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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal analisar as concepcdes que norteiam o Estagio
Curricular Supervisionado Supervisionado e o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) enquanto atividade de iniciagéo docente. Objetivamos entender se o PIBID,
enquanto atividade de iniciacdo a docéncia pode ser considerado, como Estagio Curricular
Supervisionado Supervisionado? Para tanto, foi utilizada abordagem qualitativa através de
pesquisa documental, de estudos da literatura sobre a formacéo inicial de professores e de
documentos oficiais analisando as concepc¢les e agdes que norteiam o Estagio Curricular
Supervisionado Supervisionado e o PIBID. Foram considerados 0s aspectos teoricos e
politicos que influenciam direta ou indiretamente os processos de formacao docente; a politica
de formacdo de professores; os instrumentos legais que fundamentam o PIBID e o Estagio
Curricular Supervisionado Supervisionado. O lécus do trabalho é o curso de Pedagogia e 0
PIBID desenvolvido pela PUC/SP. Esta pesquisa revelou que o PIBID e o Estagio Curricular
Supervisionado Supervisionado apresentam semelhancas quanto aos principios estruturantes:
conexdo entre teoria e pratica, a pesquisa como estratégia de reflexdo na e sobre a acéo,
aproximacdo das instituicbes formadoras IES e Escolas Pablicas de Educacdo Bésica e
desmistificacdo da cultura de superioridade de uma sobre a outra e elevando a qualidade das
acOes académicas nos cursos de licenciatura. Por outro lado, as condicGes objetivas de
realizacdo os diferenciam: o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado dispbe de
menor tempo e vinculo com as escolas e professores de educacdo basica e se fundamenta
basicamente pela observacdo. , enquanto no PIBID o trabalho coletivo e colaborativo é
favorecido desde o seu planejamento até a sua avaliacdo, envolvendo ndo sé os licenciandos
como os professores das IES e Escolas de educacdo Basica. Além disso, o PIBID se apresenta
como uma possibilidade para poucos, por ser um programa de bolsas que ndo contempla

todos em formacéo nem os professores envolvidos no processo.

PALAVRAS-CHAVES: FORMACAO INICIAL DOCENTE - PIBID — ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO SUPERVISIONADO



ABSTRACT

This study aimed to analyze the concepts that guide the Curricular Supervised Internship and
the Institutional Program Initiation Grant to Teaching (in Portuguese PIBID) while teaching
initiation activity. We aim to understand: can the PIBID while initiation activity teaching be
considered as Supervised? Therefore, qualitative approach was used through desk research,
literature studies on initial teacher education and official documents by analyzing the concepts
and actions that guide the Curricular Supervised Internship and PIBID. The theoretical and
political aspects that influence directly or indirectly the teacher training processes were
considered; teacher education policy; the legal instruments underlying the PIBID and
Supervised. The locus of the work is the Faculty of Education and the PIBID developed by
PUC/SP University. This research revealed that the PIBID and Curricular Supervised
Curricular Supervised have similarities regarding the structuring principles: connection
between theory and practice, research and reflection on the strategy and the action
approximation of IES training institutions and Public Schools of Basic Education and
demystification of superiority of culture over each other and raising the quality of academic
activities in undergraduate programs. On the other hand, the objective conditions under which
differentiate them: the Curricular Supervised Internship have less time and bond with schools
and basic education teachers and relies primarily by observation. While in PIBID the
collective and collaborative work is favored from its planning to its assessment, involving not
only the teachers as teachers of IES and Basic Education Schools. In addition, the PIBID
presents itself as a possibility for few, being a scholarship program that does not include all

training nor the teachers involved.

KEYWORDS: INITIAL TEACHER TRAINING - PIBID - CURRICULAR
SUPERVISED INTERNSHIP



RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo analizar los conceptos que guian la Practica Supervisada
Curricular y el Programa Institucional de Iniciacion de subvencion para la ensefianza (P1BID),
mientras que la ensefianza de la actividad de iniciacion. Nuestro objetivo es entender ¢la
PIBID mientras ensefiaba la actividad de iniciacion puede ser considerada como Supervisado?
Por lo tanto, se utilizé enfoque cualitativo a través de la investigacion documental, estudios de
literatura en la formacion docente inicial y documentos oficiales mediante el analisis de los
conceptos y acciones que guian la Préctica Supervisada Curricular y PIBID. Los aspectos
tedricos y politicos que influyen directa o indirectamente se consideraron los procesos de
formacion del profesorado; politica de la formacion del profesorado; los instrumentos
juridicos subyacentes a la PIBID y supervisadas. El lugar de trabajo es la Facultad de
Educacion y el PIBID desarrollado por la PUC/SP. Esta investigacion reveld que el PIBID y
curricular supervisada tienen similitudes con respecto a los principios estructurantes: la
conexion entre la teoria y la practica, la investigacion y la reflexion sobre la estrategia y la
aproximacion accion de las instituciones de formacion IES y las Escuelas Publicas de
Educacion Basica y desmitificacion de superioridad de la cultura sobre la otra y elevar la
calidad de las actividades académicas de los programas de pregrado. Por otra parte, las
condiciones objetivas en que los diferencian: la Practica Supervisada Curricular tienen menos
tiempo y el vinculo con las escuelas y los maestros de educacion bésica y se basa
principalmente por la observacion. Mientras que en PIBID el trabajo colectivo y colaborativo
es favorecido desde su planificacion hasta su evaluacién, con la participacion no solo de los
maestros como profesores del IES y las Escuelas de Educacion Béasica. Ademas, el PIBID se
presenta como una posibilidad para algunos, siendo un programa de becas que no incluye toda

la formacion ni los profesores implicados.

PALABRAS-CLAVES: FORMACION INICIAL DOCENTE - PRACTICA
SUPERVISADA CURRICULAR - PIBID
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INTRODUCAO

A preocupacdo com a educacdo e, em decorréncia, com a formacdo inicial e
continuada dos Professores aparece como uma questdo relevante para o desenvolvimento da
sociedade brasileira. Observamos que a tematica em voga é objeto de variados estudos, esteve
presente nas propostas de desenvolvimento do projeto educacional do Brasil e se intensificou
a partir das reformas educativas decorrentes do processo de redemocratizacdo do Pais a partir
da promulgacdo da Constituicdo de 1988, tornando-se uma das grandes prioridades das
politicas nacionais.

Ao iniciar esta pesquisa, pude perceber que as inquietacbes que me mobilizaram
sempre estiveram presentes no meu percurso enquanto educadora escolar.Em 1980, iniciei
meu trabalho na docéncia como auxiliar de professor na Educacdo Infantil ainda cursando o
magistério’. Ao longo de minha carreira profissional - e atuando na educacéo infantil, ensino
fundamental, professora de didatica e pratica de ensino na Habilitacdo Especifica para o
Magistério de 2°grau, Coordenadora Pedagdgica e, atualmente, como Supervisor Escolar na
Prefeitura Municipal de S&o Paulo® -, algumas questdes estavam sempre presentes: por que
tantos Professores apresentam dificuldades na gestdo de sala? Como contribuir para a
formacédo destes professores?

Diante destes desafios, quando Coordenadora Pedagdgica®, procurei atuar na formacao

continuada dos Professores de modo a oferecer oportunidades de aprofundamento sobre o

'a partir de 1971, a formac&o de professor ndo mais ficava a cargo das Escolas Normais, mas da chamada
Habilitacdo Especifica para o Magistério de 2°grau, regulamentada com a promulgagdo da Lei 5.692/71.

2 0 quadro dos Profissionais de Educacdo da Secretaria de Educagdo da Prefeitura de Sdo Paulo é composto
pelos cargos dos niveis superior, médio e basico. A carreira do Magistério Municipal é compreendida pelas
Classes de Docentes compostas por professores de Educacdo Infantil, que atuam nos Centros de Educagéo
Infantil (CEls); Professor de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental I, que atuam nas Unidades de Educagéo
Infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental; Professor de Ensino Fundamental Il e Médio, que
atuam nos quatro Ultimos anos do Ensino Fundamental e Ensino Médio; e, pela Classe dos Gestores
Educacionais, compreendidas pelos cargos de Coordenador Pedagdgico, Diretor de Escola e Supervisor Escolar.
O provimento dos cargos da carreira do Magistério Municipal far-se-a mediante concurso publico de provas ou
de provas e titulos para os cargos da Classe dos Docentes e mediante concurso de acesso, de provas e titulos,
para os cargos da Classe de Gestores Educacionais. (LEI N° 14.660, DE 26 DE DEZEMBRO DE 2007 -
consolida o Estatuto dos Profissionais da Educa¢do Municipal).

* O Coordenador Pedagogico das unidades de educacdo da SME pode ser exercido por profissional da carreira
do Magistério Municipal com experiéncia minima de trés anos no magistério. A investidura no cargo se da a
partir de concurso de acesso, porém este cargo também poderé ser exercido mediante processo de designacdo em
conformidade com a Portaria SME n° 2174/11. Dentre as atribui¢cbes do Coordenador Pedagdgico encontram-se:
Coordenar a elaboragdo, implementagdo e avaliacdo do Projeto Pedagdgico da Unidade Educacional; elaborar o
plano de trabalho da Coordenacdo Pedagogica indicando metas, estratégias de formagdo, acompanhamento e
avaliacdo dos impactos da formacdo continuada e cronograma de reunifes com a Equipe Docente para Gestéo
Pedagogica da U.E; Coordenar a elaboragdo e implementacéo dos Planos de Ensino dos professores; Promover a
andlise dos resultados das avaliagfes internas e externas da aprendizagem dos alunos estabelecendo conexdes
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trabalho docente atraves de estudos tedricos e reflexdo sobre a préatica. Estes estudos
aconteciam em encontros nos horérios coletivos, reunifes pedagogicas e pequenos seminarios
de integracdo entre professores das escolas que compunham setores de Supervisdo Escolar.

Em 2006, ja na Supervisio Escolar®, um dos desafios encontrados foi o de dar
continuidade ao trabalho com a formacgédo. Desta forma, procurei atuar junto aos Diretores e
Coordenadores Pedag6gicos a partir de encontros periédicos em reunides de setor da
Supervisdo Escolar. Estes encontros eram organizados com o propésito de promover
momentos de estudos e reflexdo critica sobre a educacdo e os nossos fazeres nas escolas em
que atudvamos. Nossos encontros eram marcados por discussées sobre o curriculo, 0
planejamento e desenvolvimento do Projeto Politico Pedagdgico, sobre as préticas
pedagdgicas e avaliacdo, propostos pelo grupo. Para aprofundamento destes, a leitura sobre a
tematica foi mediada por tedricos contemporaneos como Michael Apple, Henry Giroux,
Gimeno Sacristdn, Tomaz Tadeu da Silva, Luiz Carlos de Freitas, dentre outros. Assim, de
forma colaborativa e participativa, pudemos romper com modelos de formacgdo oferecidos
pela rede, ampliar nossos olhares e, consequentemente fortalecidos, buscar uma atuacdo mais
critica em nossos espacos de atuacao.

Este trabalho, a partir de nossas reflexdes e sobre a importancia de nossa formacdo e
consequente intervengdo na formagdo continuada dos professores de nossas Escolas,
fomentou outras ideias e possibilidades. Surge, entdo, em funcdo das discussdes com 0 grupo

a possibilidade de organizarmos encontros com os Educadores de nossa regido, o que

com a elaboragéo do PP, Plano de Ensino e do Plano de trabalho da Coordenacdo Pedagogica; Identificar, junto
com a Equipe Escolar, casos de educandos que apresentem dificuldades escolares e necessitem de atendimento
diferenciado; planejar a¢des para a garantia do trabalho coletivo docente e para a promog¢do da integracdo dos
profissionais que compdem a Equipe Técnica da Unidade Educacional; Desenvolver estudos e pesquisas que
permitam ressignificar e atualizar as praticas pedagdgicas em busca de adequé-las a necessidades de
aprendizagens dos alunos; Participar na elaboragdo, articulacdo e implementagéo de acBes integrando a Unidade
Educacional a comunidade e as organizagdes sociais voltadas para as praticas educacionais.

* O Supervisor Escolar das unidades de educacdo da SME pode ser exercido por profissional da carreira do
Magistério Municipal com experiéncia minima de seis anos no magistério sendo trés anos em cargos/funcgdes de
gestdo educacional. A investidura no cargo se da a partir de concurso de acesso, porém este cargo também
podera ser exercido mediante processo de designagdo em conformidade com a Portaria SME N° 4604/ 2012.
Dentre as atribui¢des do Supervisor Escolar encontram-se: Orientar, acompanhar e avaliar a implementacdo das
diretrizes da Politica Educacional do Sistema Municipal de Educacdo nas unidades educacionais da rede publica,
conveniada e privada, considerando as especificidades locais; Participar da construcdo e implementacdo do plano
de trabalho da Diretoria Regional de Educacdo; Orientar, acompanhar e avaliar a implementacdo do Projeto
Pedagdgico das unidades educacionais; Apoiar a gestdo nas unidades educacionais indicando possibilidades e
necessidades para 6rgdos centrais DRE/SME; Acompanhar e avaliar juntamente com a comunidade educativa o0s
impactos da formagéo continuada na melhoria das aprendizagens dos alunos e da acdo docente; Acompanhar e
avaliar o desenvolvimento da proposta pedagdgica e os indicadores de aprendizagem das avaliagOes internas e
externas com vistas as aprendizagens e ao desenvolvimento dos alunos; Acompanhar o funcionamento das
unidades educacionais, construindo cronograma de encontros regulares com as mesmas, buscando, em parceria
com a comunidade educativa, as formas mais adequadas de aprimoramento do trabalho pedagodgico e a
consolidacdo da identidade da instituicdo.
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chamamos de “Seminéarios de Educadores da Regido do Jaragua®. Foram realizados trés
encontros anuais, que agregaram cinco setores de Supervisdo Escolar da Diretoria Regional de
Educacdo de Pirituba, composto por Centros de Educacdo Infantil, Escolas de Educacédo
Infantil, Escolas de Ensino Fundamental, uma Escola de Ensino Fundamental e Médio e o
CEU (Centro de Educacdo Unificado), num total de mil e quinhentos Educadores (Diretores,
Coordenadores Pedagdgicos, Professores, Agentes de Apoio e Assistentes Técnicos). Nestes
encontros, os educadores puderam socializar as suas praticas através de apresentacfes por
oficinas ou relatos de praticas - sempre acompanhados de discussdes entre seus pares.
Puderam, também, contar com a contribuicdo das Universidades por meio de professores
renomados que viram contribuir com nossas reflexdes e necessidades. Todo este encontro s6
foi possivel por causa do trabalho coletivo de estudo e reflexdo sobre as nossas praticas, 0 que
muito nos fortaleceu e enriqueceu nosso percurso formativo e de formadores. Também foi o
motivador da retomada de um de meus sonhos: 0 mestrado.

Ao ingressar na PUC/SP, em 2013, para desenvolver o mestrado e, a partir do
desenvolvimento do Seminario de Projetos Integrados: Formacdo Didéatica Pedagogica em
diferentes ambientes de Aprendizagens na Educacéao Infantil e Anos Iniciais, coordenado pela
Professora Dr.2 Neide de Aquino Noffs, minha orientadora, pude aprofundar os estudos sobre
a formacdo docente e observar que minhas inquietacbes também estdo no centro das
preocupacles de varios profissionais da educacdo envolvidos com a formacgdo inicial e
continuada dos docentes e objeto de muitas pesquisas. Na oportunidade, pude me aproximar
da proposta do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) para a formacéo inicial docente, o
PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia), a partir de leituras,
Encontros com Educadores envolvidos no projeto, e participacdo em Congressos que
debateram sobre o tema e apresentaram 0s primeiros resultados deste programa desde a sua
implantacdo nas Institui¢cbes de Ensino Superior, em 2009.

Diante dos estudos realizados, outras indagacdes foram se apresentando e se tornaram
objeto de pesquisa desta dissertacdo: as Propostas Pedagdgicas das Licenciaturas das

° Jaragua é um bairro da Regido Noroeste da cidade de S&o Paulo, sob jurisdicdo da Subprefeitura de Pirituba.

Faz divisa com os municipios de Osasco, a oeste, Caieiras, a norte. Neste bairro, situa-se o Pico do Jaragud, o
segundo ponto mais alto da cidade de Sao Paulo e por onde passam também duas importantes saidas para o
interior paulista: as rodovias Bandeirantes e Anhanguera. A povoacdo original do bairro era de indios
tupiniquins, até a chegada de portugueses e castelhanos, que desciam o Rio Tieté rumo ao interior. Duas aldeias
indigenas guaranis se localizam no bairro: a Tekoa Ytu e a Tekoa Pyau. A regido conta com diversos
equipamentos publicos, como escolas estaduais e municipais, um Centro Educacional Unificado (CEU), postos
de salde e o Parque Estadual do Pico do Jaragud. As Escolas Municipais da regido sdo coordenadas pela
Diretoria Regional de Educacéo de Pirituba.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Bairro
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Paulo_%28cidade%29
https://pt.wikipedia.org/wiki/Osasco
https://pt.wikipedia.org/wiki/Caieiras
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pico_do_Jaragu%C3%A1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tupiniquins
https://pt.wikipedia.org/wiki/Portugal
https://pt.wikipedia.org/wiki/Espanha
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Tiet%C3%AA
https://pt.wikipedia.org/wiki/Guaranis
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Instituicdes de Ensino Superior estdo realmente contribuindo com a formagéo integral dos
futuros Professores? Como formar professores de modo que estes possam compreender a
complexidade do ato pedagdgico, sem serem meros reprodutores de técnicas e praticas
totalmente descontextualizadas? Como a formacdo de professores pode ser (re)inventada a
fim de aproximar o licenciando da realidade da docéncia nas escolas publicas brasileiras?

A partir do proposto nesta pesquisa, pudemos observar que, ao longo da historia
pedagdgica brasileira, a formacdo de professores aparece em muitos dos planos de governos,
sempre nos projetos daqueles que assumiram a pasta da educacdo. Algumas das propostas
foram até progressistas e seus ideais permanecem vivos ainda hoje, como o Manifesto dos
Pioneiros da Educacéo Nova, de 1932.

Durante os trabalhos, objetivamos trazer algumas contribuicGes para o tema da
formacéo de professores tdo abordado em nossas literaturas e objeto de diversas pesquisas da
area de educacdo. A partir da abordagem dos aspectos histdricos, politicos e tedricos sobre o
tema, optamos por analisar as contribuicbes do Estagio Supervisionado e o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) para a formacdo inicial docente.

Assim, ao analisar as concepcdes que norteiam o estagio supervisionado e o PIBID,
enquanto atividade de iniciacdo docente, pretendiamos responder a seguinte questdo: o PIBID,
enquanto atividade de iniciacdo a docéncia, pode ser considerado como Estagio Curricular
Supervisionado supervisionado?

A Formacdo de Professores para a atuacdo na Educacdo basica € uma das prioridades
do Plano Nacional de Educacédo (PNE), aprovado pela Lei n® 13.005 de 25 de junho de 2014.
Com vigéncia para os proximos 10 anos, prevé, dentre suas diretrizes, a melhoria da qualidade
da educacdo e a valorizacdo dos (as) profissionais da educacdo e, dentre as metas e
estratégias, podemos destacar que a melhoria da formacdo docente encontra-se em destagque
nas metas 13, 14 e 15.

Este se propde a
“Elevar a qualidade da educacdo superior e ampliar a proporcdo de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacéo
superior” (Metal3); promover a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e
licenciaturas, por meio da aplicacdo de instrumento proprio de avaliacdo aprovado
pela Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior - CONAES,
integrando-os as demandas e necessidades das redes de educagéo basica, de modo
a permitir aos graduandos a aquisi¢édo das qualificagbes necessarias a conduzir o
processo pedagogico de seus futuros alunos (as), combinando formacdo geral e

especifica com a pratica didatica, além da educacdo para as relagdes étnico-raciais, a
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diversidade e as necessidades das pessoas com deficiéncia”, (Estratégia 13.4, grifo
nosso).“Elevar gradualmente o ntimero de matriculas na pods-graduacdo stricto
sensu...” (Meta 14); "garantir, em regime de colaboracao entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,

politica nacional de formacao dos profissionais da educagdo” (Meta 15).

Por ser um plano decenal, por forga Constitucional, o Plano aprovado ultrapassara
governos, o que nos leva a vislumbrar a construcéo de uma politica publica® para a educacéo
brasileira.

Segundo estudos realizados por André (2009), sobre o tema da formacdo de
professores, nota-se 0 volume de teses e dissertacbes sobre a tematica aumentou
consideravelmente. Nos anos de 1990, os estudos que giravam em torno da formacéo docente
eram cerca de 6% do total. J& nos anos 2000, este percentual passou para 14% do total dos
trabalhos. Observa-se também, a partir destes estudos que entre os anos de 1990 a 1998 o foco
das pesquisas se debrucava nos curso de formacdo inicial e ja nos anos 2000 o foco passou
para a identidade e profissionalizacdo docente.

Segundo André (2010), os estudos sobre a formacdo inicial vém diminuindo
radicalmente e representam apenas 18% do total das pesquisas realizadas. Segundo a autora
“esse fato causa muita preocupagdo porque ainda ha muito a conhecer sobre como preparar os
docentes para enfrentar os desafios da educagio no século XXI” (ANDRE, 2010, p. 177). Dai
reside a importancia de pesquisas que realizem um balanco critico sobre o desenvolvimento
curricular e programas voltados a formacdo docente.

Em levantamento realizado no Banco de Dados da CAPES’, encontramos 1.020 (hum
mil e vinte) registros de pesquisas que versam sobre o tema da formacdo inicial de
professores. Sobre o Estagio Curricular Supervisionado, encontramos 5 (cinco) produces -
sendo duas delas realizadas na PUC/SP. Sobre o PIBID, encontram-se registradas no banco de
dados da CAPES 26 trabalhos que analisam os impactos do PIBID na formacdo dos
licenciados. Poucas pesquisas analisam o PIBID no ambito das politicas publicas de formacéo
docente. Sobre o PIBID e o Estagio, enquanto atividades de iniciacdo a docéncia, nédo

encontramos registros. No levantamento realizado no Banco de Teses e Dissertagdes (BDTD)

® Entendemos politicas ptblicas como uma forma do exercicio de poder numa sociedade democratica, portanto,
um campo de conflitos. S&o politicas que emergem das necessidades da sociedade e é atuada pelo Estado. Podem
ser politicas de Estado ou politicas de Governo. Estas se diferenciam a partir da maneira como elas séo
institucionalizadas. As politicas de Estado sdo aquelas que conseguem ultrapassar os periodos de um governo,
sdo fortemente institucionalizadas. J& as politicas de Governo, com institucionalizagdo mais fraca, sdo aquelas
que tém menor durabilidade.

"Disponivel em: < http://bancodeteses.capes.gov.br/ acesso em 10/05/2015.
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do Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)® encontramos 46
(quarenta e seis) dissertacdes e 11 (onze) Teses sobre o PIBID.

O estudo realizado, pautado nos principios do rigor, do método e na sistematizacao
intencional dos dados para apresentacdo de resultados confiaveis, buscou aumentar o saber e
chegar as contribuicdes das atividades do Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado e
do PIBID para a formacao inicial de professores.

A partir do objeto de pesquisa “formagdo de professores: Estagio Curricular
Supervisionado Supervisionado e PIBID”, formou-se gradativamente o processo de pesquisa.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, muito realizada no campo da educacéo, principalmente
apos os anos 60. Por meio desta abordagem, podemos estabelecer uma relacdo dindmica entre

0 mundo real e o subjetivo, pois

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos atribuindo significado. (CHIZZOTTI, 2010, p.79).

Na secdo I- A Formacdo Docente No Brasil — Resgate Das Ideias Pedagogicas
Brasileiras E Formacédo Dos Professores, pretendemos destacar os aspectos histéricos num
resgate das propostas politicas para a educacéo e formacdo dos professores no Brasil a partir
de quatro periodos, definidos por Saviani (2011). O primeiro periodo corresponde ao
predominio da concepcéo tradicional religiosa; o segundo corresponde a predominancia da
visdo tradicional leiga; terceiro, a concepcdo moderna; e o quarto emerge a “visdo critica que
se expressa fundamentalmente nas concep¢des dialética (historico-critica) e critico-
reprodutivista em contraposi¢do a concepcao produtivista” (SAVIANI, 2011, pag. 20). A
partir das politicas educacionais expressas na legislacdo, antes e apds a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) 9.394/1996, das Diretrizes Curriculares Nacionais (2002), e do Plano Nacional
de Educacdo para o proximo decénio, aprovado pela Lei n° 13.005 de 25 de junho de 201,
pretendo destacar as politicas curriculares face aos processos necessarios para a garantia de
uma educacao transformadora e significativa.

