, entao vai
cursar essa carreira [...]" (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A1, 2005, p.4). O
professor A8 complementa essa afirmagao quando ressalta que “[...] a formagéao
do professor argentino esta vinculada ao nivel de ensino onde ele vai trabalhar
[...] a formacdo e voltada para o nivel de atuagdo” (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA A8, 2005, p.3).

Como j& discutido anteriormente, a formacdo do professor para o0s
primeiros anos € realizada predominantemente pelos ISFD, que, no caso desse
profissional outorga o titulo de “professor de Educagdo Primaria”. Contudo, é
necessario destacar que quando essa formacdo é ofertada nas universidades,
apesar da pouca incidéncia, temos dois cursos de formagao “O professorado da
educacdo primaria e a Licenciatura em Educacdo Primaria, que sdo cursos
diferentes [...]" (PROTOCOLO DE ENTREVISTA A1, 2005, p.10).

A partir da explicagdo do professor A7, entendemos que 0 curso de
professorado da educacédo primaria tem a mesma caracteristica do curso ofertado
nos ISFD, o maestro é habilitado para a ministrar classes/aulas. “Em termos
curriculares, € o mesmo curso, com a diferenca que um se faz na universidade e
0 outro nos ISFD. Mas, se o curso for a Licenciatura em Educacéo Primaria, o
estudante ndo pode dar aulas, € um pesquisador” (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA A7, 2005, p. 7). Nesse caso, 0 professor s6 podera ministrar aulas
se tiver cursado Professorado em Educacdo Primaria nos ISFD ou na

universidade.
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Diante disso, o que compreendemos foi que, seja na universidade ou nos
ISFD, a formagédo de professores para 0S primeiros anos apresenta a mesma
especificidade: sera professor desse nivel de ensino aquele que cursa carreira
especifica para este nivel. Isso confere maior especificidade a formacao, a qual

podera ser pautada nas caracteristicas préprias dos alunos de 6 a 11-12% anos.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
Docente Inicial, a formacao inicial de professores € uma etapa muito importante, é
onde se aprende, se conhece as bases da docéncia. Para isso, o documento
dispbe que para qualquer nivel, especialidade ou modalidade de atuagéo, os
planos de estudos para a formagao do professor devem estruturar-se em trés
campos do conhecimento. Assim, as diretrizes apontam para a formacao geral,

formacao especifica e formacéo na pratica profissional.

A formagdo geral € orientada para garantir a “compreensdo dos
fundamentos da profissdo, dotados dos valores conceituais e a necessaria
transferéncia destes para a atuacdo profissional, orientando a analise dos
distintos contextos socioeducacionais e toda gama de decisbes no ensino”
(ARGENTINA, 2007, p. 11). Podemos depreender que a formacao geral é
responsavel pelos fundamentos da educacéo.

\

J4 a formacado especifica “devera atender a analise, formulacdo e
desenvolvimentos de conhecimentos e estratégias de acédo profissional para o
nivel escolar e/ou nas disciplinas de ensino para as quais se forma”
(ARGENTINA, 2007, p.14). Esta formacdo é voltada ao arcabouco teorico e
metodoldgico especifico de cada nivel de ensino ou matéria no caso da educacéo

secundaria.

Por fim, a formagado na pratica profissional “é¢ de importante relevancia e
completa a configuracdo da formacdo docente. [..] aponta a construcdo e
desenvolvimento de capacidades para e na acao pratica profissional nas aulas e
nas escolas [...]" (ARGENTINA, 2007, p.17). A pratica profissional tem inicio no

comeco da formagéo:

?% _ De acordo com o artigo 134 da LEN 26.206, a educacéo primaria podera ter duragéo de 6 ou 7
anos conforme opc¢do de cada provincia. Assim, o aluno ingressa na educacdo primaria com 6
anos de idade e podera termina-la com 11 ou 12 anos.
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[...] em atividades de campo (de observacéo, participacdo e cooperagédo
nas escolas e na comunidade, incluindo a sistematizagdo e analise das
informacdes relevadas), assim como em situacdes didaticas prefiguradas
na aula do Instituto (estudo de casos, analise de experiéncias, micro
classes) e se incrementa progressivamente em praticas docentes nas
aulas, culminando na Residéncia pedagdgica integral.