Na secdo Il - O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
no ambito da Politica Nacional de Formacéo de Professores no Brasil, apresentaremos 0s
dispositivos que fundamentam e regulam o programa frente as necessidades de formacao

docente na atualidade e contextualizo o objeto desta pesquisa na PUC/SP.

® Disponivel em http:/bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=pibid&type=AllFields&sort=title consulta em
10/05/2015.
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A secdo Ill - Sobre os caminhos da pesquisa - procedimentos metodoldgicos,
apresentaremos a analise dos dados resultantes da pesquisa proposta e realizada, trazendo
algumas consideracdes sobre o Estagio e do PIBID, suas contribui¢fes para a formacao inicial
docente no contexto da proposta pedagdgica e aces desenvolvidas no curso de Pedagogia da
PUC/SP entre 2013 e 2015.

Na se¢édo 1V - Projeto Institucional para Formacao de Professores PIFPEB/ PUC-
SP — Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado e PIBID, procuramos trazer para
a cena uma reflexdo a cerca do desenvolvimento do componente curricular obrigatorio estagio
e do PIBID na PUC/SP. A proposta é apontar as convergéncias e divergéncias, assim como 0s

aspectos que efetivamente contribuam para a formacao inicial docente.



26

SECAO |

A FORMACAO DOCENTE NO BRASIL - RESGATE DAS IDEIAS
PEDAGOGICAS BRASILEIRAS E FORMACAO DOS PROFESSORES

A educagdo ¢ um fendmeno complexo, porque historico, produto do trabalho de
seres humanos, e como tal responde aos desafios que diferentes contextos politicos e
sociais lhes colocam. A educacdo retrata e reproduz a sociedade; mas também
projeta a sociedade que se quer (CONTRERAS, 2002, p.17).

A preocupacdo com a educacdo e, em decorréncia, com a formacdo Universitaria
inicial e continuada dos Educadores Escolares aparece como uma questdo relevante para o
desenvolvimento da sociedade brasileira. Observamos que a questdo da formacdo dos
Educadores Escolares esteve presente de diferentes formas ao logo da histéria pedagogica do
Brasil, como poderemos apreciar nesta se¢do. As propostas politicas para a educacdo e,
consequentemente, para a formacdo de Educadores Escolares ao longo de nossa historia
revelam a dindmica dos processos de desenvolvimento do projeto educacional brasileiro. Tais
politicas estdo ancoradas em linhas de acdo governamental dependentes de contextos
sociopoliticos e do momento que estdo sendo desenvolvidas.

A partir dos estudos realizados por Saviani, podemos destacar num resgate das
propostas politicas para a educacdo e formacao dos professores no Brasil, quatro periodos: o
primeiro periodo corresponde ao predominio da concepcao tradicional religiosa; o segundo, a
predominancia da visao tradicional leiga; terceiro refere-se a concep¢do moderna; e o quarto
emerge a “visdo critica que se expressa fundamentalmente nas concep¢bes dialética
(historico-critica) e critico-reprodutivista em contraposicdo a concepg¢do produtivista”
(SAVIANI, 2011, pég. 20).

Por fim, a partir dos processos de redemocratizacdo do Brasil, analisamos as politicas
de formacdo docente apds a promulgacdo da LDB n° 9.394 de 1996: as Diretrizes Curriculares
para Formacdo de Professores, a elaboracdo e promulgacdo dos Planos Nacionais de

Educacao (PNE) e o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagéo Basica.
1.1 Primeiro Periodo - Ideias pedagdgicas no Brasil entre 1549 e 1759

Considera-se que a histéria da educacdo brasileira se inicia com a chegada dos

primeiros jesuitas no Brasil, em 1549, periodo fortemente marcado por uma “Pedagogia
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Brasilia” formulada e praticada pelos jesuitas nas terras descobertas pelos portugueses. O
plano procurava levar em conta as condicOes especificas da colénia: comunidade primitiva,
sociedade sem classes, na qual a educacgdo acontecia igualitariamente entre os seus membros,

de modo esponténeo e integral. Podemos considerar que neste contexto

As ideias educacionais coincidiam, portanto, com a propria pratica educativa, ndo
havendo lugar para a mediacdo das ideias pedagdgicas que supdem a necessidade de
elaborar em pensamento as formas de intervencdo da pratica educativa (SAVIANI,
2011, p. 39).

A partir da forte influéncia das ordens religiosas, em especial dos jesuitas que vieram
em consequéncia de determinacdo do entdo rei de Portugal D. Jodo Il e apoio das
comunidades e autoridades da col6nia, foi possivel exercer de forma mais organica o
monopolio da educagdo, sendo reconhecido por diversos historiadores como o primeiro
sistema de educacdo brasileira. Este periodo, também chamado de “periodo herdico”,
consolidou-se na era subsequente sob a égide do Ratio Studiorum.

O Ratio atque Institutio Studiorum Societatis Jesu - plano de estudos da Companhia de
Jesus, redigido por comissfes de destacados jesuitas, sob a direcdo do Pe. Acquaviva - era

O cerne do ordenamento era garantir a uniformidade de procedimentos, de mente e
coragdo dos educadores jesuitas e dos alunos para consecucdo dos objetivos
propostos, opondo-se & turbuléncia desencadeada pelo movimento reformista do
século XVI (NEGRAO, 2000, n.14, p. 154).

O plano geral de estudos Ratio Studiorum consagrou nos colégios jesuiticos um plano

de estudos universal, elitista e de carater humanistico.

(...) organizados em trés modalidades de curriculos: o Teol6gico, em quatro anos,
abrangendo a Teologia escolastica e moral, a Sagrada Escritura, Direito Candnico e
Histéria Eclesiastica; o Filoséfico, em trés anos, baseando-se nas doutrinas de
Aristételes e Santo Tomas e 0 Humanista, com duracdo de seis ou sete anos,
abrangendo cinco classes, com cinco horas diarias de aula: Retérica, Humanidades,
Gramética Superior, Média e Inferior (NEGRAO, 2000, n.14, p. 155).

1.2 Segundo periodo: as ideias pedagdgicas no Brasil entre 1759 e 1932: coexisténcia entre as

vertentes religiosa e leiga da pedagogia tradicional

Este periodo tem inicio com a expulséo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal (1759) e
o0 término marcado pela divulgacéo do manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
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Ao final do reinado de D. Jodo V, com a penetracdo das novas ideias de influéncia
lluminista que se davam especialmente pelos “estrangeirados” (portugueses residentes no
exterior) e que “defendiam o desenvolvimento cultural do Império portugués pela difusao das
novas ideias de base empirista e utilitarista; pelo “derramamento das luzes da razao”; e pela
necessidade de libertar a educacdo do monopdlio jesuitico, comecga-se a pressdo por reformas
no plano politico. Assim, com o advento do reinado de D. José | e a nomeagdo do Marques de

Pombal como ministro, tem inicio o regime do “despotismo esclarecido”®

€,
consequentemente, as reformas pombalinas da instrucdo publica, que visavam a reforma dos
estudos menores (ensino primario e secundario), reforma dos estudos maiores (de nivel
superior), reforma das escolas das primeiras letras, instituidas pelo entdo ministro:. No Brasil,
as reformas pombalinas estenderam-se de 1759 a 1834. Sua caracteristica se “contrapde ao
predominio das ideias religiosas e, com base nas ideias laicas inspiradas no lluminismo,
instituem o privilégio do Estado em matéria de instrugdo”(SAVIANI, 2011, p.114). Porém,
tais mudancas encontraram grandes dificuldades para efetivar-se, dentre elas a escassez de
mestres em condicdo de imprimir as novas ideias, uma vez que a formacdo pedagogica dos
mesmos advinha da formacdo jesuitica.

A crise do sistema colonial portugués e consequente independéncia da col6nia de
Portugal, possibilitou ao império brasileiro o desenvolvimento das ideias pedagdgicas leigas,
com o ecletismo esclarecido, o liberalismo moderado, pois se desejava concilid-lo com a
tradicdo e o positivismo.

Apbs a Proclamacdo da Independéncia em 1822 as ideias pedagdgicas entram no
campo de debate da nova constituinte sendo que no discurso proferido pelo Imperador D.
Pedro I, na inauguracéo e instalacdo dos trabalhos da Assembleia Constituinte, este destaca a
“necessidade de uma legislag@o especial sobre a instrugdo publica” (SAVIANI, 2011, p.119).
Porém, a via encontrada pela Assembleia foi a de “mediante a instituicdo de um prémio a
melhor proposta, estimular o surgimento de um ‘Tratado Completo de Educacdo na Mocidade
Brasileira®” (SAVIANI, 2011, p. 119). N&o advogando sobre o mérito da validade ou ndo do
prémio, denota-se a necessidade urgente de um plano que pudesse organizar o sistema de

escolas publicas comum para todo o territério do novo Estado.

% O despotismo esclarecido (ou ilustrado, ou ainda absolutismo ilustrado) é uma expressdo que designa uma
forma de governar caracteristica da Europa continental da segunda metade do século XVIII, que embora
partilhasse com o absolutismo a exaltacdo do Estado e do poder do soberano, era animada pelos ideais de
progresso, reforma e filantropia do lluminismo. Ou seja, havia, por um lado, uma ruptura parcial com a tradigdo
Medieval, mas, por outro, ndo eram acolhidas todas as ideias do lluminismo?}, com a definicdo entre a
combinacdo desses diferentes ideais e a sua concretizagdo pertencendo ao préprio déspota. A expressdo
"despotismo esclarecido” ndo foi contemporanea aos acontecimentos, tendo sido forjada mais tarde pelos
pesquisadores. (Origem: Wikipédia, a enciclopédia livre).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Europa_continental
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XVIII
http://pt.wikipedia.org/wiki/Absolutismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Iluminismo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Medieval
http://pt.wikipedia.org/wiki/Despotismo_esclarecido#cite_note-1
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Neste contexto, Martim Francisco Ribeiro d’Andrada Machado reapresenta as
memorias que havia proposto para a reforma dos estudos da capitania de S&o Paulo, em 1816.
Tal memoria, segundo estudos de Saviani, contém ideias basicas no texto “Cinq mémoires sur
I’instruction publique” de Condorcet, publicado em 1791. No entanto, tal projeto foi deixado
de lado e a Comissdo de Instrucdo Publica, reconhecendo nesta as qualidades do método de
ensinar e aprender, lamenta a ndo adogdo da proposta, mas indica que esta serd publicada
como ‘“‘guia para professores e autores de compéndios”. Assim, a Comissdo de Instrucao
Publica concentrou suas atencdes no projeto de criacdo de Universidades, que também néo
chegou a ser promulgado.

Com a dissolucdo da Assembleia Constituinte em 1824 e a promulgacdo da
Constituicdo do Império do Brasil a legislacdo sobre a instrucdo publica se limita a afirmar
que “a instrugdo primaria ¢ gratuita a todos os cidaddos brasileiros” (inciso 32, do ultimo
artigo, 179, do altimo titulo VI1II).

Observa-se que até aqui ndo ha informacbes sobre preocupacdes ou medidas que
pudessem considerar a necessidade e importancia da formacdo de professores para a instrucéo
nas instituicdes de ensino.

Com a reabertura do Parlamento, em 1826, retomam-se as discussdes sobre a instrucao
publica no Brasil iluminadas por “ideias modernas que preconizam uma educagdo laica na
forma das memorias de Condorcet” (SAVIANI, 2011, p.125).

Vérias reformas foram estruturadas, muitas ndo foram efetivadas devido a condi¢cbes
sociais, econdmicas e politicas. Apesar de apresentacdo de projetos abrangentes e minuciosos,
a Camara dos Deputados opta por um projeto mais limitado e determina a criacao de “Escolas
de Primeiras letras” — Lei de 15 de outubro de 1827, primeira lei de educacao do Brasil. Esta

»19 como forma obrigatéria do método e forma de organizacdo e

preconizava o “‘ensino mutuo
conteddo curricular fundamental da escola primaria. Se esta Lei tivesse realmente viabilizado
a instalacdo de escolas elementares teria dado origem a um sistema nacional de instrugéo

publica que caminhou a passos lentos.

No artigo 4° da Lei, ao determinar o método mutuo, determinou-se que 0s
professores devessem ser treinados para o uso do método, as proprias custas, nas
capitais das Provincias. Vé-se que a formacao de professores, até entdo, ndo contava

com investimento do Governo; o que € compreensivel numa sociedade em que a

0 Diante do problema da falta de professores e da necessidade de ensinar para a massa, baseava-se no

aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares dos professores no ensino das classes mais
numerosas. Estes recebiam, separadamente, orientacfes de um Unico professor e depois repassavam para 0S
demais. Estes alunos eram investidos na funcdo docente.
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educagdo ainda era privilégio de poucos e direcionada a uma pequena elite.
(BORGES, 2011, p. 94-112).

O método matuo ja vinha sendo divulgado no Brasil desde 1808. A proposta do ensino
multiplo teve origem na Inglaterra alicercada em concepc@es religiosas, mas nao catolicas,
pelo pastor anglicano Abdrew Bell e por Joseph Lancaster, da seita dos Quaker. Baseava-se
em aproveitar a0 maximo os recursos humanos disponiveis, desta forma os alunos mais
avancados, aqueles cujo aproveitamento era mais adiantado, eram tomados como auxiliares
dos professores e posteriormente investidos de fungdo docente. A utilizacdo deste método no
Brasil possibilitou “acelerar a difusdo do ensino atingindo rapidamente e a baixo custo grande
namero de alunos” (SAVIANI, 2011, p.128).

O periodo compreendido entre os anos de 1808 e 1850 promoveu mudancas
significativas no Brasil nos campos social, politico e econdmico, determinando alteracdes na
area educacional. A organizacdo econémica do Brasil, subordinada a um sistema capitalista
internacional, sofre mudancas com a modernizagdo e busca gradativamente a sua
emancipacdo politica e econdbmica. Percebe-se, portanto, que desde o inicio da historia do
Brasil a educacgéo esteve a servigco do sistema politico econdmico da sociedade na qual esta
inserida. Suas limitacOes e avangos dependem das conveniéncias apropriadas para tal modelo.
“E nesse momento histérico — inicio do modelo agrario — comercial exportador dependente —
que as primeiras escolas normais sao abertas em nosso Pais” (FUSARI, 1989).

No entanto, a adocdo desta medida nem de longe contribuiu para a efetivacdo de uma
politica de formacdo inicial docente, pois, feita de forma muito difusa, sem preocupacdao com
a preparacdo dos professores, refletia a tendéncia da época de conceber o magistério nao
como uma profissdo, mas, sim, como uma vocagao, “para a qual eram necessaria dedicagéo,
qualidades morais e aptidao” (FUSARI, 1989).

Segundo Saviani, a situacdo estava a reclamar uma ampla reforma da instrucdo
publica:

As criticas principais recaiam sobre a insuficiéncia quantitativa, falta de preparo (a
tentativa de resolver esse problema com a criacdo das Escolas Normais ainda ndo
surtia efeito e vinha sendo objeto de criticas constantes), parca remuneragao e pouca
dedicacdo dos professores; ineficacia do método Lancasteriano (matuo) atribuida, a

falta de instalacfes fisicas adequadas a pratica de ensino mutuo; e a auséncia de
fiscalizacdo por parte das autoridades do ensino(...) (SAVIANI, 2011, p.130).

Na tentativa de resolver os problemas da instru¢do publica, foram criadas as Escolas

Normais, sendo a primeira a Escola Normal de Niterdi, fundada em 1835.
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Neste contexto, em 17 de fevereiro de 1854 foi aprovado pelo entdo ministro do
Império Luiz Pereira de Couto Ferraz', o “Regulamento para a reforma do ensino primario e
secundario do Municipio da Corte” - Decreto n® 1.331-A. O referido Regulamento é um
minucioso documento composto por cinco titulos, com énfase na inspecdo dos
estabelecimentos publicos e particulares da instrugdo primaria e secundéria, do ensino
particular primario e secundario, da instrucdo publica secundéaria até as condicbes para o
magisterio publico, nomeacéo e demissdo de professores entre outros aspectos.

A reforma Couto Ferraz traz a ideia pedagogica da “formagdo na pratica”, ja que O
mesmo ja se havia manifestado contra a Escola Normal, pois considerava ‘as mesmas
onerosas, ineficientes quanto a qualidade da formacao e insignificantes quanto ao nimero de
alunos que nela se formavam.” (SAVIANI, 2011. p. 133) e era a favor da nomeagédo de

professores adjuntos, que passariam por avaliacfes pelo Conselho Diretor.

Estes ficariam “adidos as escolas como ajudantes e para se aperfeicoarem nas
matérias e praticas do ensino” (Art38). Nessa condi¢do passariam por um “tri€nio de
habilitacdo” (Art.40), sendo examinados a cada ano. Os que obtivessem resultado
desfavoravel nos exames seriam “eliminados da classe de adjuntos” (Art39). Ja
aqueles com resultado favordvel, uma vez aprovados no exame do terceiro ano,
permaneceriam como adidos, podendo o Governo designar “dentre os maiores de 18
anos, aqueles que devem substituir os professores nos seus impedimentos” (Idem). E
poderiam, também, ser “nomeados professores publicos nas cadeiras que vagarem”
(Art. 41) dispensando-se as formalidades previstas nos artigos 17 e 20 que
estipulavam as exigéncias para admissdao de professores sem a passagem pela
categoria de adjunto. Eis como, pela via da atuacdo como auxiliar junto a um
professor puablico em exercicio, se buscou formar os novos professores,

dispensando-se a instalacdo de escolas normais (SAVIANI, 2006, p.5375).

Porém, este dispositivo ndo foi implementado. Podemos identificar, na histéria das
escolas normais, varios momentos: “criagéo, a instalagdo, a supressdo e, em alguns casos, um
2° decreto de criagdo e uma 2? instalagdo” (FUSARI, 1989, p.73). E o caso da propria Escola
Normal de Niterdi que foi reformada em 1847, extinta em 1849 e recriada em 1859. O mesmo
ocorreu com a Escola Normal de Minas Gerais (criagdo em 1835, instalacdo em 1840,

supressdo em 1852, 2° decreto de criagdo em 1859 e 22 instalagdo em 1860), com a Escola

| uiz Pereira de Couto Ferraz: iniciando sua carreira politica como deputado na Assembleia da Provincia do
Rio de Janeiro em 1845 com 27 anos de idade, em 1846 Couto Ferraz se tornou Presidente da Provincia do
Espirito Santo. Nomeado Presidente da Provincia do Rio de Janeiro em 1848, exerceu esse cargo até assumir o
posto de Ministro do Império em 6 de setembro de 18 53, que lhe facultou baixar o Regulamento que ficou
conhecido como “Reforma Couto Ferraz”. (Dermeval Saviani - PEDAGOGIA E POLITICA EDUCACIONAL
NO IMPERIO BRASILEIRO)
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Normal da Bahia (criagdo em 1836 e instalagcdo em 1843), com a Escola Normal de S&o Paulo
(criacdo e instalacdo em 1846, supressdao em 1867, 2° decreto de criacdo em 1874 e 2@
instalacao em 1874). “Também, em outros estados, 0 mesmo fato ocorreu: escolas normais
foram instaladas ¢ extintas criando uma irregularidade na sua evolugdo” (FUSARI, 1989,
p.73), pois as Provincias deram sequéncia a criar as Escolas Normais, como vimos, vindo a
reabrir ap6s dez anos, a entdo Escola Normal de Niteroi, fechada por Couto Ferraz em 1849.

A partir da década de 1860, ap6s um longo periodo de dominio do pensamento
conservador, as ideias liberais apontam no cenario da educacdo brasileira. Assume a chefia de
Gabinete Francisco José Furtado® e a pasta de Ministro do Império José Liberato Barroso®,
cuja obra pode ser considerada o primeiro estudo sobre a educacdo brasileira e que deu
origem a outras reformas.

Em ruptura as mudancas propostas por Couto Ferraz, a reforma de Ledncio de
Carvalho™ (1879) regulamenta as Escolas Normais, fixando o seu curriculo, nomeagdo de
docentes, érgdos dirigentes e a remuneragdo dos funcionarios, entre outros.

Com a reforma da instrucdo publica do Estado de S&o Paulo (1890) se organiza o
funcionamento das Escolas Normais e seus planos de estudo. Os reformadores justificavam
que somente em Escolas Normais bem organizadas seria possivel criar condi¢cGes para
preparar bem os professores, instruindo-os nos modernos processos pedagdgicos, construindo
cabedal adequado as necessidades da vida atual, e possibilitando o ensino regenerador e
eficaz. Desta forma, a reforma foi marcada pelo enriquecimento dos contetdos curriculares,
énfase nos exercicios praticos de ensino, criacdo dos grupos escolares e da escola-modelo
anexa a Escola Normal. Esta reforma tornou-se referéncia para outros estados, promovendo a
expansao das Escolas Normais por todo o Pais. O modelo dos grupos escolares, disseminado
também por todo o Pais, tendo conformado a organizacdo pedagdgica da escola elementar,
encontra-se em vigéncia ainda hoje, nas séries iniciais no ensino fundamental com os mesmos
desafios anteriores: resolver o problema do analfabetismo, homogeneizagdo do ensino,

refinados mecanismos de selecéo.

2 Francisco José Furtado (1818-1870) presidiu 0 Conselho de Ministros do Império de 1864 a 1865 sendo o0
primeiro presidente do Conselho de filiagdo nitidamente Liberal.

B José Liberato Barroso (1830 - 1885) foi um politico de destaque na consolidacdo do Estado Imperial.
Realizou um dos mais importantes estudos sobre a educacdo no periodo imperial “A instru¢do publica no
Brasil”, que foi editado pela primeira vez em 1867 e reeditado em 2005. Suas consideragdes representam um
pensamento em defesa da educagdo publica e obrigatéria no Brasil na segunda metade do século XIX. Barroso
considerava a educacdo elementar como a base moral da sociedade. (SANT’ANNA, 2010)

4 Ledncio de Carvalho (1847 - 1912) nomeado pelo Imperador, em 5 de janeiro de 1878 assume a Pasta do
Império, encarregada também dos assuntos relacionados a instrucdo publica. Por meio do Decreto de 19 de abril
de 1879, reformou a instrugdo publica primaria e secundaria no Municipio da Corte e o0 ensino superior em todo
0 Império.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1830
http://pt.wikipedia.org/wiki/1885
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15 3 cidade de Sdo Paulo

Num contexto socio-politico de crise do “pacto oligarquico
crescia a0 mesmo tempo em que NOVOS grupos sociais surgiam e, assim, requeria-se a
formacéo do cidadédo republicano para a criacdo de um Pais moderno, porém cativo de suas
elites. O grande desafio encontrava-se em formar o cidad&o ideado. O analfabetismo torna-se
um dos grandes males para o progresso do Brasil. Assim, a alfabetizacdo destes cidaddos
torna-se uma das grandes preocupagdes assim como a educacdo moral e civica e a
nacionalizacdo dos imigrantes, que ja representavam uma consideravel parcela da populacédo
paulista, o que seria tarefa da escola.

Neste contexto, Sampaio Déria'®, a frente da Instrucéo Publica de Sdo Paulo, efetuou a
Reforma de 1920, que teve como marca um projeto de erradicacdo do analfabetismo. A
reforma de 20, também conhecida como Reforma Sampaio Doria, propds uma mudanga tanto
na estrutura quanto na concepc¢ao do ensino. O referido projeto era ousado e abrangente. Foi a
primeira medida que trouxe a tona a questao da universalizagdo do ensino e abriu um ciclo de
reformas em todo o Pais, que marcaram a década de 1920, sugerindo alteraces significativas

na instrucdo publica:

Ampliagdo das redes de escola; o aparelhamento técnico- administrativo; a melhoria
das condicdes de funcionamento, a reformulagdo curricular; o inicio da
profissionalizagdo do magistério; a reorientagdo das praticas de ensino; e, mais para
o final da década, a penetracdo do ideério escolanivista (SAVIANI, 2011, p.175).