A pratica profissional integra os conhecimentos dos dois campos

anteriores, com énfase na formacgéo especifica.

Em termos de organizacao curricular, as diretrizes orientam que o peso dos
trés campos do conhecimento seja: Formacao Geral 25% - 35% da carga horéria
total, a Formacdo Especifica, entre 50% e 60% e a Formacdo na Prética
Profissional, entre 15% e 25%.

As diretrizes curriculares argentinas demonstram uma caligrafia mais
precisa quanto a formacao dos professores, uma vez que descrevem e orientam
toda a estrutura dessa formacao. J4 o curso de Pedagogia apresenta-se bastante
alargado, assim:

[...] essa questdo da formagdo para os anos iniciais no curso de
pedagogia tem lacunas, embora tenha melhorado muito, embora tenha a
inser¢do da pesquisa, ainda o curso é muito pulverizado, como é que eu
diria, meio que uma colcha de retalho, sdo muitas area do saber e muitos
conhecimentos que o0s alunos recebem (PROTOCOLO DE
ENTREVISTA B9, 2015, p.2).

Por outro lado, “a formag¢ao do pedagogo ela € abrangente, mas vejo que o
que as diretrizes propdem sado uma necessidade dentro da escola [...]”
(PROTOCOLO DE ENTREVISTA B13, 2015, p.5). Uma questdo observada nos
documentos argentinos diz respeito a existéncia de uma Diretriz curricular Unica
para a formacao inicial de professores em todo e qualquer nivel que este ird atuar.
No Brasil, temos as diretrizes para as licenciaturas, as quais em breve estaréo
formatadas em uma nova versdo, que, ao que tudo indica, seguird a mesma
tendéncia de alargamento da docéncia e da gestdo, pois as discussdes atuais
fomentam a inclusdo das disciplinas de gestdo nas demais licenciaturas®. A

professora B13 relata:

Atualmente, segundo o que eu participei de uma reunido do FORUMDIR,
existe uma tendéncia para se diminuir o campo de atuacéo do pedagogo,
estdo sendo feitas discussGes sobre as licenciaturas e um dos

2 _ As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagcao Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacao Bésica estdo em processo de discusséo para aprovacgao.
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encaminhamentos que esta sendo dado € de que a formacao da gestao
educacional sera em todos os cursos de licenciatura, porque na maioria
dos estados brasileiros ndo existe uma carreira, uma prioridade pelo
trabalho do pedagogo como foi aqui no estado do Parana (PROTOCOLO
DE ENTREVISTA B13, 2015, p.4).

Argumenta-se que novas diretrizes para o curso de Pedagogia também
serdo propostas, contudo apos a definicdo das diretrizes das demais licenciaturas.
Ha pretensdes de uma possivel reducdo do campo de atuacdo do Pedagogo sob
o discurso de que este ndo tem dado conta das especificidades das diferentes
disciplinas nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Tal
argumento nos causa estranheza, pois pelo que é sabido o Pedagogo é
articulador do trabalho pedagdgico e sua atuacao, nesse sentido, ndo diz respeito

as especificidades das disciplinas.