Podemos afirmar que o debate educacional no inicio do século XX foi permeado pelas
ideias liberais, vertente leiga da concepgéo tradicional, “isto é, a transformagao, pela escola,
dos individuos ignorantes em cidaddo esclarecidos” (SAVIANI, 2011, p. 177), mas também
de uma resisténcia da Igreja Catolica Apostolica Romana, que procurava restabelecer o ensino
religioso nas escolas publicas e de seu ideério pedagdgico mediante a publicacdo de livros e
artigos em jornais e revistas, assim como a formacéo de professores, pois dispunha de Escolas
Normais proprias. Essa mobilizagdo, nomeada por Saviani como “resisténcia ativa”, possuia
uma forca organizativa dos catélicos, constituindo-se no principal ndcleo das ideias
pedagdgicas a resistir ao avanco das ideias novas e disputando com os liberais laicos a

hegemonia no campo educacional a partir dos anos de 1930.

> 0 pacto oligarquico era o conhecido acordo firmado entre as principais liderancas da politica brasileira, as
elites dos estados de Minas Gerais e de S8o Paulo que para manter-se no poder alternavam-se no poder do
governo do Brasil.

'® Sampaio Déria (1883-1964) foi militante e pedagogo, é conhecido como reformador da instrucdo piblica
paulista. Em 1914, tornou-se professor da Escola Normal de S&o Paulo. Importante estudioso das areas
educacionais retine vasta producdo destacando-se sua primeira publica¢do “Principios de Pedagogia” (1914).
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1.3 Terceiro periodo: as ideias pedagodgicas no Brasil entre 1932 e 1969: predominio da

pedagogia nova

Diante de um novo cenario que se aponta no desenvolvimento do Brasil com a
modernizacéo da agricultura cafeeira e o deslocamento da populacédo para os grandes centros
urbanos, decorrente do inicio do processo de industrializacdo e sob o impulso da acumulacéo
capitalista gerada pela cafeicultura, alarga-se o espectro das chamadas “classe média”. Esta
encontra apoio no movimento tenentista, que propunha reformas na estrutura de poder do
Pais, entre as quais se destacam o fim do voto de cabresto, instituicdo do voto secreto e a
reforma na educagdo publica. O movimento tenentista ndo conseguiu produzir resultados
imediatos na estrutura politica do Pais, ja& que nenhuma de suas tentativas teve sucesso, mas
conseguiu manter viva a revolta contra o poder das oligarquias, representada na Politica do
café com leite, também conhecida como pacto entre as principais liderancas dos Estados de
Minas Gerais e de Sdo Paulo. No entanto, o tenentismo preparou o caminho para a Revolugéo
de 1930, que alterou definitivamente as estruturas de poder no Pais.

Entre 1932 e 1947, observa-se o equilibrio entre a pedagogia tradicional, representada
pelos catdlicos, e a pedagogia nova, representada pelos escolanivistas. Ganha o primeiro
plano a atuacdo de personagens comprometidos com o processo de renovacdo da educacao,
que pontificaram no movimento escolanovista: Lourenco Filho'’ é tratado como o grande
formulador das “"bases psicolégicas” desse movimento. Fernando de Azevedo *teria sido
mentor de suas "bases sociolégicas” nas reformas do ensino. Anisio Teixeira'®, por sua vez, é
celebrado como o articulador das "bases filoséficas e politicas da renovacéo escolar”.

A década de 30 se inicia por um clima revolucionario, afetado por problemas
econdmicos decorrente da crise de 1929, considerada o pior e 0 mais longo periodo de
recessdo econdmica do século 20 e que afetou as economias de todo o planeta durante os anos
30. O Brasil, que dependia muito da exportacdo de produtos agricolas, especialmente o café,

enfrentava sérias dificuldades. A industrializacdo brasileira comecava a criar uma classe

v Lourengo Filho (1897- 1970) foi um educador e pedagogista brasileiro conhecido, sobretudo, por sua
participagdo no movimento dos pioneiros da Escola Nova. Foi duramente criticado por ter colaborado com o
Estado Novo de Getllio Vargas. Sua obra nos revela diversas facetas do intelectual educador, extremamente
ativo e preocupado com a escola em seu contexto social e nas atividades de sala de aula. Vida e obra, consultar
SAVIANI (2007) — Historia das Idéias Pedagdgicas no Brasil.

'® Fernando de Azevedo (1894- 1974). Foi um professor, educador, critico, ensaista e sociélogo brasileiro.
Promoveu a reforma da educagdo publica, considerada a primeira integrada no espirito da Escola Nova. Vida e
obra, consultar SAVIANI (2007) — Histdria das Idéias Pedagdgicas no Brasil.

% Anisio Teixeira (1900-1971). Personagem central na histéria da educacio no Brasil, nas décadas de 1920 e
1930, difundiu os pressupostos do movimento da Escola Nova Vida e obra, consultar SAVIANI (2007) —
Historia das Idéias Pedagogicas no Brasil.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Voto_de_cabresto
http://pt.wikipedia.org/wiki/Voto_secreto
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADtica_do_caf%C3%A9_com_leite
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADtica_do_caf%C3%A9_com_leite
http://pt.wikipedia.org/wiki/Revolu%C3%A7%C3%A3o_de_1930
http://pt.wikipedia.org/wiki/Revolu%C3%A7%C3%A3o_de_1930
http://pt.wikipedia.org/wiki/Educador
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pedagogista
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Nova
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estado_Novo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Get%C3%BAlio_Vargas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9cada_de_1920
http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9cada_de_1930
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Nova
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operéria, que lutava por direitos trabalhistas, e uma classe que emergia da industrializacdo
ainda incipiente, que era contra a politica econdmica do Pais voltada quase integralmente para
a agricultura. Os brasileiros lutavam pelo fim da dominacgéo politica da oligarquia cafeeira do
fim dos anos 20. Almejavam uma democracia consolidada, eleicdes diretas para presidente,
com o voto secreto de mais de 135 milhdes de eleitores, liberdades e direitos garantidos por
uma Constituicdo formulada por representantes escolhidos pelo povo, liberdade de
organizacdo sindical, economia diversificada e forte. Neste contexto, a insatisfacdo que tomou
conta do povo brasileiro culminou com a Revolucao de 30 e o Golpe de Estado protagonizado
por Getulio Vargas.

A Revolucdo de 1930 foi marcada pelo rompimento de décadas de revezamento entre
paulistas e mineiros na presidéncia do Brasil e pelo golpe de estado planejado pela Alianca
Liberal e por Getulio Vargas, candidato derrotado na elei¢do presidencial e que impediu o
presidente eleito de assumir o poder. Com a ascensdo de Getulio Vargas ao poder (1930-
1934) é instituido o Governo Provisério. Uma das primeiras medidas do Governo Provisorio
foi criar o Ministério da Educacdo e Sadde Publica e indicar para a pasta Francisco Campos?,
integrante do movimento da Escola Nova, que, ja no primeiro semestre de 1931, baixa um

conjunto de sete decretos, conhecidos como Reforma Francisco Campos.

Com estas medidas resultou evidente a orientacdo do novo governo de tratar a
educacdo como questdo nacional convertendo-se, portanto, em objeto de
regulamentacdo, nos seus diversos niveis e modalidades, por parte do governo
central. (SAVIANI, 2011, p. 196).

Importante destacar que, dentre as sete medidas da Reforma Francisco Campos uma
nos chama a atengdo: o Decreto n® 19.941 que “introduziu pela primeira vez na historia da
Republica, o ensino religioso nas escolas oficiais.” (SAVIANI, 2011, p. 196). Vale ressaltar
que até tal época ndo se externara ainda o conflito entre os catdlicos e os escolanovistas, que
s6 emerge ao final do IV Conferéncia Nacional de Educacdo com a publicacdo do “Manifesto
dos Pioneiros” (1932).

O texto do “Manifesto” anuncia como objeto “A reconstru¢dao educacional no Brasil”

justificando ser “impossivel desenvolver as for¢as econémicas ou de producdo sem o preparo

%% Francisco Campos (1891-1968) defendia as posi¢es antiliberais contra a atuacdo da jovem oficialidade
militar, os "tenentes", que combatiam o governo federal pelas armas. , promoveu uma profunda reforma
educacional em Minas Gerais a partir dos postulados defendidos pela Escola Nova. Articulador da candidatura
Getulio Vargas pela Alianga Liberal que pds fim a Republica Velha, participou do Golpe de Estado de 1930.
Com a posse do novo regime, assumiu a dire¢do do recém-criado Ministério da Educacgdo e Salde e promoveu,
entéo, a reforma do ensino secundério e universitario no Pais.
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intensivo das forgas culturais e o desenvolvimento das aptidGes a invencdo e iniciativa que
sdo os fatores fundamentais do crescimento de riqueza de uma sociedade” (SAVIANI, 2011,
p. 242), ressaltando a desarticulacdo e a fragmentacéo das reformas anteriores, que denotam
falta de visdo global sobre o problema da educacdo e da determinacdo dos fins e de sua
aplicagéo.

Tal falta de vis&o era evidente na resolucdo dos problemas da administracéo escolar,

que era atribuida a deficiéncia da formacéo dos professores:

A auséncia de uma cultura universitaria que permitiria ao educador ter um amplo
horizonte mental de modo que visse o problema educacional em conjunto,
subordinando as questdes pedagogicas ou métodos a questdo filosofica, ou dos fins
da educacédo. (SAVIANI 2011, p. 243).

Ora, se a educagdo esta intimamente vinculada a filosofia de cada época, que lhe
define o carater, rasgando sempre novas perspectivas ao pensamento pedagdgico, a
educacdo nova ndo pode deixar de ser uma reacdo categorica, intencional e
sistematica contra a velha estrutura do servigo educacional, artificial e verbalista,
montada para uma concepcao vencida (HISTEDBR, revista2006, p. 191).

Podemos concluir que a proposta da Educacdo Nova era organizar a escola como um
meio propriamente social, propiciando vivéncias das virtudes e verdades, harmonizando os
interesses individuais e coletivos.

No item “A fun¢do educacional”, 0 Manifesto destaca a importancia na elevacédo da
formacdo dos professores ao nivel da universidade; equiparacdo da remuneracdo e das
condicdes de trabalho dos professores dos diferentes graus.

Podemos considerar que o “Manifesto dos Pioneiros”, se ndao o primeiro, ¢ um
documento de politica educacional, como um Plano Nacional de Educacdo, dada a
profundidade que tratou dos temas da educacdo e das propostas para a superacdo das
dificuldades e desenvolvimento de um sistema de educacdo comprometido com os principios
da laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacao.

Nesta mesma época, a Escola Normal, reimplantada a partir da reforma paulista e ap6s
a primeira década republicana, vai perdendo o seu impeto reformador. Trazendo ainda a
marca da forca do padréo até entdo dominante, centrado na preocupa¢do com o dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos, também precisa ser revista para atender a necessidade de
formagéo de professores, de modo que possam, de forma mais eficiente e comprometida com
as novas ideias, dar forgas ao desenvolvimento do novo projeto de educagdo. Desta forma, sdo

organizados os Institutos de Educacdo (1932-1939) concebidos como “espagos de cultivo da
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educacéo, encarada ndo apenas como objeto do ensino, mas também da pesquisa” (SAVIANI,
2009, p. 145). Caminhava-se para o desenvolvimento e consolidagdo de um modelo
pedagdgico-didatico que buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico rumo
a consolidacdo de um modelo pedagdgico-didatico, de formacdo docente, corrigindo as
ineficiéncias e distorgdes das tradicionais Escolas Normais do passado. O “Manifesto”
defendia a formacéo de todos os professores, de todos o0s graus, a nivel superior e incorporado
as universidades, além de remuneracdo equivalente para manter a eficiéncia no trabalho,
assim como a dignidade e o prestigio proprio dos educadores.

Sobre os Institutos de Educacdo de S&o Paulo e Distrito Federal (carioca), tornam-se
base dos estudos superiores de educacao, sao elevados ao nivel universitario e incorporados a
Universidade de Séo Paulo e do Distrito Federal, respectivamente. Sao organizados 0S cursos
de formacéo de professores e ddo origem a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil. Os cursos de Pedagogia sdo, entfio, organizados no “esquema 3+1”,%' para
formacdo de professores das varias disciplinas e para a formacdo de professores para exercer a
docéncia nas Escolas Normais. Este esquema previa trés anos para o estudo das disciplinas
especificas “cursos de matérias” e um ano para a formacdo didatica. Porém, este modelo
perdeu sua referéncia de origem, “cujo suporte eram as escolas experimentais as quais
competia fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos
formativos”. (SAVIANI, 2009, p. 146).

Em 1946, no entdo governo de Gaspar Dutra, foi aprovado o Decreto-Lei n. 8.530, em
2 de janeiro. Conhecido como “Lei Organica do Ensino Normal” (Brasil, 1946) mantém a

mesma orientacdo no que se refere ao ensino normal,

Na nova estrutura, o curso normal, em simetria com os demais cursos de nivel
secundério, foi dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do
curso secundario e tinha duracdo de quatro anos. Seu objetivo era formar regentes do
ensino primario e funcionaria em Escolas Normais regionais. O segundo ciclo, com
a duracdo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso secundéario. Seu
objetivo era formar os professores do ensino primario e funcionaria em Escolas
Normais e nos institutos de educacdo. (SAVIANI, 2009, p. 146).

Tais medidas centraram a formacdo docente, tanto no curso Normal quanto no de
Pedagogia, no aspecto profissional, garantindo o desenvolvimento de um curriculo voltado

para o desenvolvimento de disciplinas com conteudos culturais-cognitivos a serem

2! Entenda-se por 3+1 o desenvolvimento do curso em 3 anos de Bacharelado (contetidos especificos) e +1 de
Licenciatura (contetidos pedagogicos)
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frequentadas pelos alunos e suspendendo a exigéncia se escolas—laboratério, que hoje
chamamos de estagio.

Neste contexto, ideias inovadoras surgiram, como a fundacédo da Universidade com a
funcdo de criar ciéncia, transmiti-la e divulga-la, mas ndo avancaram além da orientacdo da
tendéncia liberal renovada progressista devido as condi¢Oes objetivas como a propria
formagéo dos professores.

Entre 1930 e 1947, podemos observar equilibrio entre as concepcdes tradicionais
(igreja catdlica) e modernas (pioneiros), 0 que posteriormente provocou a renovacdo das
escolas catdlicas que, para sobreviver, tinham que atender a elite econémica e cultural. Neste
periodo, de certo modo influenciada pelas novas ideias, a escola catoélica vai se inserindo ao
movimento renovador. Mas como inserir a pedagogia nova sem abrir mdo de seus objetivos
religiosos? A saida encontrada pela Igreja foi assimilar a renovacao pedagogica moderna sem
abrir mao da doutrina catdlica “a luz de uma filosofia verdadeiramente catolica de vida”
(SAVIANI, 2001, p. 302).

O final dos anos 40 e inicio dos anos 50 foi marcado por grandes transformacdes
principalmente no campo politico. Ap6s quinze anos da ditadura do Estado Novo e governo
de Getdlio Vargas, tivemos eleicBes para a composicdo da Assembleia Constituinte e
Presidente da Republica em dezembro de 1945. Passamos para 0 regime democratico e
tivemos, em setembro de 1946, promulgada a quinta Constituicdo brasileira, que congregou
principios liberais e conservadores.

E nesse momento que a formacdo de professores sofre alteracdes. A aprovacio do
Decreto Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946, também conhecida como Lei Organica do
Ensino Normal, apresentou uma nova estrutura para o funcionamento dos cursos de formacao
docente. Com a finalidade de:

1. Prover a formacao do pessoal docente necessario as escolas primarias;

2. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas.

3. Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacdo da infancia.
(Art.12 Decreto Lei n° 8.530).

Entdo, o ensino Normal foi dividido em dois ciclos. O primeiro, com duracdo de quatro anos,
encarregou-se de dar o curso de regentes de ensino primario e correspondia ao ciclo ginasial
do curso secundario. Seu curriculo era centrado nas disciplinas de cultura geral, muito
parecido com o estilo das antigas Escolas Normais. J& no segundo ciclo, com duracdo de trés
anos, a formacao de professores primarios funcionaria em Escolas Normais e nos Institutos de

Educacdo, que contariam ainda com jardim da infancia e escola primaria e, anexo,
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ministrariam curso de especializagdo de professores priméarios. Este segundo ciclo
compreendeu também cursos de habilitacdo para administradores escolares e o0 seu curriculo
contemplava todos os fundamentos da educacdo introduzidos pelas reformas da década de
1930.

A formac&o docente centrava-se no aspecto profissional. O curriculo era composto por
um “conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos alunos, dispensada a exigéncia de
escolas-laboratorio” (SAVIANI, 2009, p. 147). Podemos observar que tal medida privilegiava
a formacdo cultural-cognitiva em detrimento aos aspectos didaticos pedagdgicos. Estes,
representado pelo curso de didatica era tido como mera “exigéncia formal para a obtengéo do
registro profissional de professor” (SAVIANI, 2009, p. 148). O mesmo ocorreu com 0 Curso

de Pedagogia:

O curso de Pedagogia, & semelhanga do que ocorreu com 0s cursos normais, foi
marcado por uma tensao entre os dois modelos. Embora seu objeto proprio estivesse
todo ele embebido do carater pedagdgico-didatico, este tendeu a ser interpretado
como um conteldo a ser transmitido aos alunos antes que como algo a ser
assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da acéo
docente. Consequentemente, o aspecto pedagdgico-didatico, em lugar de se
constituir em um novo modelo a impregnar todo o processo da formacdo docente,
foi incorporado sob a égide do modelo dos conteddos culturais-cognitivos
(SAVIANI, 2009, p.148).

A década de 1960 foi marcada por uma intensa experimentacdo educativa com
predominancia da concepcao pedagodgica renovada com a criagdo das escolas experimentais e
vocacionais. A criacdo das escolas experimentais, instaladas em escolas da rede comum,
constituiram projetos de renovacdo educacional, destinados a aplicar principios
psicopedagdgicos cientificamente atualizados e orientacdes filosoficas compativeis com o
momento historico em que tiveram existéncia. As escolas vocacionais?® buscavam a
renovacgdo do ensino e a formacéo de professores, renegando o behaviorismo e apostando na
valorizacdo de uma formacdo abrangente, que contemplasse todas as areas do saber.

Em 1961, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) Lei n° 4.024,
nossa primeira LDB, que entra em vigor no ano de 1962. De orientacdo liberal e carater
descentralizador, uma das principais medidas desta lei foi a instalacdo do Conselho Federal de
Educacao (CFE) para a elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo, coordenado por Anisio

22 Para saber mais sobre as escolas vocacionais sugiro assistir o documentério “Vocacional — 0 Choque de uma
Escola Libertaria com a Ditadura Militar”
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Teixeira, aprovado pelo CFE e, homologado por Darcy Ribeiro®, entdo Ministro da
Educacédo. Porém, tais ideais ndo foram efetivados. Viviamos uma época de crise de valores e
temas tradicionais e de constitui¢do de novas orientacdes. Os movimentos populares tomavam

lugar no debate sobre o desenvolvimento da sociedade.

Viviamos um periodo de transito®, isto &, de crise dos valores e temas tradicionais e
de constituicdo de novas orientacbes. O caracteristico deste periodo é que a
consciéncia popular se faz transitiva, permeabiliza-se aos desafios apresentados por
sua historia. (WEFFORT, Francisco C., 1967.)

A sociedade vivia contradi¢cdes entre os velhos e novos temas, entre algo que se
esvaziava e pretendia preservar-se: “a passagem da consciéncia magica, propria da sociedade
fechada, predominante nos meios rurais, para consciéncia transitivo-ingénua” (SAVIANI,
2011, p. 324). O processo de urbanizagdo vinha apresentando outras formas de vida mais
complexas provocadas pelo processo de industrializacdo e pelo movimento popular brasileiro
de educacdo, “o maior esforco de democratizacdo da cultura ja realizado no Brasil”,
desestruturado pelo Golpe Militar de 1964.

Com relacdo a formacgdo de professores a Lei 4.024/61, ndo apresentou mudancas
significativas no que antes fora determinado pela Lei Organica de 1946. A formacdo de
professores continuou se processando em dois ciclos da escola normal de grau ginasial,
preparando o regente do ensino primario, e na escola normal colegial, habilitando o professor
primario. Preocupava-se com as areas de formacdo geral em detrimento da formacdo
especifica, que enseja o “como ensinar”. Porém, esta formacdo geral estava longe de
acompanhar a realidade que seus alunos estavam inseridos, como vimos anteriormente. As
transformacdes sociais exigiam novas formas de ensino que pudessem dar conta dessas
mudancas, da preparacdo do povo para a participacdo politica, da valorizacdo da cultura
popular e da conscientizacdo da populacdo em relacdo as condicdes socioeconémicas do Pais.

O golpe militar de 1964, no entanto, interrompe violentamente todo este processo, ja
qgue exigiu adequacBes no campo educacional. Sobre influéncias da tendéncia liberal

tecnicista, cuja ideologia é a de formar técnicos profissionais de forma rapida para atender ao

23 Darcy Ribeiro (1922- 1997) comeca sua vida profissional como antropdlogo. Posteriormente, ingressa na area
educacional, atingindo rapidamente o cargo de ministro da Educacgdo, em 1962, durante 0 Governo Jodo Goulart.
Sua produgdo na area da educacédo e da cultura deixou marcas no Pais: criou universidades, centros culturais e
uma nova proposta educativa com os Centros Integrados de Educagdo Publica, os Cieps, além de deixar
inimeras obras traduzidas para diversos idiomas. Foi responsavel pelo projeto de lei que deu origem a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB), lei 9394/96.

** Em seu livro “Educagdo como Pratica de Liberdade”, Paulo Freire apresenta sua interpretagio a respeito deste
periodo e das forgas politicas que disputavam o poder no inicio da década de 1960.
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mercado de trabalho, o sistema educacional vai se adequar as exigéncias da orientacdo
politica e econdmica do regime militar: inserir a escola no modelo de racionalizagdo do
sistema de producdo capitalista. Assistimos no Brasil ao auge e ao declinio da pedagogia

nova.

(...) énfase nos elementos dispostos pela teoria do capital humano; na educacéo
como formacéo de recursos humanos para o desenvolvimento econémico dentro dos
parametros da ordem capitalista; na funcdo de sondagem de aptid@es e iniciagdo para
o trabalho atribuida ao primeiro grau de ensino; no papel do ensino médio de
formar, mediante habilitagdes profissionais, a mado de obra técnica requerida pelo
mercado de trabalho; na diversificacdo do ensino superior, introduzindo curso de
curta duracdo, voltados para o atendimento a demanda de profissionais qualificados;
no destaque conferido a utilizacdo dos meios de comunicacdo de massa e novas
tecnologias como recursos pedagdgicos; na valorizacdo do planejamento como
caminho para a racionalizacdo dos investimentos e aumento da produtividade; na
proposta de criacdo de um amplo programa de alfabetizacdo centrado nas acoes das
comunidades locais (SAVIANI, 2011, p. 345).

Neste contexto, as experiéncias dos movimentos de educacdo e cultura popular séo
silenciadas sob a defesa dos principios conservadores de instru¢gdo com marcos no tecnicismo.
S&o organizados dois eventos pelo Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES)?: o
simposio sobre a reforma da educagdo e o Forum “A educag¢do que nos convém”. Ambos
explicitaram a visdo pedagogica que iria prevalecer nos ano que se seguiram ao Golpe Militar

de 1964, que veremos a seguir.

1.4 Quarto periodo: as ideias pedagdgicas no Brasil entre 1969 e 2001: configuracdo da

concepgdo pedagdgica produtivista

O Brasil passava por um “periodo de contradi¢des entre o modelo econémico e a
ideologia politica vigente” (SAVIANI, 2004, p. 149) com a descaracterizacdo dos partidos
politicos® e medidas protecionistas do governo em relagdo & indUstria nacional, tendo como
pano de fundo ideoldgico o liberalismo. A medida que o projeto de industrializacdo do Pais

avancava por meio de uma progressiva desnacionalizacdo da economia, era estimulada a

* Fundado em novembro de 1961 por empresérios do Rio de Janeiro e de S&o Paulo, articulou-se com
empresarios multinacionais e com a escola Superior de Guerra. Em suas ag¢@es ideoldgicas, social e politico-
militar, desenvolvia doutrinacdo por meio de guerra psicoldgica fazendo uso dos meios de comunicacdo de
massa como o radio, a televisdo, cartuns e filmes em articulacdo com diferentes entidades representativas dos
grupos sociais, visando desagregar as organizagdes que assumiam a defesa dos interesses populares.