A intencéo de reconfiguragcdo das diretrizes, para as demais licenciaturas e
para o curso de Pedagogia, esta de fato preocupada com a superacao dos limites
apresentados pela docéncia, ou constitui-se um campo de embate, de disputa de
poder. Assim,

Na luta pela imposi¢éo da visado legitima do mundo social, [...] 0s agentes
detém um poder & propor¢ao do seu capital, quer dizer, em proporcdo ao
reconhecimento que recebem de um grupo. A autoridade que
fundamenta a eficacia performativa do discurso sobre o mundo social, a
forca simbdlica das visGes e das previsbes que tém em vista impor
principios de visdo e de divisdo desse mundo, é um percipi, um ser
reconhecido e reconhecido (nobilis), que permite impor um percipere. Os
mais visiveis do ponto de vista das categorias de percep¢do em vigor

sdo 0s que estdo mais bem colocados para mudar a visdo mudando as
categorias de percep¢do (BOURDIEU,1989, p.145).

E importante repensar o curso de Pedagogia, a formacdo do Pedagogo,
mas isso deve ser feito de maneira coerente e consciente, refletindo o profissional
gue se tem intencdo em formar. Por isso, esse processo ndo pode ser aligeirado e

muito menos pensado a partir da tomada de decisdo das demais licenciaturas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste mundo traidor, nada é verdade nem mentira,
tudo é segundo a cor do cristal com que se mira®

Optamos por iniciar nossas consideragdes finais com o trecho de um
poema do escritor espanhol Ramoén de Campoamor y Campoosorio (1817-1901),
o0 qual ilustra um pouco nossa subjetividade. Nosso olhar, nossa percepcéo,
critica e conclusdo sao revestidos da nossa subjetividade, das nossas
experiéncias, crencas e formas ou cores de ver e ler o mundo. Tem a ver com
nosso habitus e capital cultural, € o conhecimento praxioldgico de compreender o

mundo social. Isso nos permite olhar distintas realidades com a nossa 6tica.

Estudar e intencionar compreender as politicas de formacédo de professores
em nosso pais ndo pode ser considerado uma tarefa facil, embora as multiplas
culturas de nosso pais influenciem nossa formacéo, a tentativa de estuda-lo pelo
vies da cientificidade implicou uma incursdo pelas estruturas da sociedade

brasileira, na tentativa de compreender as politicas vigentes.

Associado a esse processo, tinhamos também a misséo de compreender a
formacao de professores em outro pais, que, apesar de ser nosso vizinho e se
aproximar de nés em alguns pontos, em muitos outros assume sua
particularidade, que é propria de sua cultura e estrutura social. Uma tarefa
desafiadora e extenuante, pois compreender algo que tomamos por conhecer
demanda tempo.

Foi assim que a Educacdo Comparada nos possibilitou abrir nossas
janelas, para que, ao olharmos além de nossa fronteira, pudéssemos ler e ver a
nds mesmos. Comparar € ir além da simples colheita de flores em um jardim para,

a partir de diferentes espécies, compor uma nova flor, mas € compreender a

diferenca das espécies. Por isso, ndo foi uma tarefa facil.

Brasil e Argentina sdo paises situados no espacgo geogréfico chamado
América do Sul, e América Latina, se considerarmos seu aspecto geopolitico e
cultural. Ambos fazem parte do bloco econémico MERCOSUL, a partir do qual

estabelecem importantes relacdes econdmicas e culturais.

% En este mundo traidor, nada es verdad ni mentira, todo es segun el color del cristal con que se
mira.
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Esses dois paises, como os demais latino-americanos sdo conhecidos
como paises periféricos, como economias emergentes e que tiveram a
possibilidade, pela educacéo, de elevar a competitividade internacional de suas
economias. A partir desse consenso, Brasil e Argentina foram alvos de planos
tragcados por organismos internacionais, como Banco Mundial (BM); Organizagao
das Nagbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a
Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (Cepal), os quais
priorizavam a eficiéncia, a qualidade, os indicadores avaliativos, a autonomia, a

descentralizagcéo e a formacéo de recursos humanos.

Para tanto, era necessario remodelar a escola, a fim de que esta atendesse
a demanda das exigéncias internacionais. Nesse sentido, a formacao de recursos
humanos compreendia 0s processos escolares para formar trabalhadores aptos a
nova configuragdo econdmica. Diante disso, os discursos proclamados na década
de 1990 afetaram a formacédo dos professores, pois como estes trabalhariam
diretamente com esse contingente populacional, era preciso que estivessem
preparados, ou seja, bem formados. Assim, difundiu-se a ideia de que os
professores eram 0s principais responsaveis pelo rendimento dos alunos, da
escola e dos sistemas educativos. Essa crenca mascara as reais causas do

fracasso escolar, que séo, na verdade, determinados por outros fatores.

Se a década de 1990 foi marcada pelo ideario neoliberal, com a entrada
dos anos 2000, os discursos comegaram a se modificar profundamente, numa
tentativa de ruptura com o ideario predominante da década anterior. Contudo, as
tentativas de rupturas carregam marcas neoliberais, o que reflete um contexto
ainda contraditorio e cindido. As politicas tracadas em ambos 0s paises
demonstram uma tentativa de revalorizacdo do papel do Estado Nacional como

administrador.

Na Argentina, a LEN 26.206 representa uma reconversao do processo de
descentralizagdo e afastamento do Estado. A lei revela em sua grafia melhorias
nas politicas educativas e docentes, como financiamento da educagéo, aumento
do percentual do PIB investido em educacao; discussdes acerca da qualidade
educativa, do acesso e da permanéncia na escola; plano quinquenal da

educacéo; o entendimento da educagdo como direito social e humano; a carreira
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e o salédrio dos professores; a ampliacdo da duracdo da formacdo para os
professores dos primeiros anos, entre outros aspectos.

No Brasil, as politicas com viés social intencionaram maiores
possibilidades, como ampliacdo da universalizacdo da educacdo basica e
superior; lei do piso salarial nacional para os profissionais do magistério;
programas de investimento na educacgdo, politicas de gestdo escolar e
participacdo social e algumas tentativas de superacdo das politicas

compensatorias.

Estas sdo medidas ainda timidas, mas ja significam alguma acdo no
sentido de romper com os discursos do modelo neoliberal. Porém, asseveramos
que ainda s&o insuficientes na superacdo da desigualdade social. E importante
considerar que analisar as politicas educacionais na década de 1990 e 2000
requer certo cuidado, uma vez que as politicas da década de 1990 sao
predominantemente neoliberais, com intengdes bem definidas, enquanto que as
da década de 2000, que podemos chamar de pds neoliberais, ainda possuem
intencdes mais gerais, as quais apontam para uma superacdo do modelo da

década anterior.

Destarte, podemos inferir que ainda € cedo para julgarmos uma conclusdo
sobre o caminho que estas politicas tomaréo, pois ainda ndo esta claro até onde

essa ruptura chegara.

Por outro lado, na analise das politicas de formacédo de professores para 0s
primeiros anos, percebemos que desde sua institucionalizagdo, as concepcoes
acerca da docéncia vém assumindo diferentes caracteristicas, além de se
constituir alvo de inUmeras exigéncias, principalmente nas ultimas décadas, no
que se refere a formacdo e a atuacdo. Contudo, a formacéo oferecida ndo tem
acompanhado essas mudancas, ficando apenas no contexto dos discursos, sem

maiores alteracbes no contexto da pratica, isto €, nos espacos formativos.

Numa tentativa de compreender as politicas de formacdo inicial de
professores para 0s primeiros anos, buscamos conhecer como estes professores
sdo formados nos paises analisados. Assim, identificamos quem sao o0s
professores que atuam nessa etapa de ensino e quais S80 0S Cursos

responsaveis pela sua formacgdo. No Brasil, identificamos a formacdo dos
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professores realizada nos cursos de nivel médio, também chamados de formacéo
docente e, em nivel superior, no curso de Pedagogia. Enquanto o Brasil oferece a
seus professores duas possibilidades de formacéo, as quais reconhecemos como
destoantes, a comecar pelo nivel dispar, depois pela propria estrutura e
organizacdo curricular do curso, a Argentina possibilita a seus professores a
formacdo em nivel superior apenas, pois ha mais de quatro décadas o pais

considera a formacéao de professores como parte constitutiva do ensino superior.