% Sobre a Reforma Universitéria ler, SAVIANE (2004) — Educagdo: do senso comum & consciéncia filoséfica.
15 ed. Cap. 15. Campinas, SP — Autores Associados.
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ideologia politica nacionalista. Tendéncias incompativeis, mas agregadora de grupos com
interesses distintos, divergentes e até antagénicos. Quando a meta da industrializagdo havia
sido atendida, a contradicdo veio a tona e a bandeira do nacionalismo desenvolvimentista
entra em conflito com o modelo econdmico vigente. Conflitos politico partidarios sao
deflagrados e a Revolugdo de 1964 coloca os militares no poder. O golpe militar se consumou
rompendo ao nivel politico, mas ndo socioecondmico. A ideologia desenvolvimentista foi
substituida pela doutrina da interdependéncia,?’ formulada pela Escola Superior de Guerra
(ESEG). Segundo Saviani (2011), foram alteradas as bases organizacionais, tendo em vista
ajustar a educacgéo aos reclamos postos pelo modelo econdmico do capitalismo de mercado
associado dependente e articulado com a doutrina interdependente. Neste cenério, a educagéo
¢ tida com um papel importante para o desenvolvimento e consolidacdes das relacbes
capitalistas.

Apesar da mudanca das bases politicas, houve continuidade no plano socioeconémico
e também na educacdo, o que podemos observar nas legislacdes educacionais que se
seguiram. Os primeiros titulos da entdo LDB (Lei n°® 4.024/61) ndo foram revogados, mas
foram alteradas as bases organizacionais a partir da teoria do capital humano e dos principios
da “racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os corolarios do ‘maximo resultado com o
minimo dispéndio” e “nao duplicacdo de meios para os fins idénticos’.” (SAVIANI, 2011, p.
365).

Em virtude da publicacdo da LDB, outros dispositivos legais foram publicados, dentre
eles o Parecer do CFE n° 251/62, de autoria do Professor VValmir Chagas, que regulamentou o
curso de Pedagogia, e a indicacdo da necessidade de formagdo no ensino superior do professor
primario (hoje professor dos anos iniciais do ensino fundamental), que fixou o curriculo
minimo® e duragdo do curso.

Enquanto para pedagogia oficial a concepcdo tecnicista se apresenta como
predominante, concomitantemente se desenvolve a concepcdo analitica de filosofia da
educacdo, pois ambas se baseiam nos mesmos pressupostos da objetividade, racionalidade e
neutralidade colocados como condicao de cientificidade.

Em novembro de 1966, durante o governo de Arthur da Costa e Silva, foi publicado o

Decreto-Lei n. 53/66 (BRASIL, 1966) que fixou os principios e as normas de organizacédo

2’ Também conhecida como Doutrina de Seguranca Nacional seus principios foram reunidos no livro
“Geopolitica do Brasil”, de 1966.

20 curriculo minimo do curso de Pedagogia consistia em sete matérias para o bacharelado, quais sejam:
Psicologia da Educacdo, Sociologia Geral e da Educagdo, Histéria da Educacdo, Filosofia da Educacéo,
Administracao Escolar e duas matérias a serem escolhidas pela IES.
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para as universidades federais. Por ele, as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras foram
reorganizadas e formaram uma Unica unidade. Em 1968 é publicada a Lei 5.540, também
conhecida como a lei da Reforma Universitaria®®, que fixava as normas de organizacdo e
funcionamento do ensino superior e, em sua decorréncia, o Parecer CFE n° 253/69 acabou por
fragmentar a formacdo do Pedagogo, reformulando o curriculo e criando as habilitacdes para
as areas especificas. Neste parecer, ficava definido que os profissionais a serem formados pelo
curso de pedagogia seriam professores para 0 Ensino Normal e especialistas para as atividades
de supervisdo, administracdo, orientacao e inspecdo nas escolas e sistemas escolares.

Nesta mesma época, sugiram estudos empenhados em fazer a critica da educacéao
dominante, acobertados pelo discurso politico pedagdgico oficial e encontrando espaco
privilegiado para estes estudos nos curso de pos-graduacdo. Consolidado ao final da década
de 60%°, em pleno regime militar, era fortemente marcada pela orientagdo tecnicista. Sua

organizacdo baseava-se na experiéncia dos Estados Unidos, conforme Parecer CFE n° 977/65.

Em nosso entender, um programa eficiente de estudos pos-graduados é condicéo
bésica para conferir & nossa universidade carater verdadeiramente universitério, para
que deixe de ser instituicdo apenas formadora de profissionais e se transforme em
centro criador de ciéncia e cultura (Parecer CFE n° 977/65).

No entanto, o espirito com que se deu a sua implantacdo foi em grande parte
influenciado pela experiéncia europeia com énfase na formacéo teodrica. A pos-graduacdo no
Brasil acabou por produzir um modelo novo, constituindo-se num espaco importante para o
desenvolvimento de uma tendéncia critica, com estudos consistentes e significativos sobre a
educacdo.

A tendéncia tecnicista desta época refletira diretamente no modelo de ensino na
década de 70, levando a elaboracdo de outra Lei de Diretrizes e Bases, a Lei 5.962/71, devido
a exigéncia para adequacdo do campo curricular. Esta modifica o ensino priméario e médio,
introduzindo a denominacdo de ensino de 1° e 2° graus, respectivamente. De inspiracao
tecnicista, esta lei, dos tempos autoritarios, descaracterizou o curso de formacdo de

professores, uma vez que, adequada as exigéncias do mercado, baseava-se na racionalizacdo

*® Ver a respeito, SAVIANE (2004) — Educacéo: do senso comum & consciéncia filoséfica. 15 ed. Cap. 15.
Campinas, SP — Autores Associados.

%00 primeiro marco da pés-graduacdo no Brasil encontra-se no Decreto n® 19.851 de abril de 1931, entfo
Governo Provisorio de Getilio Vargas.
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propria do sistema de producéo capitalista e tratava a educacdo como capital humano e tinha
pressupostos teéricos baseados numa filosofia positivista®.

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira que o trone objetivo e
operacional (SAVIANI, 2011, p. 381).

Esta teoria pedagdgica leva as escolas a uma reorganizacdo e consequente
burocratizacao e fragmentagdo do ato pedagdgico e inviabiliza o trabalho pedagdgico:

(...) a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de
funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da
educacdo, ignorando que a articulacdo entre escola e processo produtivo se da
de modo indireto e por meio de complexas media¢des (SAVIANI, 2011, p.
383).

O periodo compreendido entre o final dos anos 70 e inicio dos anos 80 é marcado por
vérios debates promovidos pelo movimento pré-formacdo do educador®’. Os problemas e
dilemas da formagdo ganham expressdo mais nitida. Opera-se uma critica cerrada a
hegemonia instalada na sociedade capitalista, tendo em vista a necessidade de se construirem
pedagogias contra hegemdnicas que em lugar de servir aos interesses dominantes se
articulassem com os interesses dos dominados.

Novamente, o Brasil se encontrava diante de uma profunda crise do sistema politico.
Apbs quase 20 anos do Golpe Militar, o processo de liberalizacdo caminhava para a
redemocratizacdo. Observavam-se movimentos de avangos, quando da supressao de algumas
instdncias da repressdo politica, mas também de recuos quando da criacdo de outros
mecanismos inibidores dos impulsos democratizantes. Tal conjuntura conduziria o regime
autoritario, até entdo vigente, ao declinio e posterior esgotamento e permitiria que 0s
movimentos sociais, e entre eles o dos educadores, tomassem corpo.

Neste cenario, a formacdo dos professores também passa por significativas mudancas.
A lei 5.692/71 minimizou a escola normal, tornando-a apenas uma habilitacdo profissional, a

“Habilitagdo Especifica para o Magistério”, dispersa no curso de 2° grau, abolindo de vez a

3! Tendo como precursor o francés Augusto Comte que partia do pressuposto de que a humanidade e o préprio
homem passam por diversos estagios até alcangar o estado positivo.

32 0 movimento pela reformulagéo dos cursos de formacéo de professores, surgido entre os educadores, comeca
a se desenvolver por volta de 1980 no contexto da reorganizacdo da sociedade civil.
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profissionalizacdo antes ministrada em escolas de nivel ginasial (hoje compreendido pelos
quatro anos finais do ensino fundamental). Desapareciam os Institutos de Educacdo, enquanto
a formacdo de especialistas e professores para o curso normal passou a ser feita
exclusivamente nos cursos de Pedagogia.

Com a finalidade de “revitalizagdo da Escola Normal”, em 1982, o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) elabora o projeto para criagdo do Centro de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério CEFAMSs. Em 1983, estes centros foram implantados junto as
Secretarias de Educacdo dos Estados, caracterizado como uma escola Normal, e tinham como
objetivo a formagdo qualificada do novo profissional para atuagdo nas séries inicias do ensino
de primeiro grau (hoje séries iniciais do ensino fundamental) e aperfeicoamento dos
profissionais em exercicio no Magistério. Em regime de funcionamento integral, oferecia
bolsa de estudos aos alunos durante os quatro anos do curso, 0 que se tornou um forte atrativo
da clientela; a estrutura curricular do curso manteve-se basicamente a mesma da modalidade
de ensino, acrescida de horas-aulas de enriquecimento curricular; o projeto deixava explicito
que esta formacao deveria contribuir para a qualificacdo de um profissional com competéncia
técnica e politica para atuar nas escolas publicas. Devido a inexisténcia de mecanismos
oficiais que propiciassem o aproveitamento dos professores formados pelos centros nas redes
escolares publicas, estes foram atuar em escolas da rede privada. O CEFAM nao substitui a
formacdo de professores em nivel superior, apenas consolida a historia dessa formacdo no
ensino médio, a qual ocorreu durante varios anos, formando profissionais preparados para o
exercicio da docéncia nos anos iniciais do fundamental e na educacédo infantil. A LDB (Lei
9394/96), ao instituir os parametros legais desta formacdo docente, reforca a necessidade de
consolidar essa preparacdo ndo apenas no ensino médio, mas, principalmente, no ensino

superior. Estabelece, no artigo 62, que:

a formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a4 em nivel superior, em
licenciatura, em graduagcdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, sendo admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro séries iniciais do ensino fundamental, a oferecida nos

CUrsos normais.

A partir dessa lei, as escolas de ensino normal foram pouco a pouco desaparecendo,
sendo o CEFAM do Estado de Séo Paulo o ultimo programa do tipo a ser extinto, em 2005.
Com o processo da abertura democréatica decorrente também das mudancas politicas e

reinvindicacOes sociais, a decada de 1980 ¢ marcada como um momento privilegiado para a
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emersdo das propostas contra hegemonicas - propostas estas que, apesar do clima favoravel,
ndo apresentaram resultados muito animadores. Em termos tedricos-pedagogicos, varias
foram as “tentativas de elaborar propostas suscetiveis de orientar a pratica educativa numa
direcdo transformadora; a) Pedagogias da educacdo popular; b) Pedagogias da pratica; c)
Pedagogia critico-social dos contetdos; e, d) Pedagogia histdrico-critica”.

O periodo posterior, entre 1991 e 2001 é marcado por uma nova conotagdo: “(...)
advoga-se a valorizagdo dos mecanismos de mercado, 0 apelo a iniciativa privada e as
organizagcfes nao governamentais, a reducdo do tamanho do Estado e das iniciativas do setor
pUblico”. (SAVIANI, 2011, p. 438).

Neste cenario, as reformas educativas ocorrem no Brasil motivadas pelas mudangas
gue também ocorriam em diferentes paises. O objetivo primeiro destas reformas concentra-se
no “empenho de reduzir custos, encargos e investimentos publicos buscando sendo transferi-
los (parceria € a palavra da moda) com a iniciativa privada e as organizacdes ndo
governamentais” (SAVIANI, 2011, p. 438). Observamos aqui que, tanto o papel do Estado,
como o das escolas, passa do rigido controle tecnicista, inspirado pelo taylorismo-fordismo,
para ‘“um neotecnicismo: um controle decisivo desloca-se do processo para 0s resultados”
(SAVIANI, 2011, p. 439), referendado pela LDB n° 9.394/96.

Este momento, chamado de pds-modernidade, coincide com a revolugdo da
informatica, centrada no mundo da comunicagdo, nas maquinas eletrénicas a na producédo de
simbolos. A legitimacdo da pesquisa - bem como do ensino - dé-se pelo “desempenho, pelas
competéncias que forem capazes de instaurar”. Em termos econémico-politicos, tal periodo é
nomeado de “neoliberalismo”. O pensamento hegemodnico convergia para o ataque ao estado
regulador e a defesa do retorno do estado liberal. Neste contexto as ideias pedagdgicas
"expressam-se no neoprodutivismo, nova versdo da teoria do capital humano", o que acaba
desaguando na ‘"pedagogia da exclusdo". Enquanto orientacdo pedagdgica, o
neoescolanovismo recupera a bandeira do "aprender a aprender”, nucleo das ideias
escolanovistas, mas que no contexto atual € ressignificado. Se antes “aprender a aprender”
significava “buscar conhecimentos por si mesmos”, a partir deste contexto “aprender a
aprender” liga-se a necessidade constante de atualizagdo. Importante destacar que o
neoescolanovismo é um movimento internacional, 0 que pode ser constatado no documento
produzido por Jacques Delors - e publicado pela UNESCO em 1996 — “Educagdo um Tesouro
a Descobrir”. Este afirma que a educacdo, para responder o desafio de um mundo em
constante transformacéo, deve acontecer ao longo de toda a vida e que a escola deveria

transmitir cada vez mais 0 gosto e o prazer por aprender. Neste momento, 0



47

neoconstrutivismo (reconfiguracdo do construtivismo) "reordena a concepgao psicoldgica do
aprender como atividade construtiva do aluno, por sua vez objetivada no neotecnicismo,
enquanto forma de organizacéo das escolas por parte de um Estado que busca maximizar os
recursos aplicados a educacdo".

Em meio a um cenario de discussdes, mudangas, debates, defesa do retorno do estado
liberal e sobre o Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, é promulgada a nova
Lei de Diretrizes e Bases - LDB n° 9.394/ 1996 e posteriormente € organizado e publicado os
Parametros Curriculares Nacionais (também fortemente influenciado pelas ideias ja
mencionadas) em 1998. Surgem muitas propostas para a formacao de professores e em 18 de
Fevereiro de 2002 é publicada a Resolugdo CNE/CP N° 1, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena.

A formacgdo docente, como pudemos observar, esteve presente em muitas das
propostas de governo ao longo da historia brasileira, mas estas ndo se tornaram politicas
publicas para a formacdo, qualificacdo e valorizacdo do docente. Fortemente marcada pelas
concepcdes politicas de cada época, a formacdo dos professores passou por diferentes
influéncias: religiosa, iluministas, liberais, modernistas. Saviani nos aponta que as
preocupacBes com a formacdo docente s6 tomam corpo a partir da independéncia do Brasil,
em 1822, quando da abertura e da organizacdo da instrucdo popular. As propostas para a

formacdo docente podem ser divididas em seis periodos:

1. Ensaios intermitentes de formacao de professores (1827-1890). Esse periodo
se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que
obrigava os professores a se instruirem no método do ensino matuo, as proprias
expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas
Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Organizacéo dos Institutos de Educacgédo (1932-1939), cujos marcos foram as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacéo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).
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6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).
(SAVIANI, 2009, p. 143) (SAVIANI, 2009, p. 143 e 144)

Como é possivel analisar, varias foram as medidas tomadas pelos diferentes governos,
todas impregnadas das concepgdes politico-partidarias vigentes. As medidas tomadas ndo se
sucedem de tal modo que uma ndo anula a outra, mas se superpdem. A precariedade de
politicas publicas voltadas a formacdo docente e as sucessivas mudangas nao possibilitaram
uma consisténcia nas propostas frente aos desafios postos pela contemporaneidade.

As questdes politicas contemporaneas nos colocam em um cenario no qual a educacao
ocupa lugar importante nas agendas governamentais. Ndo obstante, ap6s a promulgacéo da
Constituicdo Federal de 1988, urge repensar os ordenamentos da educacao brasileira frente
aos processos de democratizacdo da sociedade brasileira. Nova LDB é promulgada em 1996,
entdo Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, assim como novas diretrizes para a

formacéo de professores, o que veremos a seguir.

1.5 A Lei de Diretrizes e Bases Nacionais n® 9.394/96 e as Diretrizes Curriculares para
Formacdo de Professores

Nas Gltimas décadas, principalmente ap6s a promulgacdo da Constituicdo Federal em
5 de outubro de 1988, passamos por diversas modificacdes no cendario educacional,
fortemente marcado por profundas transformacBes sociais e politicas que demandaram
mudancgas substanciais na estrutura formativa de professores no Brasil, influenciando as
diretrizes para a educacao brasileira.

Assim, em dezembro de 1988 foi apresentado pelo entdo deputado Federal Otavio
Elisio (PSDB-MG) o projeto de Lei n° 1.158-A/88, que apresentava as primeiras propostas
para a nova LDB. A época, ao Deputado Federal Jorge Hage (PSDB-MG), relator da
Comissdo de Educacdo, Cultura e Desporto da Camara dos Deputados, coube a apresentacéo
de um substitutivo a primeira proposta. Registra-se que as discussdes sobre a proposta inicial
e o substitutivo ficaram em tramitacdo até 1990, quando terminou o periodo legislativo.

No novo periodo legislativo (1991-1994), os debates foram retomados a partir do
substitutivo do Deputado Jorge Hage e envolveu grande parte dos setores organizados da
sociedade civil, ligados a educacdo. Ao entdo substitutivo foram incorporados outros projetos

e emendas e, em 13 de maio de 1993, o projeto foi encaminhado para aprovacgdo no Senado.
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Mas a aprovacéo final ndo ocorreu de forma tranquila. Durante a tramitacdo do projeto
no Senado, o entdo Senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ) apresenta uma nova proposta de LDB,
de sua autoria. Apoiado pelas forcas majoritarias do entdo governo Collor, utilizou-se de
estratégias politicas para apresentar sua proposta para a LDB para que fosse analisada,
desprezando o processo e as discussfes desencadeadas de forma democrética até entdo.

Tal acdo desrespeitou os processos democraticos até entdo desenvolvidos e acabou por
atrasar o processo, impedindo a aprovacdo da nova LDB até o final do mandato legislativo e
adiando a discussdo para o proximo mandato legislativo (1995-1998).

Assim, em 1995 o Ministério da Educacdo, sob o comando de Paulo Renato Souza
(PSDB-SP), mandou um novo projeto de LDB assinado formalmente pelo senador Darcy
Ribeiro. Este “projeto substitutivo desfigurava o projeto original, debatido ha varios anos por
todos o0s setores interessados pela educacdo brasileira e aprovado pela Camara dos
Deputados” (BRANDAO, 2005, p. 15). Mesmo contrariando o regimento interno do Senado
Federal, os dois projetos foram discutidos ao mesmo tempo, dada a forte pressdo exercida
pelo governo e o pelo apoio da maioria dos senadores.

O texto aprovado ndo satisfez as aspiracOes iniciais. A proposta encaminhada pela
Céamara dos Deputados foi arquivada em janeiro de 1996 e o novo projeto da LDB, sem
alteragOes significativas, foi aprovado e retornou a Camara dos Deputados sendo votado e
aprovado em 17 de dezembro de 1996. O mesmo foi sancionado sem vetos pelo entdo
Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso (PSDB), transformando o entdo projeto
na Lei 9.394, em 20 de dezembro de 1996, e publicada em 23 de dezembro do mesmo ano.

A Lei 9.394/96, ao estabelecer as diretrizes e bases para a educacdo nacional, dispde
no Capitulo IV, do Titulo V sobre a Educacéo Superior. Com quinze artigos (do artigo 43 até
0 artigo 57), traca, em linhas gerais, as disposicdes para a estrutura, funcionamento e
normatizacdo do ensino Superior do Brasil.

A despeito das expectativas e defesa contraria dos educadores que almejavam, entre
outros aspectos, o equacionamento do problema sobre a formacdo docente no Brasil, as
discussGes tomaram grandes propor¢des, principalmente porque tiraram dos cursos de
Pedagogia e das Faculdades de Educacdo o locus preferencial para a formacdo do professor
para a Educacdo Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental incentivando a

criagdo do curso em Institutos Superiores de Educacao:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos

superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
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magistério na educagdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (Redacdo dada
pela Lei n° 12.796, de 2013);

A Lei reforcou a dicotomia entre professores e especialistas (gestores educacionais).

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecao, supervisdo e orientacdo educacional para a educacgdo basica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de poés-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum nacional. (BRASIL,
1996)

Ja no Titulo VI, a LDB nos apresenta as disposi¢des legais sobre os Profissionais de
Educacao, estando nos artigos 61 a 66 as disposi¢cdes sobre a formacdo dos profissionais de
educacdo, fortemente influenciados pelos diversos encontros que discutiam os rumos da
educacéo.

Importante destacar que, diferentemente do que possa entender, uma lei é um
instrumento indicativo de diretrizes, de normas, mas ndo € resolutiva das questdes do aqui
agora. Estas refletem o pensamento vigente de época e os interesses politicos-sociais-

econbmicos, como podemos observar no quadro abaixo a respeito da formacdo de

professores.

Quadro 1 - Comparacdo das Leis 4.024/61, 5.692/71 e 9.394/96 — Formac&o docente.
Lei 4024/61 Lei 5.692/71 Lei 9394/96

Art53. A formacdo de|Art. 29. A formagdo de | Art. 61. A formacdo de

docentes para 0 ensino primario
far-se-a:

a) em escola normal de grau
ginasial no minimo de quatro
séries anuais onde além das
disciplinas  obrigatérias  do
curso secundario ginasial sera
ministrada preparacdo
pedagbgica;

b) em escola normal de grau
colegial, de trés séries anuais,

no minimo, em prosseguimento

professores e especialistas para
0 ensino de 1° e 2° graus sera
feita em niveis que se elevem
progressivamente, ajustando-se
as diferencas culturais de cada
Pais, e

regido do com

orientacdo que atenda aos
objetivos especificos de cada
grau, as caracteristicas das
disciplinas, &reas de estudo ou
atividades e as fases de

desenvolvimento dos

profissionais da educagéo, de
modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando,
tera como fundamentos: | - a
associacdo entre teorias e
praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico;

I -

formacdo e

aproveitamento  da

experiéncias
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ao vetado grau ginasial.

Art.
professores,

57. A formacdo de
orientadores e
supervisores para as escolas
rurais primarias podera ser feita
em estabelecimentos que lhes
prescrevem a integracdo no

meio.

Art.

professores para o

59. A formacdo de
ensino
médio sera feita nas faculdades
de filosofia, ciéncias e letras e a
de professores de disciplinas
especificas de ensino médio
técnico em cursos especiais de

educacao técnica.

educandos.

Art.

administradores,

33. A formacdo de
planejadores,
orientadores, inspetores,
supervisores e demais
especialistas de educacdo sera
feita em curso superior de
graduacdo, com duracdo plena

ou curta, ou de pos-graduacao.

anteriores em instituicbes de
ensino e outras atividades.

Art. 64. A formacgéo de
profissionais de educacdo para
administracdo,  planejamento,
inspecdo, supervisdo e
orientacdo educacional para a
educacdo bésica, sera feita em
cursos de graduacdo em
pedagogia ou em nivel de pés-
graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida,
nesta formagéo, a base comum

nacional.

Art. 65. A formagéo docente,

exceto para a educagdo

superior, incluird pratica de
ensino de, no minimo, trezentas

horas.

Fonte: BRASIL
Quadro elaborado pela autora

O artigo 65 da LDB determina a inclusao da “pratica de ensino” na grade curricular
dos cursos de licenciaturas e institui um minimo de 300 horas para o desenvolvimento desta
atividade obrigatoria: “A formacdo docente, exceto para a educagédo superior, incluira pratica
de ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996).

Ao instituir esta obrigatoriedade, a LDB fez com que os licenciandos passassem a
iniciar a pratica de ensino ja no penultimo ano da licenciatura. Ao antecipar a aproximacao do
licenciando aos contextos reais de atuacdo docente, procura permitir maior relacdo entre teoria
e praticas pedagdgicas, tendo mais tempo para aprofundar e discutir os aspectos que

envolvem a atuacdo docente.
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Quadro 2 - Comparacao das Leis 4.024/61, 5.692/71 e 9.394/96 — Institutos de Educacéo.

Lei 4024/61

Lei 5.692/71

Art. 54. As escolas normais,
de grau ginasial expedirdo o
diploma de regente de ensino
primario, e, as de grau colegial,
o de professor primario.

Art. 55. Os
educacao além dos cursos de

institutos de

grau médio referidos no artigo
53,
especializacéo, de

ministrardo cursos de
administradores escolares e de
aperfeicoamento, abertos aos
graduados em escolas normais

de grau colegial.