Isso revela que o pais superou a dicotomia formativa, considerando a
formacdo docente como um processo importante, de modo que foi ampliando
gradativamente o tempo de duragcdo dessa formacdo. Com isso, afirmamos que a
Argentina demonstra estar avancando no que diz respeito a formacdo de
professores em nivel superior. O Brasil, por sua vez, tem o desafio de propor
politicas de longo prazo, que elevem a formacao dos professores, que atuam nos

primeiros anos, para a educacgao superior.

E prerrogativa da legislacdo brasileira a educacdo como diretivo de todos,
devendo o Estado garanti-la. Também os primeiros anos constituem a base da
vida escolar. Tendo isso em vista, como justificar que as criangas possuidoras do
mesmo direito a educacdo terdo professores formados em nivel superior,
enguanto que outras terdo professores de nivel médio, quando na verdade todas,

nos termos da lei, deveriam ter a garantia do mesmo acesso educativo?

Defendemos que a formagdo de professores em nivel superior é a

formacao mais adequada para o trabalho educativo em toda a educacao béasica.

Ainda assim, salientamos que a formacdo em nivel superior também nos
traz preocupacado, pois, em nosso entendimento, ambos 0s paises confiam sua
formacdo de professores aos espacos nao universitarios. No Brasil, a formacéo
em nivel superior nos cursos de Pedagogia € realizada pelas universidades e
pelos institutos superiores de educacdo. Ainda, estas instituicbes podem ser

publicas ou privadas, na modalidade presencial ou a distancia.

Diante dessa diversidade de espagos formativos no Brasil, temos muitas
preocupacdes quanto a formacéo oferecida, pois uma primeira questao levantada
diz respeito a triade ensino, pesquisa e extensdo, na qual esta pautada,

historicamente, a universidade, o que nem sempre é garantido nos institutos
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superiores de educagdo, uma vez que estes ndo tém a obrigatoriedade da

pesquisa e extensao.

Na Argentina, desde o final de década de 1960, a formacado de professores
passou da escola secundaria (nivel médio) para o nivel superior, especificamente
nos tradicionais institutos superiores de formacéo docente. E curioso notar que a
formacao docente ndo passou para as universidades, mas para os institutos, que
sao instituicbes paralelas a universidade. Estar na Argentina e conhecer um
pouco do trabalho realizado nos institutos nos levou a compreender a tradicédo

que estes carregam, bem como a configuracdo peculiar propria que possuem.

Os institutos superiores de formacao docente ndo sdo equivalentes aos
institutos superiores de educacado brasileiros, embora em alguns aspectos se
aproximem. Ha um processo historico e cultural que os distingue. Sao instituicdes
revestidas de autoridade e poder simbdlico quanto a formacao de professores
argentinos. Muitos deles s&o renomados e muito respeitados na sociedade
argentina. Os institutos sdo predominantemente de formacédo pedagdgica, isto €,

para o trabalho efetivo em sala de aula.

Embora tenhamos consciéncia do valor atribuido aos institutos argentinos,
nos incomoda a auséncia da pesquisa nesses espac¢os, e isso ficou nitido
também na voz de alguns entrevistados. Assim, Brasil e Argentina tém uma
lacuna a preencher quanto a pesquisa na formacdo inicial dos professores
realizada nos ISFD argentinos e nos ISE brasileiros. Concebemos a formagao
docente vinculada a pesquisa como privilegiada por oportunizar a construcdo de
conhecimentos oriunda do processo investigativo, problematizador e critico

oferecido pelo viés da pesquisa.

Ainda temos os espacos privados e publicos e a modalidade a distancia,
este Ultima € motivo de intensa preocupacéo no Brasil, pois nos ultimos anos esse
modelo formativo se proliferou absurdamente, principalmente pela iniciativa
privada e com qualidade bastante duvidosa. Na Argentina, a formacéo inicial de
professores ndo acontece na modalidade a distancia, e um dos argumentos
utilizados é a questao da residéncia pedagogica (estagio docente), que € quando
o futuro docente vai vivenciar o campo de trabalho. Pois, como experienciar o

campo em um curso a distancia?
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Reconhecemos a importancia dos recursos da tecnologia na educacéo,
contudo oferecer uma formacédo inicial no processo a distancia ndo tem se

revelado o mais adequado, ao menos do modo como tem ocorrido em nosso pais.

A pesquisa revelou que, no que tange a especificidade da formacéo
docente para os primeiros anos, o curso de Pedagogia, conforme orientado pelas
DCNPs, é amplo, contempla muitas ementas, pulveriza no¢bes das diferentes
disciplinas e aprofunda o minimo de conhecimento especifico. Se por um lado,
isso amplia as possibilidades de atuacdo do pedagogo, por outro pode
apresentar-se superficial, embora tenhamos percebido, principalmente pela
investigacdo de campo, que 0 curso ainda se volta mais para o trabalho nos
primeiros anos, enquanto que a gestdo e a educacéao infantil ficam em segundo e

terceiro planos, respectivamente.

Na Argentina, o curso voltado para a formacao do professor dos primeiros
anos € bem especifico, pois quem o frequenta € aquele que optou por ser
professor dessa faixa escolar e, para isso, cursard um leque de disciplinas

especificas para sua area de atuacao.

Se pensarmos 0 curso de Pedagogia em sua amplitude, para a formacao
do pedagogo, entendemos que suas muitas possibilidades de atuacédo podem
representar um ganho para a carreira. Porém, se observarmos pela otica da
formacéo do professor para os primeiros anos, ou para a educacéo infantil, entdo

reconhecemos que ficam lacunas.

A partir disso, qual o melhor caminho para o curso de Pedagogia?
Permanecer como esta? Nao € possivel. Enxuga-lo? Representa perder espacos
conquistados ao longo de anos. Entdo como equilibrar o embate? Isso parece tao

desafiador e complexo quanto a formacgéao de professores.

Chegamos a conclusédo que é, de fato, necessaria uma revolucdo nas
estruturas das instituices formadoras e nos curriculos de formacao. Concluimos,
ainda, que formar um professor ndo é uma tarefa simples e facil. Formar um
professor demanda tempo e muito estudo, o que sé acontece com o conflito
cognitivo, desencadeado por processos formativos ativos, criticos e reflexivos,

situados no contexto da pratica social.
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Ao estudarmos comparativamente a LDB 9.394/96 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia com a LEN 26.206/06 e as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacao Docente Inicial, concluimos que os
documentos argentinos sdo mais especificos e claros ao tratar da tematica,
enquanto que os documentos brasileiros mostram-se conflitantes e paradoxais,

possibilitando manobras interpretativas da legislacao.

As politicas de formacdo docente apresentam em seu bojo discursos e
medidas um tanto contraditérios. Contraditorios no proprio texto politico, naquilo
que esta explicito, e no que estd implicito, e também contraditorios na prética
dessas politicas. Diante de tanta complexidade sobre as politicas de formacao de
professores, temos entendido que as politicas deflagradas, muitas vezes
emergenciais, sdo organizadas e pensadas para serem assim mesmo, 0 que
caracteriza um projeto planejado de formacdo e ndo mera displicéncia quanto a

uma carreira de longo prazo, ou seja, foi pensado para ser como €.

Assim, na tentativa de compreender os encontros e desencontros das
politicas de formacéo inicial de professores no Brasil e na Argentina, entendemos

que a inconclusdo é capacidade que nao impde limites para avancos do

pensamento.