Paragrafo Unico. Art.59. Nos
Institutos de educacéo
poderdo funcionar cursos de
formacgéo de professores para o
ensino normal, art. 52. O
ensino normal tem por fim a
formagdo de  professores,
orientadores, supervisores e
administradores escolares
destinados ao ensino primario,
dos

e o0 desenvolvimento

conhecimentos técnicos
relativos a educacéo da infancia
dentro das normas
estabelecidas para os cursos
pedagogicos das faculdades de

filosofia, ciéncias e letras.

Art. 31. As licenciaturas de 1°
grau e os estudos adicionais
referidos no § 2° do artigo
anterior serdo ministrados nas
universidades e demais
instituicbes que mantenham
cursos de duracdo plena.

As

licenciaturas de 1° grau e o0s

Paragrafo anico.

estudos adicionais, de
preferéncia nas comunidades
menores, poderdo também ser
faculdades,

ministradas em

centros, escolas, institutos e

outros tipos de
estabelecimentos criados ou
adaptados para esse fim, com
autorizacdo e reconhecimento

na forma da Lei.

Lei 9394/96
Art. 62. A formacdo de
docentes para atuar na

educacdo bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de

licenciatura, de graduacéo

plena, em universidades e
institutos superiores de
educagdo, admitida, como
formacdo minima para o

exercicio do magistério na
educacédo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino

fundamental, a oferecida em

nivel médio, na modalidade
Normal.

Art. 63. Os institutos
superiores de  educagdo

manterao:
| -

profissionais para a educagdo

cursos formadores de

basica, inclusive 0 curso
normal superior, destinado a
formacdo de docentes para a
educagdo infantil e para as
primeiras séries do ensino
fundamental;

Il - programas de formagéo
pedag6gica para portadores de
diplomas de educacdo superior
que queiram se dedicar a
educacao basica;

IIl - programas de educagéo
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continuada para 0S
profissionais de educacdo dos

diversos niveis.

Fonte: BRASIL
Quadro elaborado pela autora

Para dar sustentacdo as disposicGes expressas na LDB, foram necessérias a
promulgacéo de dispositivos legais que definiram com mais profundidade as novas diretrizes
para a formacdo docente. Durante o Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso
(PSDB) foram aprovados:

1. Parecer CNE/CP 9/2001, aprovado em 8 de maio de 2001, parcialmente alterado pelo
Parecer CNE/CP 27/2001, aprovado em 2 de outubro de 2001, ambos homologados
pelo MEC em 17 de janeiro de 2002. Tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena.

2. Resolugdo CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002, decorrente do Parecer 9/2001,
que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica.

J& no Governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva (PT) foram aprovados e
homologados:

1. Parecer CNE/CP n.5/2005, de 13 de dezembro de 2005, reexaminado pelo Parecer
CNE/CP n. 3/2006, de 21 de fevereiro de 2006, homologado pelo MEC conforme
Despacho do Ministro publicado no Diério Oficial da Unido de 11 de abril de 2006.
Trata das Novas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia atribuindo-lhe a
formacdo de professores para exercer a docéncia nas seguintes areas: (a) Educacéo
Infantil, (b) anos iniciais do Ensino Fundamental, (c) cursos de Ensino Médio na
modalidade Normal, (d) cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar, e (e) outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

3. Resolugdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006 que, em decorréncia dos Pareceres
5/2005 e 3/2006, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Curso de
Pedagogia.

4. Decreto n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009 que institui a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao Basica.
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Todas estas disposi¢Oes afetaram consideravelmente a educacdo e principalmente os
professores e sua formacdo, chamando as Instituicdes de Ensino Superior e os educadores
para uma analise mais aprofundada sobre os caminhos da formacéo docente.

N&o obstante a estas discussdes, encontrava-se em discussdo a elaboracdo do Plano
Nacional de Educagéo, que se constitui em uma exigéncia constitucional com periodicidade
decenal e considerado o articulador do Sistema Nacional de Educacdo, ao qual nos

aprofundaremos a seguir.
1.6. Plano Nacional de Educacéo (PNE)

A Constituicdo Federal, promulgada em 05 de outubro de 1988, ao trazer o
ordenamento juridico para definir o funcionamento da nacéo, determina em seu artigo n° 214
que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira devera estabelecer um plano nacional
de educacdo. Este plano tera duracdo decenal e objetivara articular o sistema nacional de

educacéo:

O plano nacional de educagdo de duracdo decenal, com o objetivo de articular o
sistema nacional de educacdo em regime de colaboracdo e definir diretrizes,
objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a manutencéo e
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio
de acdes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que

conduzam a: (Redacéo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009).

Pode nos parecer que tal iniciativa é nova, mas a ideia de plano nacional de educacao
remonta dos principios elencados no Manifesto dos Pioneiros de 1932 para a “Reconstrugao
Educacional no Brasil”. Em seu conteudo, as questdes de planejamento do sistema eram
recomendadas, destacando a necessidade de rompimento com a estrutura tradicional e

propunham um sistema organico, articulado e sequencial:

(...) um sistema organico com uma escola primaria organizada sobre a base das
escolas maternais e jardins de infancia, articulada com a educagdo secundaria
unificada, abrindo acesso as escolas superiores de especializacdo profissional ou de
altos estudos. (SAVIANI, 2011, p. 248).

Com relacdo ao ensino Universitario, o referido documento defende que a educacéo

universitaria deve alargar os seus principios formativos e que esta deveria ser:

(...) organizada de modo que abranja a triplice fungdo: ‘elaboradora ou criadora de

ciéncia (investigacdo), docente ou transmissora de conhecimentos (ciéncia feita) e de


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art4
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vulgarizadora ou popularizadora, pelas instituicGes de extensdo universitaria, das

ciéncias e das artes.” (idem, p. 249).

O documento também trata da formagao “dos melhores”, da elite intelectual, que seria
o “vértice de uma piramide de base”. Considera o professorado como integrante desta elite e
que, portanto, deveria ser “melhor” preparada. Para tanto, propde que a formacdo de todos os
professores deveria ser elevada ao nivel superior e incorporada as universidades.

Vemos que a preocupacdo com a formacdo dos professores, principalmente daqueles
que atuariam nos anos iniciais, aparece nos discursos, ndo se apresentando, de fato, como
solucgéo para a formacéo dos professores, quer sejam especialistas ou polivalentes.

Como nao passaram despercebidas da gestdo educacional brasileira, tais ideias foram
assim sendo introduzidas na discussao técnica, politica e pedagdgica no Plano Nacional de
Educacdo. Infelizmente, o anteprojeto do PNE néo foi apreciado devido a agenda politica do
Estado Novo ditatorial do Governo de Getalio Vargas. Os Pioneiros denunciavam a urgéncia
de um plano que pudesse desenvolver, dar conta, provocar mudancas consideraveis na
educacdo brasileira e ndo falaram em véo. Ja na Constituicdo de 1934, motivada pela
companha dos Pioneiros, os artigos 150 e 152 sinalizavam para a necessidade e importancia
de fixar o Plano Nacional de Educacéo:

O art. 150 determinava a competéncia da Unido de fixar o Plano nacional de
educacdo, compreensivo do ensino em todos 0s graus e ramos, comuns e
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua aplicagcdo em todo o territério nacional.
O art. 152 atribuia ao Conselho Nacional de Educacdo a competéncia de elabora-lo,
sugerindo ao governo as medidas adequadas para a solucdo dos problemas

nacionais. (Brasil, 1934)

Cabe frisar que o Manifesto dos Pioneiros configura-se em um importante marco
histérico sobre a educacdo brasileira uma vez que provocou importante debate sobre a
importancia de se planejar a educacdo para além de gestbes governamentais. A ideia de um
plano nacional de educacdo foi incorporando em todas as Constituicdes posteriores, na
tentativa de democratizacdo da educagdo brasileira, porém interrompida pelo regime
autoritario de Getulio Vargas e por outras razdes ditadas pelo Golpe Militar de 1964.

As discussdes sobre a necessidade de um Plano Nacional de Educacdo sdo retomadas
quando do processo de redemocratizacdo do Brasil na década de 1980. A Constituicdo Federal

de 1988 em seu artigo 214 determina que:
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A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de duragdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboracdo e
definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de acles integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a: (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n®

59, de 2009)

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacdo para o trabalho;

V - promog¢do humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como
propor¢do do produto interno bruto. (Incluido pela Emenda Constitucional n® 59, de
2009) (BRASIL, 1988).

A ideia de plano decenal surge da necessidade de um plano de longo prazo e com
forca de lei. Ao participar da Conferéncia de Educacédo para Todos, em marco de 1990, em
Jomtiem, na Tailéndia, o Brasil assume, em 1993 (Governo FHC/ PSDB), 0 compromisso da
elaboracdo de um Plano Decenal de Educacao para Todos. Este tinha o objetivo de assegurar
até 2003, a criancas, jovens e adultos, “contedidos minimos de aprendizagem que atendam a
necessidades elementares da vida contemporanea” (BRASIL, 1993, p. 12).

Neste periodo, muitos acontecimentos educacionais acontecerem em todo o Brasil.
Podemos destacar entre outros os cinco Congressos Nacionais de Educacdo (CONED)
realizados entre os anos de 1996 a 2003, em diferentes cidades da nacdo brasileira, e a
Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos em 1994, que, de modo significativo,
contribuiram para as bases matriciais do Plano Nacional de Educacdo apresentado em 2001
(Governo FHC/ PSDB).

Diante de tal contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n°
9.394, de 1996, determina nos artigos 9° e 87, respectivamente, que cabe a Unido a elaboracéao
do Plano Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, e institui a Década da Educacdo. Estabelece, ainda, que a Unido encaminhe o
Plano ao Congresso Nacional um ano apos a publicacdo da citada lei, com diretrizes e metas
para 0s dez anos posteriores, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para
Todos.


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art4
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art4
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art4
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art4
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Diante do exposto, podemos verificar que varias foram as tentativas de planejamento
de planos para o desenvolvimento da educacdo brasileira com fortes influéncias de ordem
politica governamental e permeadas por concepg¢des distintas de educacdo e sociedade.

Importante destacar que o Plano estda no ambito de politica de gestdo, abrange
programas e contém muitos projetos. Ter Planos impde uma politica de Estado. A vantagem
de ser decenal € que ele garante a ultrapassagem do governo e, portanto ndo ficara amarrado a
apenas uma gestdo governamental, tornando-se efetivamente um plano de estado.

Nosso primeiro Plano Nacional de Educacéo surgiu em 1962, elaborado ja na vigéncia
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024, de 1961. Ele ndo
foi proposto na forma de um projeto de lei, mas apenas como uma iniciativa do Ministério da
Educacéo e Cultura.

Com ja dissemos, a Constituicdo Federal de 1988 é um marco muito importante para a
reconfiguracdo da sociedade brasileira. Nela, ressurge a ideia de um plano nacional de longo
prazo, com forca de lei, capaz de conferir estabilidade as iniciativas governamentais na area
de educacdo. Logo ap6s a promulgacdo da LDB, em fevereiro de 1998, o Poder Executivo
enviou ao Congresso Nacional a Mensagem n°180/98, relativa ao projeto de lei que "Institui o
Plano Nacional de Educacao”. Iniciou sua tramitagdo na Camara dos Deputados como Projeto
de Lein®4.173, de 1998, apensado ao PL n° 4.155/98, em 13 de marco de 1998.

Somente em janeiro de 2001, pela Lei n°® 10.172, foi instituido o Plano Nacional de
Educacdo, com vigéncia de dez anos (2001-2010). Este, configurado como um instrumento
capaz de produzir mudancas significativas na estrutura da educacdo brasileira, foi
materializado como um planejamento decenal.

Em sintese, 0s objetivos do PNE 2001-2010, que compreendeu os governos PSDB e
PT, eram: a elevacdo global do nivel de escolaridade da populacdo; a melhoria da qualidade
do ensino em todos os niveis; a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao
acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacdo publica; e democratizacdo da gestdo do
ensino publico, nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos
profissionais da educacao na elaboragédo do projeto pedagdgico da escola e a participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. Sdo estabelecidas
prioridades neste Plano:

1) Garantia de ensino fundamental obrigatorio de oito anos a todas as criangas de 7 a 14 anos,
assegurando o seu ingresso e permanéncia na escola e a conclusao desse ensino;
2) Garantia de ensino fundamental a todos 0s que a ele ndo tiveram acesso na idade préopria ou

que ndo o concluiram (faz parte desta prioridade a erradicacdo do analfabetismo);
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3) Ampliagdo do atendimento nos demais niveis de ensino (educagdo infantil, ensino médio e
superior);

4) Valorizacdo dos profissionais da educacdo (particular atencdo a formacdo inicial e
continuada);

5) Desenvolvimento de sistemas de informacdo e de avaliagdo em todos os niveis e
modalidades de ensino. Este plano também definiu as diretrizes para a gestdo e o
financiamento da educacdo, diretrizes e metas para cada nivel e modalidade de ensino e
diretrizes e metas para a formacdo e valorizagdo do magistério e demais profissionais da
educacéo.

Em 15 de dezembro de 2010 (Governo Lula, PT), foi enviado ao Congresso Nacional
projeto de lei para o novo Plano Nacional de Educacdo (PNE) para vigorar de 2011 a 2020.
Elaborado de forma mais simples que o PNE anterior, que continha 295 metas aprovadas, a
proposta para o PNE (2011 a 2020) contaria com 20 metas, cada qual com estratégias as quais
podemos agrupé-las em sete grupos assim relacionadas:

Quadro 3- Metas do Pano Nacional d Educacéo - 2011 a 2020

Meta 1 - Universalizar, até 2016, a Educacdo Infantil na pré-escola
para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a
oferta de educacdo infantil em creches de forma a atender, no
minimo, cinguenta por cento das criancas de até 3 (trés) anos até o
final da vigéncia deste PNE.

Meta 2 - Universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para
_ toda a populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo
Metas relacionadas ao )
. _ | menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos conclua essa
acesso a Educagdo ) R S
etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste

PNE.

Bésica:

Meta 3 - Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final
do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no
Ensino Médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

Meta 4 - Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17

(dezessete) anos, o atendimento escolar aos estudantes com

deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas




59

habilidades ou superdotagéo na rede regular de ensino.
Meta 10 - Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas de Educacdo de Jovens e Adultos, na forma integrada a

Educacéo Profissional, nos Ensinos Fundamental e Médio.

Metas relacionadas ao
acesso a0 ensino

técnico e superior:

Meta 11 - Triplicar as matriculas da Educacédo Profissional Técnica
de nivel Médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo menos
50% (cinquenta por cento) de gratuidade na expansao de vagas.
Meta 12 - Elevar a taxa bruta de matricula na educacdo superior
para 50% (cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e
trés por cento) da populacdo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro)
anos, assegurando a qualidade de oferta.

Meta 14 - Elevar gradualmente o numero de matriculas na pds-
graduacdo stricto sensu, de modo a atingir a titulagdo anual de
60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil) doutores.

Metas relacionadas a
qualidade da Educacéo
Bésica

Meta 5 - Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até os oito anos
de idade, durante os primeiros cinco anos de vigéncia do plano; no
maximo, até os sete anos de idade, do sexto ao nono ano de vigéncia
do plano; e até o final dos seis anos de idade, a partir do décimo ano
de vigéncia do plano.

Meta 6 - Oferecer Educacdo em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender,
pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos alunos da Educacgéo
Basica.

Meta 7 - Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as
etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para
o IDEB.

Metas relacionadas a
Qualidade do Ensino

Técnico e Superior

Meta 8 - Elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito)
a 29 (vinte e nove) anos, de modo a alcancar no minimo 12 (doze)
anos de estudo no ultimo ano de vigéncia deste Plano, para as
populagGes do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e
dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a

escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a Fundacgéo
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Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Meta 9 - Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagcdo com 15
(quinze) anos ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco
décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste PNE,
erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por
cento) a taxa de analfabetismo funcional.

Meta 13 - Elevar a qualidade da educacdo superior e ampliar a
proporcdo de mestres e doutores do corpo docente em efetivo
exercicio no conjunto do sistema de educagdo superior para 75%
(setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e

cinco por cento) doutores.

Metas relacionadas a

Formacéo

Meta 15 - Garantir, em regime de colaboragédo entre a Unido, 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de um ano de
vigéncia deste PNE, politica nacional de formacéo dos profissionais
da educacdo de que tratam os incisos I, Il e 11l do art. 61 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurando-lhes a devida
formacédo inicial, nos termos da legislacédo, e formacdo continuada
em nivel superior de graduacdo e pds-graduacdo, gratuita e na
respectiva area de atuacao.

Meta 16 - Formar, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, 50%
(cinquenta por cento) dos professores que atuam na Educacgéo
Basica em curso de pds-graduacao stricto ou lato sensu em sua area
de atuacdo, e garantir que os profissionais da Educacdo Basica
tenham acesso a formacdo continuada, considerando as necessidades

e contextos dos varios sistemas de ensino.

Metas relacionadas aos
Planos de Carreira e a

remuneracao:

Meta 17 - Valorizar os profissionais do magistério das redes
publicas de Educacdo Basica de forma a equiparar seu rendimento
médio ao dos demais profissionais com escolaridade equivalente, até
o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

Meta 18 - Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos
de carreira para os profissionais da Educacdo Bésica e Superior
publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira

dos profissionais da Educacdo Baésica publica, tomar como
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referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei
federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicao

Federal.

Meta 19 - Garantir, em leis especificas aprovadas no ambito da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, a
efetivacdo da gestdo democratica na Educacdo Bésica e Superior
publica, informada pela prevaléncia de decisdes colegiadas nos
) _ | 6rgéos dos sistemas de ensino e nas instituicdes de Educacéo, e
Metas relacionadas a . . o ) .
3 forma de acesso as funcdes de direcdo que conjuguem mérito e
Gestao e ao . L ) o
) ) desempenho a participacdo das comunidades escolar e académica,
Financiamento. ] ) ) )
observado a autonomia federativa e das universidades.

Meta 20 - Ampliar o investimento publico em Educacéo de forma a
atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto
Interno Bruto (PIB) do Pais no quinto ano de vigéncia desta Lei e,
no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) do PIB ao final do

decénio.

Fonte: Ministério da Educacdo / Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino
Quadro elaborado pela autora.

O processo de discussfes para aprovacdo do novo PNE foi intenso e somente apds
cinco anos, em 25 de junho de 2014, foi decretado pelo Senado e sancionado pela Presidenta
Dilma Rouseff (PT), a Lei 13.005 que dispde sobre o Plano Nacional de Educacdo (PNE),
com vigéncia para o0s proximos 10 anos.

O plano, dentre outras questdes, configura-se em uma possibilidade de solidificar um
Sistema Nacional de Educagdo que se pretenda enquanto uma ‘“ordenagdo articulada dos
varios elementos necessarios a consecu¢do dos objetivos educacionais”(SAVIANI, 2014, p.
81),

Com base no exposto, importa registrar que a legislacdo educacional € um instrumento
essencial para o norteamento e orientacdes de politicas publicas de educacdo e o presente
plano se torna uma ferramenta essencial para a efetivacdo destas politicas de tal sorte que as
mesmas ndo sejam reduzidas a projetos de governo, que, como vimos neste capitulo, sdo
constantemente interrompidos pelos interesses politicos partidarios.

Consideramos importante conhecer este Plano e especialmente as metas relacionadas a

formagéo docente, para que possamos articular as acdes de formacgédo docente desenvolvidas
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pelo PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado enquanto acoes
importantes para a formagéo inicial docente.

Entendemos que a formacdo académica dos professores € uma das condigdes
essenciais para o exercicio profissional docente e direito do professor. A meta 15 do PNE

aprovado preve:

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formac&o dos profissionais da educagdo de que tratam os incisos I, 11 e 111 do caput
do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores e as professoras da educacdo bésica possuam formacdo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam (MEC/SASE, 2014).

A meta, ao prever a formagao especifica de nivel superior em curso de licenciaturas,
ratifica o principio da LDB quando determina que, para o exercicio docente, haja
necessariamente uma formacédo mais sélida, de qualidade e em nivel superior.

Parece-nos claro que esta formacdo “solida, de qualidade” é condicdo essencial para
que o futuro professor possa assumir efetivamente as atividades docentes e curriculares.
Porém, a condicao para que isto ocorra esta longe de ser alcancada. E preciso considerar que,
ao analisar o contexto brasileiro e as discrepancias regionais, onde o0 acesso a Universidade €
uma realidade distante, esta formacdo é uma utopia. Além do mais, 0s cursos de pedagogia
precisariam pensar de forma mais ampla na formacao dos professores.

Em documento produzido no Férum de Diretores da Faculdades/Centros de Educacéo
das Universidades Publicas Brasileiras, em sua IX Reunido Nacional, realizado na Faculdade
de Educacdo da Universidade da Bahia, foi manifestada a preocupagdo com a necessidade de
captacao do pensar mais amplo na formacao:

Ao profissional de educacdo compete buscar nas demais areas do conhecimento as
necessarias ferramentas para construir categorias de analise que lhe permita
apreender e compreender as diferentes concepgdes e praticas pedagégicas, stricto
senso, que se desenvolvem nas relagcBes sociais e produtivas de cada época;
transformar o conhecimento social e historicamente produzido em saber escolar,
selecionando e organizando contelidos a serem trabalhados através de formas
metodoldgicas adequadas; construir formas de organizagdo e gestdo dos sistemas de
ensino nos varios niveis e modalidades; e, finalmente, no fazer deste processo de
producdo de conhecimento sempre coletivo, participar como um dos atores da

organizacdo de projetos educativos, escolares e ndo escolares, que expressam 0S
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anseios da sociedade. O que confere, pois especificamente a fungdo do profissional
da educacdo a compreensdo histérica dos processos de formacdo humana...
(TORRES, 2007).

A Meta 15 constitui-se em um desafio muito importante a ser alcan¢ado no contexto
das lutas histéricas dos setores organizados e preocupados com a formacdo de professores
qualificados para atuacdo profissional e consequente melhoria da qualidade da educacéo

bésica uma vez que:
(...) a formacdo inicial deve merecer aten¢do especial nas politicas docentes, porque
é o primeiro ponto de acesso ao desenvolvimento profissional continuo e tem papel
fundamental na qualidade dos docentes que passam por esse processo (VAILLANT,
2006, em Gatti, 2011, p. 18).

A formagdo inicial docente em nivel universitario ainda ndo é uma realidade em toda
nacdo. Segundo estudos do INEP, a “propor¢do de professores com formacdo de nivel
superior concluida ou em andamento atuando nos anos iniciais do ensino fundamental regular,
em 2013, era de 77,2%; e, nos anos finais do ensino fundamental regular, de 88,7%.” (in,
Ministério da Educacdo/Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de Ensino [MEC/SASE],
2014). A partir destes estudos, podemos observar que a formacao docente em nivel superior,
em especial as licenciaturas, necessita de maiores investimentos e de projetos ou programas
que busquem formacao especifica e de qualidade.

Diante deste desafio, o PNE apresenta estratégias para a obtencdo dos resultados
esperados e propde o prazo de um ano, ap6s a publicacdo da Lei, para que seja instituida a
politica de formacdo dos profissionais de educacao.

Dentre as estratégias elencadas para obtencdo da Meta 15, destacamos as seguintes, as

quais justificam a presente pesquisa:

15.3) ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formagdo de
profissionais para atuar no magistério da educagéo basica;

15.6) promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacao pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a) aluno (a),
dividindo a carga horaria em formagdo geral, formacdo na area do saber e didatica
especifica e incorporando as modernas tecnologias de informagdo e comunicacéo,
em articulagdo com a base nacional comum dos curriculos da educacdo bésica, de
que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3 deste PNE;

15.8) valorizar as préaticas de ensino e os estagios nos cursos de formacdo de nivel

médio e superior dos profissionais da educacdo, visando ao trabalho sistematico de
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articulacdo entre a formagédo académica e as demandas da educacéo basica;

15.9) implementar cursos e programas especiais para assegurar formacdo especifica
na educacao superior, nas respectivas areas de atuacdo, aos docentes com formacao
de nivel médio na modalidade normal, ndo licenciados ou licenciados em area

diversa da de atuacdo docente, em efetivo exercicio;”(BRASIL, 2014).

Ao definir metas para a formacdo de professores e elencar estratégias que preveem
programas e agdes para a melhoria da qualidade da formacéo profissional docente mais uma
vez, 0 PNE sinaliza a necessidade desta formacao merecer destaque nas politicas docentes.