Como pesquisadora, professora formadora e pessoa, posso afirmar que a
investigacdo levada a cabo representou uma das experiéncias mais ricas e
interessantes que eu poderia imaginar. O curso de mestrado fez grande diferenca
na minha formac&o profissional e pessoal. E certo que saio dele com muitas
reflexdes e construcdes acerca do conhecimento, e também muitas outras
inquietacBes. Foi um processo facil? Nao! Foi um processo “doloroso”, de
desconstrucao e conflito cognitivo. Faria diferente, ou optaria por outra pesquisa?

N&o! Se pudesse escolher, faria tudo de novo.
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APENDICES

APENDICE 1 - Legislacédo educacional brasileira acerca da formacéo docente:

1996 — 2015.

Legislacéo Ementas
Lei 10.172, de | Aprova o Plano Nacional de Educacéo e déa outras providéncias.
09/01/2001

Resolucdo CNE/CP 1,
de 18/02/2002

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo de
professores da Educagdo Baésica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacéao plena.

Resolucdo CNE/CP 2,
de 19/02/2002

Institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de

graduacdo plena, de formacéo de professores da educacao basica.

Parecer CNE/CES 67,
de 30/05/2003

Referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN dos

cursos de graduacéo.

Resolucdo CNE/CP 1,
de 15/05/2006

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacao

em Pedagogia, licenciatura.

Lei 11.502, dell/07/ | Modifica as competéncias e a estrutura organizacional da fundacédo

2007. Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES, de que trata a lei n.° 8.405, de 9 de janeiro de 1992; e altera
as leis n.%s 8.405, de 9 de janeiro de 1992, e 11.273, de 6 de fevereiro
de 2006, que autoriza a concessao de bolsas de estudo e de pesquisa
a participantes de programas de formagdo inicial e continuada de
professores para a educacéo bésica.

Decreto n. 6.755, de | Institui a Politica Nacional de formagé&o de Profissionais do Magistério

29/01/20009. da Educacédo Basica e atribui & Coordenacgédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) da Educacdo Basica o dever de
fomentar programas de formag&o inicial e continuada.

Lei 13.005, de | Aprova o Plano Nacional de Educagéo — PNE.

25/06/2014

Resolucdo n° 2, de 1°
de julho de 2015

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo

continuada.

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados disponiveis no site do Ministério da Educacao.
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APENDICE 2 - Legislacdo educacional argentina acerca da formac&o docente:

1995 - 2015

Legislacéo Ementas
Ley n? 24.521 de | Ley Nacional de Educacion Superior
19950

Res. CFCyE N° 241/05

Creacion de la Comision Federal para la Formacion Docente Inicial y

Continua.

Ley n° 26.206 de 2006

Ley de Educacion Nacional.

Res. CFCyE N° 251/05

Encomienda al MECyT la creacion del INSTITUTO NACIONAL DE
FORMACION DOCENTE (INFD).

Decreto PEN N° 374/07

Organizacion, objetivos y funciones del INFD.

Res. CFE N2 74/08

Aprueba las titulaciones para las carreras de F. Docente. Modificacion
de la nédmina de titulos de F. Docente Inicial de la Res. CFE N2 24/07.

Res. SE N° 822/11

Fondo Nacional para el Desarrollo de la Practica Profesional Docente
en la Formacién Inicial.

Res.CFE N° 167/12

Plan Nacional de Formacién Docente 2012-2015”

Res. CFE 188/12

“Plan Nacional
2012 - 2016".

de Educacién Obligatoria y Formacion Docente

Res.CFE 183/12

Aprueba las modificaciones del “Cuadro de Nominaciones de Titulos”
aprobado por la Resolucion CFE N° 74/08.