Diante do exposto, acreditamos que o aprofundamento das discussdes sobre o PNE é
fundamental, para que o mesmo tenha forga e legitimidade, torne-se real e influencie as
politicas publicas para o desenvolvimento do sistema educacional brasileiro. Ndo podemos
deixar de considerar que este plano representa em partes os anseios dos educadores
profissionais brasileiros, mas muito também contempla interesses de outros movimentos pela
educaco. E preciso que a defesa e a producdo de uma educacdo plblica de qualidade seja
garantida a partir de uma educacdo transformadora, prioritaria para o desenvolvimento de
todo cidaddo. Concordamos com Saviani (2014) quando este afirma que “apesar de alguns
avancos, o que se prevé é insuficiente, pois ndo assegura a formagdo centrada em instituicdes
publicas e ndo garante as condi¢cBes necessarias a carreira docente e ao exercicio do

magistério”.
1.7 As politicas de formacédo docente no Brasil a partir de 1996

Como pudemos observar, a formagdo do profissional docente ocupa nas agendas
politicas um local de disputa. Apos a publicacdo da LDB (1996), varios intelectuais apoiaram
a reforma educacional que estava sendo delineada. Livros e pesquisas foram publicados e
apontavam os desafios da educacdo para o novo milénio. Alguns grupos defendiam a reducéo
da participacéo civil, em especial dos docentes, uma vez que para estes o corporativismo dos
professores concorria para a ma qualidade do ensino. Defendiam também que o salério dos
mesmos deveria ocorrer levando em consideracdo o desempenho dos alunos. Desempenho
este medidos pelos exames nacionais e internacionais que se consolidavam e se ampliavam
nesta época.

Concomitantemente com este discurso, a formacgdo docente também foi foco de
atencdes e, consequentemente, discusses. Eventos internacionais e nacionais discutiam os
rumos da formagdo docente. Grupos defendiam que as licenciaturas no Pais estavam falidas

no ambito das Universidades e exaltavam a criagdo de cursos normais superiores em institutos
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de educacéo para formacdo de professores. A despeito da expectativa e defesa contraria dos
educadores, a LDB de 1996 contemplou muitas proposi¢des que ndo estavam nos anseios que
almejavam, dentre estes a formacao dos profissionais da educacéo.

A LDB 9.394/96, como ja mencionamos anteriormente, reforcou a dicotomia entre
professores e especialistas e tirou dos cursos de Pedagogia e das Faculdades de Educagéo o
locus presencial para a formacdo dos professores para a Educagdo Infantil e para as séries
iniciais de Ensino Fundamental ao criar os Institutos Superiores de Educacio®®. Admite que a
formacéo dos profissionais de educacéo para atuar na primeira etapa da educagéo basica e nos
anos iniciais do ensino no fundamental “deve ocorrer” em nivel superior, mas também admite
a formacdo em nivel médio (Art. 62 da LDB 9.394/96). Assinala também, em seu artigo 87
que “até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servigo”. Porém ao final da “Década da
Educagdo”, em 2006, tal recomendacdo ndo foi atendida em sua totalidade sendo que tal
artigo foi revogado pela Lei n® 12.796/2013.

Com a flexibilizacédo e diversificacdo da oferta dos cursos de formacdo de professores
- institutos superiores de educacdo, cursos normais superiores, cCursos especiais e cursos
semipresenciais ou a distancia - proviam uma formacdo mais aligeirada e mais barata por
meio de cursos de curta duracdo abstraindo do processo de formacdo a pesquisa e a extensao.
Outro agravante se refere ao fato de que a oferta de cursos de formagdo ocorreu em grande
parte por instituicGes privadas de ensino que ofereciam (e continuam a oferecer) formacéo
mais barata e aligeirada aos professores e futuros professores. Tal medida foi amplamente
criticada por associagOes, tais como a Associacdo Nacional pela Formacgédo dos Profissionais
da Educacdo (ANFOPE) e o Forum de Defesa da Formacdo de Professores. Estes se
posicionaram contrarios a essas iniciativas encaminhando ao Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (INEP) posicdo sobre o tema para a elaboracdo do Plano Nacional de Educacao.
Porém, o processo de debate das entidades educacionais ndo foi considerado. As vésperas da
discussao sobre a formacao docente no Conselho Nacional de Educacdo (CNE) foi publicado
0 Decreto n° 3.276/1999. Este determinava que “a formagdo em nivel superior de professores
para atuacdo multidisciplinar destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais

do ensino fundamental far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores”. Assim, a

% Os Institutos Superiores de Educacio deverdo ser centros formadores, disseminadores, sistematizadores e
produtores do conhecimento referente ao processo de ensino e de aprendizagem e a educagdo escolar como um
todo, destinados a promover a formacéo geral do futuro professor (BRASIL, 1999)
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Pedagogia deixa de habilitar para o magistério, incumbindo-se apenas da formacgdo dos
especialistas.

Novamente, as associacdes, foruns, especialistas e entidades educacionais,
manifestaram-se. As medidas politicas tomadas provocaram novos debates acerca da
formacdo dos profissionais da educacéo, a fim de construirem e encaminharem propostas para
Diretrizes Curriculares para a Formacéao de Professores ao CNE (CAMPOS, 2004). Porém, a
despeito destes debates, foram elaborados os Referenciais para a Formacéo de Professores, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacéo de Professores da Educacéo Basica
(Resolugdo CNE/CP n° 1/2002) em nivel superior, em cursos de licenciatura e de graduacdo
plena. Logo em seguida, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2002 estabeleceu a duragéo e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da
Educacdo Basica em nivel superior. Estes documentos procuravam legitimar o programa de
acdo do Governo Fernando Henrique Cardoso sobre a reforma educacional entdo em
andamento.

As medidas até entdo tomadas se voltavam para os aspectos praticos da formacgdo em
detrimento da formacdo tedrica, politica, critica e ampla sobre a realidade e as condicdes
educacionais no interior da pratica social. Desconsiderava aspectos acerca da carreira do
magistério e das condicdes objetivas do desenvolvimento do trabalho docente e buscava
colocar no professor a responsabilidade pelas mazelas do sistema publico de ensino e, ao
mesmo tempo, 0 poder para supera-las. Outro fato que também marca este periodo é a
quantidade de professores em exercicio que ndo possuiam formacédo especifica, exigida pela
LDB. Cerca de 45 mil docentes possuiam formacao no nivel de 2° grau e atuavam no ensino
médio; 100 mil professores possuiam apenas o primeiro grau completo, dentre os quais a
maior parte era de professores alfabetizadores®*.

Diante de tal realidade, o governo (FHC) coloca em préatica programas voltados para a
formacdo em exercicio dos professores sem habilitacdo para o magistério. Utilizando-se das
novas tecnologias, cria programas vinculados a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educagdo Bésica®, desenvolvidos na modalidade a distancia, e os implanta.
Destacam-se a Formacdo de Professores em Exercicio (Proformacédo) - iniciado em 1997 e
finalizado em 2004 —, com duracéo de dois anos, tinha como objetivo habilitar professores do

ensino fundamental sem titulacdo legal; o Pro-infantil — iniciado em 2005 (entdo governo

** Dados do INEP de 1998

% Sob a responsabilidade das secretarias de Educagdo Basica e de Educagdo a Distancia do MEC, em parceria
com as IESs e com adesdo dos estados e municipios, visava institucionalizar o atendimento a demanda de
formacgao continuada, dirigida exclusivamente a educacéo Infantil e ao ensino fundamental.
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Lula) —, dirigido a formagdo em nivel médio dos professores de educacdo infantil; o Pro-
Letramento — desenvolvido no dmbito da Secretaria de Educagdo Bésica (SEB) em parceria
com Sistemas de Ensino e Universidade da Rede de Formacdo Continuada e
Desenvolvimento da Educacdo (FREITAS, 2007). Ainda, em 2005, a Universidade Aberta do
Brasil (UAB)® foi fundada, com o objetivo de oferecer formacdo inicial e continuada de
professores, utilizando metodologias de educacéo a distancia (Gatti, 2011).

Para dar conta do grande nimero de professores que possuiam habilitacdo no curso do
magistério em exercicio nas redes publicas e atender ao que previa o artigo n°87 da LBD, em
parceria com os Estados e municipios, foi langado o Programa de Educacdo Continuadas
(PEC). Desenvolvido pela UNESP (Universidade Estadual de S&o Paulo), em parceria com
diversos municipios do Estado de Sao Paulo, a Pedagogia Cidada (2003) oferecia o curso de
Pedagogia a distancia aos professores com formacdo em nivel médio; em Minas Gerais, a
partir de iniciativa da Secretaria Estadual de Educacdo, foi oferecido o Projeto Veredas
(2002), também na modalidade de Educacdo a Distancia (EAD), aos professores do ensino
fundamental em exercicio nas unidades publicas do Estado.

Ndo podemos deixar de considerar, neste contexto, a influéncia das agéncias
internacionais, como o Banco Mundial, a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO)/Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), a
CEPAL e a Organizagdo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)*, nas
propostas para a formacdo docente. Estes tracam recomendacdo para a formacdo de
professores, como forma de atender massivamente a demanda emergente por formacgdo. Em
contradicdo, enfatizam a necessidade de profissionalizacdo do professor, alegam preocupacao
com a qualidade do ensino, mas esta se confronta com recomendagdes que visam custos
reduzidos, a exemplo a ampliacdo do ndmero dos alunos por professor e se coloca em
detrimento aos principios dos conhecimentos necessarios para a atua¢do docente principios da
organizagdo do mercado, demarcados pela adequacdo ao mundo produtivo.

Sob estas influéncias o Governo Brasileiro langca o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), aprovado pelo Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva (PT) e

pelo Ministro da Educagdo Fernando Haddad (PT), o qual se afirma que a melhoria da

% nstituido pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006, para "o desenvolvimento da modalidade de educacdo a
distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacdo superior no
Pais", sendo gerenciado pela CAPES.

%" Importante estudo sobre a temética foi elaborado por MAUES, Olgaises Cabral , 2011. A politica da OCDE
para a educagdo e a formagdo docente. A nova regulagdo?”. Revista Educacéo , Porto Alegre, v. 34, n. 1, p. 75-
85, jan./abr. 2011.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Decreto
https://pt.wikipedia.org/wiki/CAPES
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educacdo basica esté intimamente ligada a formacéo de seus professores. Em decorréncia foi
publicado o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 1997, que instituiu as diretrizes do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo e langou o Plano de Acdo Articulada (PAR),este
de responsabilidade dos Estados e municipios.

Em funcdo desta politica e articulado ao PAR, foi instituido o Plano Nacional de
Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR). De carater emergencial, pretendia
atender a demanda de cursos superiores a professores em exercicio em escolas publicas que
ndo possuiam a formacdo adequada prevista pela LDB. Trata-se, mais uma vez, de um
exemplo de estratégia compensatoria e de uma via paralela de formagdo criada pelo Estado a
fim de suprir a caréncia de professores de diferentes areas no Pais. Na publicagdo “Politicas
Docentes no Brasil: um estado da arte” (Gatti et al, 2011, p.121 a 128), as autoras nos
apresentam relatérios dos impactos desta formacdo em determinadas regides e afirmam que as
avaliacOes realizadas constatam potencialidades no PARFOR. Segundo as autoras, as
potencialidades do PARFOR sdo grandes, sobretudo no estimulo a iniciativas para a formacéo
de professores que ja atuam nas redes publicas de ensino, e precisam nivelar sua formacao ao
exigido pela legislacdo. No referido documento, as autoras destacam que as fragilidades
encontradas e os cuidados que seriam necessarios para o melhor desenvolvimento das
propostas institucionais apresentam semelhanca com os problemas encontrados nas
licenciaturas em geral, mas que ha pontos especificos desta politica que devem ser
considerados para o seu aperfeicoamento. Em continuidade as medidas para colocar em
pratica a reforma educacional, foi constituida uma comissdo para estudar iniciativas que
visem superar o déficit docente no Ensino Medio. Esta Comissdo elaborou, ap6s uma série de
levantamentos e debates, um relatério intitulado “Escassez de professores no Ensino Médio:
Propostas estruturais e emergenciais” (2007). Consta deste relatorio um compilado de dados
divulgados pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (Inep/MEC), pela
Confederacdo Nacional de Trabalhadores em Educagdo (CNTE) e pela OCDE e, entre eles,
apontam para uma necessidade de cerca de 235 mil professores para 0 Ensino Médio no Pais,
particularmente nas disciplinas de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia. O relatorio
também apresenta algumas solucfes para equacionar o problema, mas estas se encontram
longe de dar conta deste problema crénico, produzido historicamente pela falta de politicas
publicas de valorizacao da formacao de professores e para a carreira do magisterio.

Neste contexto, varios outros programas, voltados a formacdo docente, foram
desenvolvidos. Podemos citar o Programa de Formacgdo Continuada de Professores na

Educacao Especial (2007); o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo, 2007);
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0 Projeto Gestor (2006); o Programa Institucional de Qualificacdo Docente para a Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (PIQDTEC, 2006); o Programa de
Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia, 2006); o Programa UAB (2006), entre outros.
Nesta mesma linha, objetivando a melhoria da formacao inicial dos professores para atuarem
na educagdo bésica, é criado, em 2007, o Programa Institucional de Bolsa a Docéncia
(PIBID). Sobre este nos debrugaremos com mais detalhes na préxima secéo.

%8 Mais informacdes sobre estes e outros programas podem ser obtidas no site do MEC: http://portal.mec.gov.br



http://portal.mec.gov.br/
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SECAO 11

O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA (PIBID) NO AMBITO DA POLITICA NACIONAL DE
FORMAGCAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Nesta secdo, pretende-se contextualizar a tematica em da formacéo docente a partir do
desenvolvimento do PIBID e do Estagio Supervisionado. Destacamos os dispositivos legais
que fundamentam e regulam o PIBID no ambito da Politica Nacional de Formacdo Docente,
suas caracteristicas e objetivos para a formacéo docente. Desta forma, realizamos uma analise
sobre a proposta do PIBID frente as necessidades da formacdo e de desenvolvimento
profissional de docentes para a educacdo basica. Pretendemos, ainda, observar as

possibilidades e limites do Programa para a formacao inicial de docentes.

2.1. Programa Institucional de Bolsa a Iniciacdo a Docéncia — PIBID: dispositivos legais que

fundamentam e regulam o programa

A entdo “Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior”,
criada em 11 de julho de 1951%, pelo Decreto n° 29.741, na gestdo do entdo secretéario-geral
da Comissdo Anisio Teixeira, tinha com um de seus objetivos: "assegurar a existéncia de
’pessoal especializado’, dentre eles professores em quantidade e qualidade suficientes para
atender as necessidades dos empreendimentos publicos e privados que visam ao
desenvolvimento do Pais".

Hoje, inicio do século XXI, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), fundacdo publica vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC) e
instituida por forca do art. 1° do Decreto n® 524, de 19 de maio de 1992, entdo governo de
FHC, com base nas Leis n° 8.405, de 9 de janeiro de 1992, n°® 11.502, de 11 de julho de 2007,
e n® 12.443, de 15 de julho de 2011, tem por finalidade subsidiar o MEC na formulacéo de

politicas e desenvolvimento de atividades de suporte a formacdo de profissionais de

%% Nos anos 50 vivemos os governos de Getdlio Vargas (que se matou em 1954) e de Juscelino Kubitschek, os
quais, em linhas gerais, fomentaram o processo de industrializacdo nacional pela substituicdo de importacdes.
Marcados pelas transformagdes socioecondmicas acreditava-se que o Brasil estava a caminho de se tornar uma
nacdo moderna. A televisdo e o radio mudavam o cotidiano das familias e difundiam-se cada vez mais, sendo
fundamentais na disseminacao de uma pensamento nacionalista e da ideologia de um Pais rumo ao progresso.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/1990-1994/D0524.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8405.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11502.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Lei/L12443.htm
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magistério para a Educacdo Baésica e superior e para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do Pais.

Reconhecida em todo o Brasil e no exterior por seu trabalho direcionado a expansédo
quantitativa e qualitativa da pés-graduacdo e da pesquisa no Pais, a CAPES, a partir de 2007,
por forca do Decreto n° 6.316/2007, e, posteriormente, pelo Decreto n® 7.692/2012, que
revoga O anterior, passa assumir a responsabilidade na formulacdo de politicas e
desenvolvimento de atividades de suporte a formacéo de profissionais de magistério para a
Educacdo Baésica, subsidiando 0 MEC na estruturacdo de um sistema nacional de formacéo de
professores.

No ambito da educacdo bésica, a CAPES tem como finalidade induzir e fomentar a
formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério, sendo responsavel por fomentar
programas de formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério com vistas a
construcdo de um sistema nacional de formacdo de professores (paragrafo 2°, Artigo 2°, do
Decreto n° 7.692/2012):

§ 2°No ambito da educagdo bésica, a CAPES terd como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboragdo com os Estados, 0s Municipios e o
Distrito Federal, a formacao inicial e continuada de profissionais do magistério da
educacdo basica, e, especialmente:

| - fomentar programas de formacéo inicial e continuada de profissionais do
magistério para a educacéo basica com vistas a constru¢do de um sistema nacional
de formacao de professores;

Il - articular politicas de formacéo de profissionais do magistério da educacéao bésica
em todos os niveis de governo, com base no regime de colaboracéo;

Il - planejar acbes de longo prazo para a formagdo inicial e continuada dos
profissionais em servi¢co do magistério da educacao basica;

IV - elaborar programas de atuacfo setorial ou regional, de forma a atender a
demanda social por profissionais do magistério da educagdo basica;

V - acompanhar o desempenho dos cursos de licenciatura nas avalia¢cdes conduzidas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -
INEP;

VI - promover e apoiar estudos, pesquisas e avaliagdes necessarios ao desenvolvimento e
melhoria de conteldo e orientagdo curriculares dos cursos de formagéo inicial e
continuada de profissionais de magistério; e

VII - manter intercdAmbio com outros érgdos da administracdo publica do Pais, com
organismos internacionais e com entidades privadas nacionais ou estrangeiras,

visando promover a cooperagdo para o desenvolvimento da formagdo inicial e
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continuada de profissionais de magistério, mediante a celebracdo de convénios,

acordos, contratos e ajustes necessarios a consecucdo de seus objetivos.

Amparada pela Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007, no entdo governo Lula, a
CAPES tem modificada sua atribuicdo e estrutura organizacional no a@mbito da educacdo

bésica. No §82° do artigo 2°, ao se referir & educacéo bésica, determina que:

82° No ambito da educacdo basica, a Capes tera como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, os Municipios e o
Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicdes de ensino
superior, publicas ou privadas®, a formacéo inicial e continuada de profissionais
de magistério, respeitada a liberdade académica das instituigdes conveniadas”

(Brasil 2007, § 2%, Art. 2°, grifos nossos).

Como podemos observar, a CAPES passa a assumir, além das atribui¢fes anteriores
relacionadas ao ensino superior e pos-graduacdo, a responsabilidade de formular politicas
publicas e de formacéo para os profissionais do magistério da educacéo basica, subsidiando o
MEC na estruturacao do sistema nacional de formacéo de professores.

Com base nos preceitos legais expressos na Constituicdo Federal de 1988,
regulamentado pela Lei n° 8.666, de 21 de junho de 1993, que institui normas para licitacfes e
contratos da Administracdo Publica, e, pelo Decreto n® 6.170, de 25 de julho de 2007, que
dispbe sobre as normas relativas as transferéncias de recursos da Unido mediante convénios e

contratos de repasse, considera-se por conveénios:

(...) Convénio - acordo, ajuste ou qualquer outro instrumento que discipline a
transferéncia de recursos financeiros de dotagdes consignadas nos Or¢amento Fiscal
e da Seguridade Social da Unido e tenha como participe, de um lado, 6rgéo ou
entidade da administracdo publica federal, direta ou indireta, e, de outro lado, 6rgao
ou entidade da administracdo publica estadual, distrital ou municipal, direta ou
indireta, ou ainda, entidades privadas sem fins lucrativos, visando a execucdo de
programa de governo, envolvendo a realizagdo de projeto, atividade, servico,
aquisicdo de bens ou evento de interesse reciproco, em regime de mdtua cooperacao;
(Brasil, 2007, inciso | §1°, Art.1°).

*° Entenda-se por institui¢des privadas aquelas administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado,
com ou sem finalidade de lucro. As instituicGes privadas sem finalidade de lucro sdo as: comunitarias, que
incluem em sua entidade mantenedora representantes da comunidade; confessionais, que atendem a determinada
orientacdo confessional e ideoldgica; e filantrépicas, que prestam servicos a populacdo, em carater
complementar as atividades do Estado (art. 20 da LDB).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11502.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8405.htm#art2
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Entendemos que esta forma de administragéo surge da necessidade da descentralizagéo
da administracdo federal por meio de parcerias estabelecidas a partir dos interesses comuns e
reciprocos entre os participes.

Ao determinar que “em regime de colaboracdo com os Estados, os Municipios e 0
Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com institui¢cdes de ensino superior,
publicas ou privadas” (Brasil 2007,§ 2 Art. 2°, grifos nossos), a Lei 11.502 de 11 de julho
de 2007 reforca a importancia da relacdo puablico-privado para o desenvolvimento da
formacéo docente, determinando que esta se faca mediante convénios com as instituicdes de
ensino superior e confere a CAPES a miss&o do desenvolvimento de acGes de exceléncia para
formacdo de professores da educacdo bésica e a valorizagdo do magistério em todos os niveis
e modalidades da educacdo. Neste contexto, foram criadas duas diretorias: a Diretoria de
Educacao Basica Presencial (DEB) e de Educacéo a Distancia (DED).

Por meio do Decreto n° 7.692 de 02 de marco de 2012, que aprovou novo Estatuto da
CAPES, a Diretoria de Educacdo Béasica Presencial — DEB passa a ser denominada Diretoria
de Formacéo de Professores da Educacédo Basica - DEB.

A DEB, ao iniciar suas atividades em 2007, teve como primeiro diretor o Prof. Dr.
Dilvo Ristoff*! (2007-2009), atuando na implantacdo do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Em fevereiro de 2009, assume a direcdo o Prof. Dr. Jodo
Carlos Teatini* (2009-2011), que também foi Secretario de Educacdo a Distancia do
Ministério da Educacdo (MEC, 2003-2004) e Diretor de Educacdo a Distancia (2011-2014).
Em sua gestdo, foi langamento e implantado o Plano Nacional de Formagdo dos Professores
da Educacdo Béasica (PARFOR), em 28 de maio de 2009, implementado o Programa de
Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia) e o Observatério da Educacdo. O PIBID
encontrava-se, nesta gestdo, em fase de implantacdo. A partir de 2011, a Prof.2 Carmen
Moreira de Castro Neves* assume a Diregdo da DEB.

A DEB, ao ter como principios estruturantes a conexdo entre teoria e pratica;
integracdo entre instituicdes formadoras, escolas e programas de pos-graduacédo; equilibrio
entre conhecimento, competéncia, atitudes e ética; articulacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, é responsavel por conjunto de programas na area de formacdo de professores. Estes
se inserem em uma matriz educacional que articula trés vertentes:

(a) a busca da exceléncia e da equidade na formacao de professores;

1 \er curriculo Lattes em: CV: http://lattes.cnpg.br/5077968265869121
2 \/er curriculo Lattes em: CV: http://lattes.cnpq.br/4666775844840560
3 Ver curriculo Lattes em CV: http:/lattes.cnpg.br/3508412422677896



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8405.htm#art2
http://lattes.cnpq.br/5077968265869121
http://lattes.cnpq.br/4666775844840560
http://lattes.cnpq.br/3508412422677896
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(b) a integracdo entre instituicdes formadoras, escolas publicas de educacdo basica e
programas de pds-graduacao e;
(c) a producéo e disseminacdo do conhecimento produzido.

Atualmente, em 2015, a DEB coordena o0s programas PIBID, Prodocéncia,
Observatorio da Educacdo (OBEDUC), Programa Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica (PARFOR), Programa Novos Talentos, Programa de Apoio a Laboratérios
Interdisciplinares e Formacdo de Educadores (Life) e Programa de Apoio a Formacao e
Profissionais no Campo das Competéncias S6cio Emocionais.

Como apontam Gatti et al (2011), a CAPES, a partir de suas novas atribuicfes, tem
tido grandes responsabilidades e complexos desafios frente a politica de pds-graduacdo, mas
ndo apresenta tradicdo junto aos cursos de graduacdo e a educacdo basica, antes sob
responsabilidade das Secretarias do MEC de Educacdo Basica, de Educacdo Superior e da
Educacéo a Distancia.

Considerando as novas atribuicoes da CAPES, esta vem criando e subsidiando agdes e
programas voltados a formacdo inicial docente em nivel superior e formacédo continuada. Por
meio do Decreto 6.755/2009, a DEB atua na inducdo a formacdo inicial de professores para
Educacdo Baésica, por meio do PARFOR.

O PARFOR, instituido por meio da Portaria Normativa n°. 9 de 30 de junho de 2009,
foi criado com a intencdo de atender a demanda de formacdo inicial e continuada de
professores nas redes publicas de educacdo basica, visando a melhoria do sistema
educacional. Este, de carater emergencial, implantado em regime de colaboracdo entre a
CAPES, os Estados, municipios, Distrito Federal e as Instituicbes de Educacdo Superior —
IES, articula agOes para ministrar cursos de licenciaturas a professores que trabalham nas
redes publicas e que ainda ndo tém formacéo.

Dados do censo de 2013 sobre a Educacdo Basica do Brasil, divulgados no relatorio
do MEC/Inep/Deed, declaram que, no ano de 2007, o Brasil possuia 1.878.284 professores,
dos quais 0,2% ndo tinha formagdo completa no Ensino Fundamental, o que representa 3.756
professores. Estes numeros constatam a urgéncia de medidas que pudessem buscar a
melhoria da qualidade da educacdo basica no tocante & formacdo de seus docentes, 0 que
decorre diretamente das oportunidades oferecidas a eles.

Outro dado importante encontramos ao fazer uma comparagdo entre ndmero de
docentes atuando na Educacdo Basica e proporcao por grau de formagédo no Brasil entre os
anos de 2007 e 2013. Segundo dados do Censo Escolar da Educacdo Bésica 2013, dos
2.141.676 docentes atuando nas diferentes etapas e modalidades da educacéo basica no ano de
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2013, 0,1% ainda ndo possuem o Ensino Fundamental completo, o que representa 2.141
professores sem formagdo fundamental. Ainda, no ano de 2007 havia mais de 1,8 milhdes de
professores estavam atuando na Educacdo Basica, sendo que 30,8% destes sem Educacdo
Superior, formacéo exigida pela LDB. J& em 2013, este percentual cai para 24,9%, o que
revela significativa melhoria, mas o valor absoluto de professores sem formacgédo ainda
representa quantidade significativa e inspira atencdo. Além disso, 533.277 professores ainda
ndo apresentam formacdo exigida pela LDB. O quadro a seguir pode ilustrar melhor esta

situacdo. Vejamos:

Tabela 1 — Numero de Docentes Atuando na Educacéo Bésica e Proporc¢do por Grau de
Formacéo — Brasil — 2007-2013

Proporcio de docentes por grau de formacéo
S5em

Mormal/ Superior am
2007 1878784 072 0,6 30,8 753 55 - 68,4
2008 1.883.130 0,2 0,5 32,3 25,7 65 - 67,0
2000 1.872333 0,2 05 31,6 245 7.1 - 67,7
20010 1.999.518 0.2 04 30,5 225 80 68,8
201 2039261 02 04 28,7 19,0 6.4 33 70,7
012 20895013 01 03 26,5 16,0 55 50 73
2013 2141676 o1 02 249 139 49 6,1 /48

Fonte: MEC/Inep/Deed.
Mota: 1) O docente foi computado apenas uma vez, mesmo atuando em mais de uma etapa/modalidade.
2) Nao inclui auxiliares da educacio infantil.
3} Mao inclui os professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Fonte: Censo Escolar da Educacdo Basica 2013: resumo técnico / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — Brasilia: O Instituto, 2014.

No quadro acima, podemos observar que ha melhora na propor¢do de docentes com
formacdo superior, porém a quantidade de professores leigos - inclusive sem formacéo
completa no Ensino Fundamental - ainda representa uma quantia consideravel e uma meta que
esta longe de ser alcangada. A situacdo se torna mais preocupante quando podemos constatar
que esta defasagem se encontra em regides mais afastadas dos centros urbanos e que
requerem maiores investimentos.

Entendendo que uma das formas de melhoria da qualificagdo dos docentes se d& pelo
incentivo a formacdo, € instituido no &mbito do Ministério da Educacdo, da Fundacdo CAPES

e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), a partir da Portaria n® 38, de
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12 de dezembro de 2007, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).
Reconhecido como uma experiéncia inovadora, este visa estimular a formagéo dos futuros
professores.

O PIBID se configura como uma iniciativa para “fomentar a inicia¢do a docéncia de
estudantes das instituicOes federais de educacao superior e preparar a formacdo de docentes
em nivel superior, em curso presencial de licenciatura de graduacdo plena, para atuar na
educagdo basica publica” (BRASIL, 2007). Neste programa, os alunos de licenciatura
exercem atividades pedagogicas em escolas publicas de Educacdo Basica, buscando a
integracdo entre teoria e pratica, a aproximacdo entre universidades e escolas de modo a
alcancar melhoria na qualidade da educacdo brasileira. O programa concede bolsas** aos
alunos e professores participantes de projetos de iniciacdo a docéncia, desenvolvidos por
Instituicdes de Educacdo Superior (IES) em parceria com escolas de educacdo basica da rede
publica de ensino.

Segundo a referida Portaria n® 38, de 12 de dezembro de 2007, o PIBID atenderia
prioritariamente a formacdo docente para atuar no Ensino Médio, nas seguintes areas do
conhecimento: licenciatura em fisica, quimica, matematica e biologia, nesta ordem, tendo em
vista a necessidade de professores para a docéncia destas areas nas Instituicdes Publicas de
Educacdo Baésica. Ainda, para o ensino médio e anos finais do ensino fundamental,
licenciatura em ciéncias e matematica, e, de forma complementar, licenciatura em letras
(lingua portuguesa), em educacdo musical e artistica e demais licenciaturas. Observa-se que a
proposta inicial visava a formacdo de docentes para atuarem nas areas de conhecimento com
maior escassez de professores, em especial fisica, quimica e matematica, devido a baixa
procura por estas licenciaturas e o desempenho dos alunos no Ensino Médio, conforme
relatério produzido pela Comissdo Especial CNE/ CEB 2007.

Segundo o relatério “escassez de professores no Ensino Médio: Propostas estruturais e

emergenciais™*

(2007), produzido pela Comissdo Especial do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), da Camara de Educacdo Béasica (CEB), a escassez de professores decorre

dos seguintes fatores:

* Hé& cinco modalidades de bolsa aos participantes do projeto institucional: Iniciacdo a docéncia, para
estudantes de licenciatura das areas abrangidas pelo subprojeto; Supervisdo — para professores de escolas
publicas de educagdo basica que supervisionam, no minimo, cinco e, no maximo, dez bolsistas da licenciatura;
Coordenacao de area — para professores da licenciatura que coordenam subprojetos. Coordenacao de area de
gestdo de processos educacionais — para o professor da licenciatura que auxilia na gestdo do projeto na IES e
Coordenacao institucional — para o professor da licenciatura que coordena o projeto Pibid na IES. As bolsas
sdo pagas pela Capes diretamente aos bolsistas, por meio de crédito bancario.

** Disponivel em http:/portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassez1.pdf
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a) remuneracdo docente — o Brasil encontra-se entre 0s paises que menos paga aos Seus
professores o que revela o nimero cada vez menor de jovens disposta a seguir a carreira do
magisteério;

b) formacdo de professores — dados do INEP apontam a necessidade de cerca de 235 mil
professores, em especial para o Ensino Meédio nas disciplinas de fisica, quimica, matematica e
biologia. Porém, as vagas oferecidas pelas Universidades para os cursos de Licenciaturas sao
insuficientes para a demanda atual e os elevados indices de evasédo sinalizam para o que vem
sendo chamado de Apagdo do Ensino Médio”,

¢) condigdes inadequadas de ensino;

d) violéncia nas escolas;

e) auséncia de uma perspectiva motivadora para formacdo continuada associada a um plano
de carreira atraente que seja realmente digno.

Segundo pesquisa de Gatti (2009), o processo de escolha profissional gera dilemas que ndo
estdo relacionados somente as caracteristicas pessoais, mas principalmente ao contexto

histérico e ambiente sociocultural em que o jovem vive. Assim

(...) o projeto profissional é resultado de fatores extrinsecos e intrinsecos, que se
combinam e interagem de diferentes formas, ou seja, 0 jovem, tendo em vista suas
circunstancias de vida, é envolvido por aspectos situacionais e de sua formagdo, e,
outros, como as perspectivas de empregabilidade, renda, taxa de retorno, status
associado a carreira ou vocagdo, bem como identificacdo, autoconceito, interesses,
habilidades, maturidade, valores, tracos de personalidade e expectativas com rela¢éo
ao futuro (GATTI, 2009).

Ainda no estudo desenvolvido por Gatti sobre a Atratividade da Carreira Docente no
Brasil, a autora cita pesquisa desenvolvida por Valle (2006)*, a qual constata que as
motivacOes para 0 ingresso no magistério permanecem no campo dos valores altruistas e da

realizacdo pessoal.

O desejo de desempenhar um papel na educacgao também aparece no estudo de

Valle (2006) em que, os professores interrogados, na sua maioria, se véem como
“agente de transformacdo social” e procuram orientar-se segundo algumas
circunstancias conjunturais, que combinam valores de natureza intrinseca

(claramente privilegiados nas logicas de integracdo e de profissionalizacdo) com

* VALLE, 1. R. Carreira do magistério: uma escolha profissional deliberada? Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos Brasilia. v. 87, n. 216, p. 178-187, ago., 2006.
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valores exogenos, estes relacionados, sobretudo com o dever comunitario, o valor
social. (GATTI, 2009).

Diante de tais desafios e em atendimento a referida Portaria em dezembro de 2007, é
langcado o primeiro edital MEC/CAPES/FNDE para sele¢do publica de propostas de projetos
de iniciacdo a docéncia voltada ao Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
para 2008. Neste primeiro edital, poderiam participar instituicbes federais de Ensino Superior
e centros federais de educacdo tecnoldgica que possuissem cursos de licenciatura e que
estivessem firmando convénio ou acordo de cooperacdo com as redes de educacdo bésica
publica. Deveriam, também, apresentar projeto unificado, compreendendo as areas do
conhecimento a serem abrangidas e nesta ordem:

a) para o ensino médio: licenciatura em fisica, quimica, matematica e biologia;

b) para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental: licenciatura em ciéncias e
matematica;

c) de forma complementar: licenciatura em letras (lingua portuguesa), educacdo musical e
artistica; e demais licenciaturas.

Observamos que, neste primeiro edital, ha preferéncia no desenvolvimento de projetos para a
formacdo inicial de docentes para as areas de exatas, em detrimento a formacéo de docentes
para as turmas do ensino fundamental e em especial para 0s anos iniciais, voltados a
alfabetizacdo (problema amplamente apontado nas avali¢cdes externas).

Com base no Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (governo Lula), que institui a
politica Nacional de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, e do Art. 31 da Lei n°
11.947, de 16 de junho de 2009, que autoriza a CAPES a conceder bolsas de estudo e bolsas
de pesquisa no ambito dos programas de formacdo de professores para a educacdo basica,
assim como a Portaria Normativa MEC n° 9, de 30 de junho de 2009, que institui o Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica no ambito do Ministério da
Educacdo, foi publicado o Edital CAPES/ DEB N°02/2009 para apresentacdo de novas
propostas para o desenvolvimento do programa.

Apesar de ainda restringir a participacdo apenas as Instituicbes Publicas de Educacao
Superior (IPES), federais e estaduais e mantendo a proposta de um unico projeto por IPES,
amplia as possibilidades de desenvolvimento dos projetos institucionais, podendo estes
estarem voltados para a Educacdo Basica Regular, Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e
Adultos e a Educacdo Basica oferecida nas comunidades Indigenas, nas comunidades

Quilombolas e no Campo. Destaca-se, também, que este Edital amplia o desenvolvimento de
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projetos voltados a formagdo docente para as seguintes areas do conhecimento e niveis de
ensino:
a. para o ensino medio: amplia para as licenciaturas em Filosofia, Sociologia,
Letras-Portugués e Pedagogia;
b. para o ensino fundamental: amplia para projetos para licenciaturas em
Pedagogia, com énfase para as praticas em classes de alfabetizacao.

Tanto para o ensino médio quanto para o ensino fundamental, poderiam ser
apresentados projetos nas licenciaturas com denominacao especial que atendessem projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do Ensino Médio e do Ensino
Fundamental. Ainda, de forma complementar, as licenciaturas de Letras - Lingua Estrangeira,
licenciaturas interculturais, para formacdo de professores indigenas, licenciaturas em
educacdo do campo, para comunidades quilombolas e educacdo de jovens e adultos, assim
como demais licenciaturas, poderiam apresentar projetos especificos, desde que justificada
sua necessidade social no local ou regido. Observa-se que, neste segundo edital, ha a
ampliacdo da possibilidade de desenvolvimento de projetos para areas antes ndo priorizadas,
mas de efetiva necessidade dada a diversidade regional, cultural e necessidades de formacéo
docente para a educacgdo bésica publica brasileira.

Ao final do governo Lula, em 2010, € publicada a Portaria n°® 72 de 12 de abril da
CAPES, que da nova redacédo a Portaria e dispde sobre o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Nesta Portaria, é prevista a ampliacdo de participacdo das
instituicbes de Educacdo Superior incluindo as instituicbes municipais e comunitarias sem
fins lucrativos®’.

Diante destas disposicfes legais, é lancado o Edital n°18/2010/CAPES-PIBID, que
torna publico receberdo recebimento das propostas de participacdo das InstituicGes publicas
Municipais de Educacdo Superior e Centros Universitarios filantropicos, confessionais e
comunitérios, sem fins econdmicos, que possuissem cursos de licenciatura plena, legalmente
instituidas e com sede no Pais, e que assumissem “o compromisso de manter as condicdes de
qualificacdo, habilitacdo e idoneidade necessarias ao cumprimento e execu¢do do projeto, no
caso de sua aprovacao” (edital CAPES, n° 18/2010). Neste edital, € ampliada a apresentagéo
de projetos no nivel da Educacgéo Infantil.

*" Comunitarias ef/ou Filantrépicas: sdo mantidas por Instituicdes que ndo sdo vinculadas ao Poder
Pablico.Também chamadas de Beneficentes, sdéo mantidas por entidades sem fins lucrativos, sendo que uma
Instituicdo Comunitéria é aquela em que ha em seu corpo diretivo pessoas a fim de defender os interesses da
comunidade onde ela atua e Instituicdo Filantrépica é aquela que desempenha atividades, paralelas ou em
conjunto com o Estado, sem ser remuneradas, podendo ser Laicas (sem vinculo religioso) ou Confessionais
(mantidas por instituices religiosas);
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Em 25 de outubro de 2010 foi publicado, no Diario Oficial da Unido, o Decreto n°
7.2190, de 24 de junho de 2010, que dispde sobre o PIBID. Este referenda os Decretos n°
6.094, de 24 de abril de 2007, e n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, alterando apenas o inciso
Il do art. 9° do Decreto 6.755/2009 que passa a vigorar com a seguinte redacao:

Il - apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e as instituicGes de
educacdo superior prevista nos arts. 19 e 20 da Lei n°® 9.394, de 1996, selecionadas
para participar da implementacdo de programas, projetos e cursos de formacdo
inicial e continuada, nos termos do art. 2° da Lei n° 8.405, de 9 de janeiro de 1992.
(BRASIL, 2010, art.11).

Desta forma, o Decreto n? 7.219/2010, referenda a proposta do PIBID de ampliar o
financiamento do programa as Instituigdes de Educac¢ao Superior com a “finalidade fomentar
a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em
nivel superior e para a melhoria de qualidade da educacdo bésica publica brasileira”.

Ao definir os critérios de elegibilidade para a apresentacdo de projetos de iniciacdo a
docéncia para 2011, o Edital n°® N°001/2011/CAPES determina que o “proponente deve ser
institui¢do publica de Ensino Superior” (CAPES, 2010). Neste contexto, entendemos que a
Instituicbes publicas Municipais de Educacdo Superior e os Centros Universitarios
filantropicos, confessionais e comunitarios ndo puderam participar da selegéo.

Tal fato ndo se repetiu em 2012. O Edital n°® 11/2012/CAPES, ao determinar 0s
critérios de elegibilidade, autoriza as InstituicGes de Ensino Superior publicas, filantrépicas,
confessionais ou comunitarias que nao participavam do PIBID a inscreverem suas propostas.
Chama-nos a atencdo neste edital a ampliacdo da quantidade de bolsas a serem oferecidas -
cerca de 19.000 novas bolsas -, 0 que pode indicar a repercussdo do programa e a importancia
para a formacao inicial docente, tema que pretendemos tratar mais adiante.

A ampliacdo do PIBID pode ser comprovada mais uma vez com a publicagdo do
Edital n°® 61/2013/ CAPES quando este anuncia que, para o desenvolvimento do projeto, seréo
oferecidas cerca de 72.000 bolsas a alunos dos cursos de licenciatura e professores das
instituicdes de Ensino Superior e das Escolas Publicas de ensino. Destaca que dessas bolsas
“10.000 serao destinadas a alunos de licenciatura do Programa Universidade para Todos
(ProUni) e aos professores envolvidos na sua orientacdo e supervisao” (CAPES, 2012),
iniciando-se, assim, a fuséo dos dois programas do Governo Federal que visam a ampliacéo

do acesso e melhoria do Ensino Superior. Outro ponto que nos chama atencéo neste edital é a


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/Decreto/D6755.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art19
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art20
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8405.htm#art2
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abertura para participacdo no PIBID de Instituicdes de Ensino Superior Privadas®, com ou
sem fins lucrativos. Porém, o edital, ao abrir a possibilidade de participacdo das IES privadas,
determina que estas devam possuir alunos regularmente matriculados e ativos no ProUni em
quantidade minima para a composicao do projeto.

Podemos destacar que desde o seu primeiro Edital, em 2007, o Programa Institucional
de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia vem sendo reconhecido como uma proposta significativa de
incentivo e valorizacdo do magistério e do aprimoramento do processo de formacdo de
docentes para a educacdo basica. Haja vista que, depois de ser iniciado, em 2007, com 3.088
bolsistas e 43 instituicdes federais de Ensino Superior, expandiu-se consideravelmente,
ampliando a abrangéncia para as Universidades Publicas e privadas, incluindo todas as
licenciaturas.

Gréfico 1 — PIBID bolsas concedidas entre 2007 - 2013

90.254
52.33
30.006
13.694 16.714
SIV -
2007 2009 2010 2011 2012 2013*
==fp==Dados acumulados

Fonte: MEC/CAPES (*) A partir de 2013 os dados ndo sdo acumulados. In, Relatério Educagdo para todos 200-20015 —

versdo preliminar (2014)

*® Entenda-se por InstituicBes privadas as instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas e/ou juridicas de
direito privado, constituem-se em entidades de carater comercial, sendo esta apenas sua missdo maior, nao sendo
obrigadas a fazer atividades de cunho beneficente. Importante destacar que a ampliacéo das Instituicbes privadas
de ensino superior ocorreram de maneira consideravel nos dltimos anos. Segundo Censo do Ensino Superior
realizado pelo INEP s6 no periodo compreendido entre 2012 -2013 as matriculas cresceram 3,8%, sendo 1,9%
na rede puablica (compreende 301 unidades distribuidas entre InstituicBes Federais, Estaduais e Municipais) e
4,5% na rede privada (compreende 2.090 Institui¢des privadas). Surpreende ainda mais quando comparamos o
namero de concluintes do ensino superior. Dos 991.010 concluintes, 229.278 sdo alunos das Institui¢ces publicas
e 761.732 sdo alunos das Instituicdes privadas. Para este fendmeno podemos apontar diversas razes dentre as
quais: existéncia de demanda reprimida no acesso ao ensino superior e a necessidade de formacdo de forca de
trabalho. Vale considerar que a expansdo do ensino superior por meio da iniciativa privada pode ser considerada
como um fator de democratizacdo, pois amplia a oferta de vagas, do mesmo modo que também pode ser visto
como um fator de mercantilizag¢do do ensino. Para Picanco (2003) “A demanda por formagao tem despertado, em
especial, o interesse de grupos que véem na educacdo as caracteristicas de um grande mercado potencial. Esses
sdo os “sacoleiros do ensino” para os quais ¢ dificil fazer uma distingdo entre conhecimento e “mercadoria”,
estudantes e “clientes”, escola e “empresa”.
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Atualmente, na vigéncia do Edital 61/2013/CAPES, o PIBID conta com a
participacdo de 284 IES distribuidas nas cinco regides brasileiras, desenvolvendo 284 projetos
PIBID assim distribuidos:

Quadro 4 — IES e projetos participantes do PIBID em 2014, a partir do Edital Capes n°
61/2013

Regiao IES Projetos PIBID
Centro-Oeste 21 21
Nordeste 56 56
Norte 27 27
Sudeste 114 114
Sul 66 66
Total 284 284

Fonte: MEC/ CAPES
Quadro elaborado pela autora

Graéfico 2 — Institui¢bes Parceiras por Regido do Brasil

Instituicoes Parceiras por Regiao do Brasil
participantes do PIBID 2014

L1 Centro-Oeste
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H Sudeste
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Nota: dados fornecidos pelo relatério de gestdo da Diretoria de Formac&o de Professores da Educagdo Basica
— DEB/ 2013
Gréfico construido pela autora

Podemos observar, pelo quadro acima, que a maior concentragéo de IESs participantes

se encontra na regido Sudeste do Brasil, em contraponto com a porcentagem de IESs
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participantes nas regides Norte e Centro-Oeste. Tal fato pode ser justificado pela grande

concentracdo de IESs na regido Sudeste, em detrimento as regides Norte e Centro-Oeste que,

apesar da grande extensdo territorial, sdo menos povoadas e contam com poucas IESs, mas

também devemos analisar a partir do fenémeno da “mercantilizacdo do ensino

5549

Com base no Sistema de Disseminacédo de Informacdes (SDI), em 2014 o PIBID foi 0

segundo maior programa de bolsas da CAPES. Naquele ano, foram distribuidas 87.060.
(Fonte: SDI/CAPES). A CAPES concede cinco modalidades de bolsa aos participantes do

projeto institucional. Sao elas

Iniciagdo a docéncia — para estudantes de licenciatura das areas abrangidas pelo
subprojeto. Valor: R$400,00.

Supervisdo — para professores de escolas publicas de educacdo basica que
supervisionam, no minimo, cinco e, no maximo, dez bolsistas da licenciatura. Valor:
R$765,00.

Coordenacdo de &rea — para professores da licenciatura que coordenam
subprojetos. Valor: R$1.400,00.

Coordenacéo de &rea de gestdo de processos educacionais — para o professor da
licenciatura que auxilia na gestdo do projeto na IES. Valor: R$1.400,00.
Coordenacgédo institucional — para o professor da licenciatura que coordena o
projeto Pibid na IES. Permitida a concessdo de uma bolsa por projeto institucional.
Valor: R$1.500,00.

As bolsas sdo pagas pela Capes diretamente aos bolsistas, por meio de crédito

bancério. (fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid)

Gréfico 3 : Bolsas aprovadas para os projetos PIBID de 2009 a 2014
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Nota: dados fornecidos pela CAPES e atualizados em 21/07/2014.
Gréfico construido pela pesquisadora
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PICANCO (2003) Educacdo superior para professores em exercicio: formando ou improvisando? In:

Reunido Anual da Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagcdo Em Educagdo, 26, Caxambu,2003.Anais.
Disponivel em http://26reuniao.anped.org.br/ acesso em 17/06/2015.
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A evolugdo do numero de bolsas concedidas comprova a evolucéo do programa e de
projetos. Mas o PIBID nédo se faz somente a partir dos aspectos legais que o legitima e
sustenta e por dados quantitativos. Dentre as principais contribui¢cbes que este programa
dispde, podemos salientar a possibilidade de insercdo dos licenciandos bolsistas no contexto
de efetivo trabalho docente, em escolas publicas, de modo que estes possam observar, refletir
e atuar em espacos escolares e junto com professores formados e atuantes favorecendo a
reflex@o sobre 0s processos que perpassam o ambiente escolar.