Res. CFE N° 201/13

Aprueba el “Programa Nacional de Formacion Permanente”

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados disponiveis no site do Instituto Nacional de

Formacéo Docente.
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APENDICE 3 - Roteiro de entrevista para professores e coordenadores do curso
licenciatura em Pedagogia no Brasil

Preambulo da entrevista

Gostaria que vocé falasse um pouco sobre o seu trabalho no curso de
Licenciatura de Pedagogia. Conte um pouco sobre sua trajetéria como docente do
ensino superior, bem como comente sobre a dinamica do curso.

1. Quem € o publico que ingressa nos cursos de formacao docente? Por quais
motivos buscam essa formacao?

2. Quais séo as maiores dificuldades encontradas no processo de formacéo inicial
dos professores?

3. Ao observarmos a legislacdo vigente no Pais percebemos que inameras
politicas foram criadas a respeito da formacao inicial dos professores. Tais
politicas atendem realmente as demandas da formacdo? Que aspectos vocé
considera mais fragilizado nesse processo?

4. As politicas tracadas apos a reforma educacional de 1990, demonstram qual
sujeito se pretende formar na sociedade. Dessa forma, como é feita a
implementacdo dessas politicas de maneira que elas contribuam na formacéo
critica do professor?

5. Em sua opinido, a formacéo oferecida aos professores oferece subsidios sobre
a realidade da educacéo basica, em especial 0os primeiros anos?

6. No caso de uma reformulagcédo da proposta pedagdgica e/ou curricular do curso
onde vocé leciona, quais aspectos considera importante que o curso abarque?

7

7. Sabemos que a instituicdo onde vocé atua € pautada na triade: ensino,
pesquisa e extensdo. Quais suas consideracdes acerca da dualidade formativa
dos professores, onde algumas instituicbes sao pautadas na triade citada,
enguanto que outras sdo desobrigadas da pesquisa?

8. Em sua opinido as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia
atendem a real necessidade da formacdo para a docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental?
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APENDICE 4 - Roteiro de entrevista para professores e coordenadores do curso
de formacé&o de professores na Argentina

Predmbulo da entrevista
Obs: Entrevista realizada na lingua espanhola.

Gostaria que vocé falasse um pouco sobre a carreira docente na Argentina, sobre
0 seu trabalho no curso de Licenciatura em Ciéncias da Educacdo. Conte um
pouco sobre sua trajetéria como docente do ensino superior, bem como comente
sobre a dinamica do curso.

1. Quem € o publico que ingressa nos cursos de formacdo docente? Por quais
motivos buscam essa formacao?

2. Quais séo as maiores dificuldades encontradas no processo de formacéo inicial
dos professores?

3. Ao observarmos a legislacdo vigente no Pais percebemos que inameras
politicas foram criadas a respeito da formacdo inicial dos professores. Tais
politicas atendem realmente as demandas da formacdo? Que aspectos vocé
considera mais fragilizado nesse processo?

4. As politicas tracadas apos a reforma educacional de 1990, demonstram qual
sujeito se pretende formar na sociedade. Dessa forma, como é feita a
implementacdo dessas politicas de maneira que elas contribuam na formacgéo
critica do professor?

5. Em sua opinido, a formacao oferecida aos professores oferece subsidios sobre
a realidade da educacéo basica, em especial 0s primeiros anos?

6. No caso de uma reformulacéo da proposta pedagdgica e/ou curricular do curso
onde vocé leciona, quais aspectos considera importante que o curso abarque?

7. Quais suas consideracdes sobre a formacéo do professor argentino acontecer
preferencialmente nos Institutos Superiores de Educac&o? Existem diferencas
entre a formagédo nesses Institutos e a formagéo nas Universidades? Quais sao
essas diferencas?

8. Em sua opinido as Orientacbes Curriculares Nacionais para a Formacao
Docente Inicial atendem a real necessidade da formacdo para a docéncia nos
Ensino Primario?
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