A partir de referenciais teoricos que discutem o papel da formacédo docente e a atuagao
profissional, debateremos a seguir, com maior profundidade, as caracteristicas do PIBID e o

seu papel no processo de formagéo docente.
2.2 A Formacdo docente e o Programa Institucional de Bolsa a Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

Apds termos realizado um resgate da histéria pedagdgica no Brasil e feito uma analise
do PIBID no contexto histérico, social, politico e econdmico mais amplo procuraremos tecer
neste momento algumas consideragdes sobre o programa e os desafios que encontramos na
formacédo docente.

A formacdo docente hoje enfrenta um grande desafio: como preparar o futuro
professor para atuar nas escolas na sociedade contemporénea? A principal preocupacdo se
encontra na certeza de que “formar um professor hoje exige alto grau de complexidade
cientifica, académica, metodologica e pratica” (GATTI, 2014). Neste sentido, a formacao do
professor - e especialmente a formacdo inicial - tem relevante importancia nas demandas
educacionais na sociedade contemporanea.

A formagdo do profissional docente, no contexto da educagdo contemporanea,
demanda investimentos no sentido de proporcionar uma relacdo dialética entre teoria e
pratica. Segundo Paulo Freire (1999), a teoria sem pratica é verbalismo, mas uma pratica sem
teoria é ativismo.

Conferéncia realizada pela Professora Bernadete Gatti, na PUC/SP, em 2014, quando
do I Seminario de Praticas do Mestrado Profissional, alerta sobre a urgéncia de “assumirmos
que a pratica e espago, é tempo de surgimento de conhecimentos vitais e de criagdo”, e, a0
citar a Professora Nilda Alves, reforca que é preciso assumir que a pratica é espago/tempo de
surgimento de conhecimentos vitais e de criacdo. Para tanto, é fundamental dar a pratica a
dignidade de fato cultural, relevante para o desenvolvimento curricular na formacéo docente

e, ao assumi-la, observar o potencial investigativo que ela possui.
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Entendemos que ao assumirmos a pratica como um espaco/ tempo de surgimento de
conhecimentos estes ndo devem ser entendidos como uma forma de treinamento para cumprir
tarefas operacionais na educacéo escolar. O espaco da préatica precisa ser entendido como um
“tempo/espago de articula¢do entre teoria pedagdgica e cientifica formadora da dimensdo
cientifica/técnica, politica, ética ¢ estética do futuro professor” (GHEDIN, 2015).

Deste modo, a reflexdo sobre o trabalho docente e, consequentemente, a formacéo do
professor ocupam lugar de destaque nas agendas, foruns e estudos pelos pesquisadores e
especialistas que atuam como consultores ou que fazem parte de grandes organizacOes
internacionais®. O discurso é redundante e até ha consenso: as mudancas sociais e
tecnoldgicas imprimem a necessidade da formagdo docente estar mais aproximada a realidade
de nossas escolas. Acreditamos que é essencial que a formacdo dos professores esteja mais
préxima do contexto escolar, porém esta precisa estar baseada na investigacdo que tenha
como problemaética a acdo docente e o trabalho escolar no contexto real, 0 que nao se faz sem

»*! & portanto, exige coeréncia entre a teoria, a palavra e acéo.

a “préaxis

Num constante processo de acdo-reflexdo-acdo sobre os curriculos desenvolvidos nos
cursos de formacao inicial de professores, € necessario que se crie ambiente para que “esse
profissional venha a ter condigcOes de exercer a atividade educativa na escola com as criangas
e 0s jovens que ai adentram, como também, constituir as bases de sua profissionalidade e de
sua profissionalizagdo” (GATTI, 2011, p. 89).

Os processos de formacdo necessitam ser pensados e realizados no sentido de
promover aprendizagens que despertem a capacidade do futuro educador para interagir com a
probleméatica do contexto no qual as instituicbes de educacdo basica estdo inseridas. A
formacéo inicial precisa contribuir para a constru¢do da identidade profissional docente, “no
seu caminho pessoal e profissional, em seu projeto de vida, no desenvolvimento de
habilidades de modo que lIhes permitam encontrar seus espacos pessoais, sociais, e tornarem-
se cidadaos realizados e produtivos.” (MASETTO, in Feldemann, 2009). Acreditamos que a
constituicdo do professor vai sendo construida a partir de diferentes pressupostos e sua
formacédo é obtida a partir de um processo progressivo, no qual estabelece identidade.

Concordamos com Névoa quanto ele afirma que

%0 OCDE, Uni#o Europeia dentre outras.

>! Conceito basico da obra de Paulo Freire. E indissociavel do pensamento, da analise e da compreenséo do papel
da educacdo na sua globalidade. Op8em-se as ideias de alienacdo e domesticagdo, gerando um processo de
atuacdo consciente que conduza a um discurso sobre a realidade para modificar esta mesma realidade.



86

(...) as nossas propostas teoricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro da
profissdo, se contemplarem a necessidade de um professor atuante no espaco da sala
de aula, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu
proprio trabalho (NOVOA, 2011).

Precisamos, nos processos de formacdo inicial, considerar a complexidade social. Hoje
as mudangas que movimentos societarios e também as culturas construidas processam € o
oposto do ideal do séc. XIX (ideal unitério, universal, idealista, de um igualitarismo
sonhador). Por isso, vemos que os desdobramentos histéricos exerceram um movimento
contrario que criou as diferencas, as heterogeneidade, criou as singularidades. Vemos
atualmente inimeros grupos construindo culturas de diferentes maneiras e é isso que entra nas
nossas escolas, que esta presente no nosso cotidiano nos desafiando. Esta nova configuracdo
da sociedade desafia as grandes teorias explicativas. Impde-nos compreender que estes
grupos, com 0s quais vamos trabalhar, apresentam uma complexidade que nos provocam a
repensar 0 que antes haviamos tomado como certo e direto. Portanto, esta complexidade
transforma a natureza do trabalho docente, transforma as relagbes com o conhecimento e a
relagdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Mas, como nos lembra Gatti, em
conferéncia na PUC/SP (2014) “temos que olhar o hoje, um pouquinho do ontem e ter uma
perspectiva do amanha, mas ndo da para ficarmos ancorados na perspectiva societaria do séc.
XV,

Neste contexto, Ghedin et al. (2015, 38) salienta a importancia de inverter a I6gica das
propostas de formagdo nos moldes de um curriculo normativo, que primeiro apresenta a
ciéncia; depois, a sua aplicacéo e, por Gltimo, um estagio que supde a aplicacdo pelo estudante
de conhecimentos técnicos e profissionais ao longo de sua formacéao universitaria. As IES sdo
chamadas a repensar os curriculos das licenciaturas. Precisam refletir sobre o seu trabalho,
mobilizando conhecimentos e aproximando os licenciando dos contextos de atuacdo docente,

relacionado aos conhecimentos académicos e aos conhecimentos profissionais.

A formacé&o inicial de um(a) profissional, além da formacgdo académica, requer uma
permanente mobilizacdo de saberes adquiridos em situacdo de trabalho, que se
constituirdo em subsidios para situagdes de formacéo, e dessas para novas situagdes
de trabalho (SILVA Junior, 2010, p 7. apud GATTI, 2011, p.91).

Diante destas preocupacfes, a CAPES, ao eleger como principios estruturantes a
conexao entre teoria e préatica; integracdo entre instituicdes formadoras, escolas e programas

de pos-graduacéo; equilibrio entre conhecimento, competéncias, atitudes e ética; articulagéo
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entre ensino, pesquisa, extensdo, ensino superior e educacdo bésica, busca qualificar os

processos de formagéo inicial dos futuros professores e, consequentemente, a melhoria da

qualidade da educacéo basica através da parceria das Universidades com as Escolas Publicas.
Tais principios vdo de encontro a urgéncia da tomada de medidas necessarias para

assegurar a formacéo docente e o desenvolvimento profissional dos professores

...articulacdo da formacdo inicial, indu¢do e formacdo em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; atengdo aos primeiros anos do
exercicio profissional e a inser¢do dos jovens professores nas escolas; valorizagdo
do professor reflexivo e de uma formacdo de professores baseada na
investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do trabalho em equipe, do
acompanhamento, da supervisdo e da avaliagio dos professores; etc. (NOVOA,

2009, grifos nossos)

Ao buscar a articulagdo da formacéo inicial com a inducdo e formagdo em servigo o
PIBID leva, ndo sé o licenciando, mas também todos os envolvidos a um importante processo
de formacéo pedagogica. Ao aproximar o licenciando das praticas desenvolvidas nas Escolas
de Educacdo Basica, possibilita a eles se aproximar do contexto e da complexidade do
trabalho docente, pois “os contextos de trabalho sdo que se credenciam como ambientes de
formagdo, pelo reconhecimento de seu valor formativo” (SILVA Junior, 2010, p.7. apud
GATTI, 2011, p.91).

Neste contexto, inserido no ambito da Politica Nacional®

de Formacdo de Professores
da Educacdo Baésica, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) se
configura como uma proposta do Governo Federal — MEC, que tem por finalidade o
aperfeicoamento da formacdo de professores, em nivel superior, para a educacdo basica e a

melhoria de qualidade da educacdo publica brasileira. Apresenta como objetivos

I — incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educagdo basica; I1-
contribuir para a valorizacdo do magistério; Il1- elevar a qualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragdo entre
educacdo superior e educagdo bésica; IV — inserir os licenciandos no cotidiano
de escolas da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de
criacdo e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas e praticas
docentes de cartes inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; V — incentivar escolas

publicas de educagdo béasica, mobilizando seus professores como coformadores

52 Partimos do pressuposto de que politica educacional, a0 mesmo tempo em que é determinada pelas mudancas
gue ocorrem no ambito social, é também fator determinante de mudancas.
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dos futuros docentes e tornando-o0s protagonistas nos processos de formac&o inicial
para 0 magistério; VI — contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica
necessaria a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acBes académicas nos
curso de licenciatura; VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se
insiram na cultura escolar do magistério, por meio da apropriacéo e da reflexdo
sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente®® (BRASIL, 2013b,

grifos nossos).

O PIBID se apresenta como uma possibilidade de atender as atuais necessidades de
formagéo inicial docente e se configura em um programa que busca na valorizagdo da
atividade docente proporcionar a formacdo integral e integrada dos licenciandos,
aproximando-os cada vez mais da realidade das escolas publicas brasileiras.

Entretanto, podemos observar que, em determinados objetivos, este programa
apresenta algumas solugfes para o atendimento a demanda de formacgéo de professores. O
préprio PIBID se configura como uma alternativa, na medida em que procura suprir a
caréncia de professores para a educacao basica e manter os estudantes nas licenciaturas, como
podemos verificar quando dos primeiros editais.

O PIBID se delimita também como uma proposta importante, quando entre suas
metas encontramos a possibilidade de constituicdo de uma comunidade de pratica, constituida
por grupos de educadores das IES e Escolas parceiras. Estes, comprometidos, com a pesquisa
e a inovacdo pedagdgica sobre os processos de ensino-aprendizagem e, consequentemente,
sobre os desafios da formacéo pessoal e profissional docente, possibilitam a superacdo de
modelos de formacdo normativos. E este € um dos objetivos do PIBID: inserir os licenciandos
desde o inicio do curso no cotidiano escolar onde possam ser orientados por professores da
universidade e outro da escola publica parceira.

Repensar a formacdo docente levando em conta, também — mas ndo somente -, as
realidades especificas do cotidiano escolar se faz necessario articulado com os conhecimentos
produzidos nas universidades a respeito do ensino e o0s saberes desenvolvidos pelos

professores em suas praticas cotidianas. Segundo Tardif (2012)

Até agora, a formagdo para o magistério esteve dominada, sobretudo pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos geralmente numa
redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a a¢do profissional, em seguida serem
aplicados na pratica por meio de estagios ou de outras atividades do género. Essa

visdo disciplinar e aplicacionista da formacéo profissional ndo tem mais sentido hoje

53 0 inciso VII é apresentado apenas a partir da Portaria n° 96/2013.
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em dia, ndo somente no campo de ensino, mas também nos outros setores
profissionais. (TARDIF, 2012, p. 23).

Nesta perspectiva, a aproximacdo das IES com as escolas publicas significa uma
ruptura a dois modelos de formacdo equivocados: o0 modelo da racionalidade técnica, no qual
se considera que os professores em formacdo devam aprender, primeiramente, a teoria na
universidade para depois ir as escolas e praticar ou aplicar o que foi aprendido no espaco
académico; e o modelo da racionalidade pratica, a partir do qual se acredita que o0s
conhecimentos necessérios para o desempenho profissional se da no exercicio da funcdo
(ZEICHNER, 2010). Segundo Novoa (2011), uma das grandes dificuldades na formacéo
inicial docente € o desconhecimento ou a ignorancia das IES sobre as realidades das escolas

publicas. Para o autor

é fundamental assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se tornem
visiveis, do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um estatuto idéntico a
outros campos de trabalho académico e criativo. E, a0 mesmo tempo é essencial
reforcar dispositivos e praticas de formacdo de professores baseadas numa
investigacdo que tenha como problematica a acdo docente e o trabalho escolar
(NOVOA, 2011)

A portaria que regulamenta o PIBID ao estabelecer, em seu artigo 7°, que o projeto
seja “desenvolvido por meio de articulacdo entre a IES e o sistema publico de educacdo
basica” (BRASIL, 2013) se preocupa em superar a ruptura histérica entre estas duas
instituicGes, marcada pela natureza do saber que produzem.

O PIBID, ao inserir os licenciandos no cotidiano das Escolas das redes publicas, busca
proporcionar “oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias metodologicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a
superacao de problemas identificados nos processos de ensino aprendizagem” (BRASIL,
2010, art. 3°, inciso V). Através deste processo, o PIBID propbe a aproximacao do futuro
professor com o ambiente escolar e visa possibilitar a integracdo tedrico-pratica e inser¢do na
docéncia por meio da aproximacdo das Universidades e Escolas. Nesta perspectiva, podera
reforgar a constituicdo da comunidade de pratica na busca do desenvolvimento de processos
de mudangas e transformacdo de praticas pedagdgicas concretas de intervencdo que déo
sentido ao desenvolvimento profissional. Assim, entendemos que ao promover a reflex@o
tedrico-préatica, nesta comunidade de prética, estard favorecendo a formacdo continuada dos

professores de educacdo basica em seu contexto de trabalho.
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O projeto PIBID tem caréter institucional e deve abranger diferentes caracteristicas e
dimensdes da iniciacdo a docéncia. Para Ndévoa (2009), este momento é de fundamental
importancia para o desenvolvimento profissional. Para o autor, é importante que
concretizemos uma maior presenca da profissdo na formacdo. E fundamental assegurar que a
riqueza e a complexidade do ensino ganhem visibilidade, do ponto de vista profissional e
cientifico, ao mesmo tempo em que é essencial reforcar dispositivos e praticas de formacao de
professores baseadas em pesquisas que tenham como problematica a acdo docente e o
trabalho escolar.

Dentre as caracteristicas do programa, uma das dimensdes a serem consideradas nos
projetos do PIBID é a insercdo do aluno bolsista na pratica escolar. Orienta que esta insercdo
seja realizada em contexto educacional da regido onde o projeto serd desenvolvido,
envolvendo acgdes em diferentes espacos escolares, que valorizem o trabalho coletivo,
interdisciplinar e com intencionalidade pedagodgica. A participacdo nas atividades de
planejamento do projeto pedagdgico das escolas nas reunides pedagdgicas é fundamental para
0 desenvolvimento do projeto (Portaria n® 96/2013).

Podemos observar a intencionalidade de uma inversao epistemoldgica dos modelos de
formacdo docente. A situacdo propiciada poderd colocar o profissional em formacdo, ao
mesmo tempo em que entra em contato com os conteldos conceituais dos saberes que
compde as Ciéncias da Educacdo, e em que possa também fazer um exercicio dos
procedimentos proprios que estas ciéncias utilizam para se autoproduzirem (GEDIN, 2015,
p.38).

A participacdo dos futuros professores nas atividades de planejamento e execucao de
atividades nos diferentes espacos formativos, desenvolvidas em niveis crescentes de
dificuldades e complexidade, aliada a formacdo académica, especificos e pedagodgicos se
constitui um campo importante para o conhecimento e analise do trabalho pedagégico. E uma
possibilidade de tornar mais significativos os contetdos da formacao académica e transforma-
los em ferramentas poderosas para compreender a realidade objetiva do contexto institucional.
Trata-se de proporcionar, no momento da formacgdo, a associacdo de dois campos
indissociadveis da atividade docente: a forma e o contetdo, o saber e o saber fazer, pois
consideramos que a formac&o pratica sO é possivel se alicercada por solidos conhecimentos
tedricos que permitam, a partir da problematizacdo desta, revé-la. Defendemos, assim, que a
formacdo docente deva compreender formacéo cientifica e académica solida e formagdo em
ambientes reais de atuacdo de forma que ambas ocupem um espaco igualmente importante e

necessario para a formacéao do futuro professor.
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Outro objetivo do PIBID é incentivar os professores das escolas publicas a serem co-
formadores dos futuros docentes. Entendemos que esta participacdo, ao contribuir para a
formacdo do futuro professor, também valoriza os saberes docentes dos professores
profissionais e, consequentemente, contribuem para a sua propria formacgédo em servico. Neste
sentido, o PIBID poderia contribuir para a supera¢do dos modos de formagdo continuada que
visam apenas atualizar ou treinar os professores profissionais, em vez de considera-los meros
executores de um processo, alheios ao seu planejamento.

A atividade docente é uma acdo que inevitavelmente esta inserida a uma préatica que
transcorre dentro de uma instituicdo escolar. Sendo assim, a escola se configura como um
espaco e tempo de reconstrucdo do conhecimento e de praticas. Concordamos com Sacristan
(2000), quando ele afirma que as praticas sdo prefiguradas pelos curriculos impostos de forma
que as instituicdes escolares e quando concebem os professores como um mediador decisivo
entre o curriculo estabelecido e os alunos, um “agente ativo” no desenvolvimento curricular,
um modelador dos contetidos e dos codigos que estruturam estes contetdos, condicionando
toda gama de aprendizagem. Neste contexto, ao objetivar inserir os licenciados no cotidiano
escolar o PIBID, poderia contribuir para uma interacdo dialética entre os conhecimentos
tedricos académicos do futuro professor, com as condicGes reais do desempenho docente
dentro de uma instituicdo escolar, seus determinantes sociais e politicos e seus limites de
atuacao.

Além dos objetivos aqui destacados, o PIBID indica outras dimensfes que precisam
ser consideradas no desenvolvimento dos projetos. Dentre elas, a leitura e discussdo de
referenciais tedricos contemporaneos que contribuam para estudos de casos didaticos
pedagogicos; desenvolvimento de testagem, execucdo e avaliacdo de estratégias didatico-
pedagdgicas; sistematizacdo e registro das atividades; analise do processo de ensino-
aprendizagem dos contetidos ligados ao subprojeto*.

Nesta se¢do, realizamos uma analise dos objetivos e dimensdes do PIBID a partir da
literatura que trata da formacéo docente. Ndo nos debrugaremos, nesta pesquisa, em avaliar o
desenvolvimento deste programa, mas, sim, a partir dos documentos, investigar o seu alcance
na formagéo dos futuros professores. Propomo-nos analisar as suas possibilidades formativas
na dimensdo da aproximacao da articulacdo teoria e pratica necessaria a formacdo docente

tambem presente no desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado.

% 0 subprojeto é definido pela 4rea de conhecimento do curso de licenciatura.
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2.3. O Estagio Curricular Supervisionado supervisionado na formacéo inicial de professores

O processo de formacdo de professores €, sobretudo, um processo complexo de
desenvolvimento profissional marcado por dinamicas sociais e coletivas e que envolve a
construcdo de novos saberes e 0 progressivo desenvolvimento das potencialidades de cada
professor.

Na formacdo de professores, assim como em outras profissdes, encontramos uma
pratica curricular comum, significativamente constituida como eixo articulador deste processo
formativo, porém nem sempre aproveitada pedagogicamente: o Estagio Curricular
Supervisionado Supervisionado.

Considerando que os conhecimentos profissionais constroem-se na a¢ao e na interagao
e sO6 sdo uteis se forem mobilizados na acdo, procuraremos destacar as principais
caracteristicas do Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado, sua contribuicdo para a
formagé&o profissional e seus limites.

Reconhecido nos curriculos dos cursos de formacdo de professores, o estagio sempre
foi identificado como uma pratica em contraposicao a teoria. Atividade a ser realizada durante
o curso de formacao junto ao campo de atuacédo profissional - as escolas,possibilita aos alunos
a insercao nos contextos reais de atuacdo docente.

Para Pimenta, o estagio se constitui como uma atividade privilegiada na formacéo

docente,

(...) pois proporciona aproximacdo com a escola (ambiente de trabalho do
professor), com as praticas didatico-pedagdgicas (quando professores e alunos
estabelecem relacdo com o conhecimento por meio de agdo coletivamente
desenvolvidas) e com os professores e alunos (aproximando-se das compreensdes e
atitudes dos sujeitos na aula). (PIMENTA, 2014, p.16).

Visto enquanto um momento de articulacdo teoria-pratica, é formador da dimensdo
cientifica/técnica, politica, ética e estética do futuro professor e, portanto, espaco e tempo de
construcdo da identidade profissional. Para Ghedin (2015), o estagio se constitui numa
formacdo que é de natureza ontologica, isto €, compGe o0 que serd o futuro professor enquanto
identidade profissional.

Entendemos que na formacéo profissional do futuro professor os cursos precisam ser
caracterizados como espaco e tempo que provoque rupturas com preconcepc¢des sobre a
profissdo docente, sobre a &rea de atuagdo — a escola. Entender que ser professor exige

assumir que esta profissao é, sobretudo, um ato politico, com intencionalidade o que exige
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planejamento e estratégias mobilizadora de conhecimentos. Mas também compreendemos
que, para que isto ocorra, ha necessidade de um movimento dialético entre os estudos tedricos
e a imersdo em situacdes reais do desenvolvimento da atividade docente.

Ao tracar as Diretrizes Curriculares (DCNs) para o curso de pedagogia, a Resolucéo
CNE/ CEP n° 01, de 15 de maio de 2006, determina que a estrutura dos cursos deva ser
composta por trés ndcleos: os de estudos basicos — que propde estudos acurados da literatura
pertinente e da realidade educacional; o nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos
— voltado as areas de atuacdo profissional; e o nucleo de estudos integradores — de
enriquecimento curricular.

O Estégio Curricular Supervisionado Supervisionado aparece nas DCNs inserido no
nicleo de aprofundamento e diversificacdo estudos como uma atividade que deverd
possibilitar, entre outros, as investigacdes sobre o processo educativo e gestoriais em
diferentes situagcdes educativas. Para o desenvolvimento destas atividades, deverdo ser
dedicadas 300 horas prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, o que nos parece um tempo muito exiguo para que se estabeleca um real
aprofundamento dos estudos para compreensdo mais ampla a respeito da escola, do Projeto
Pedagdgico, da atividade docente, do trabalho coletivo, enfim, das dindmicas presentes no
contexto escolar.

Entendemos que o papel do estagio na formacgdo dos professores representa uma
oportunidade real de inser¢do no universo escolar, aproximacdo com o campo profissional. Ja

Pimenta (2014) entende que o estagio € uma atividade importante na formacao de professores:

Acreditamos que para uma real aproximacdo com o futuro campo profissional é
necessario que os estudantes levantem dados, observem a pratica de profissionais
mais experientes, reflitam, analise, conceituem, busquem articular as teorias
estudadas com as situagBes praticas, procurem articular varios elementos que estdo
percebendo na realidade observada de modo que avancem no seu desenvolvimento
pessoal e na constituicdo dos seus estilos de atuagdo. (PIMENTA, 2014, p. 29)

Neste sentido, o estdgio ao longo do curso seria uma atividade enriquecedora e
integradora do curriculo de formacdo de professores. Poderia favorecer a mediacdo entre
professores e alunos em formagdo no contexto real do exercicio profissional através de
estudos, analise, problematizacdo, reflexdo e proposicdo de solugdes para o ensinar e 0
aprender, o compreender a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, trabalho docente e as
praticas institucionais, situados em contextos sociais, histéricos e culturais (PIMENTA,

2014). Em estudos realizados por Aroeira (in PIMENTA, 2014) sobre o desenvolvimento de
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estagio nos bancos de dados da CAPES no periodo de 2006 a 2008, constata que 0 mesmo
pode contribuir para uma atitude questionadora e para construcdo de saberes (grifos nossos),
desde que supere o distanciamento entre professores, universitarios e de educacgédo basica, e
estagiarios. H& limitacbes no seu desenvolvimento do estagio, enquanto atividade
instrumentalizadora da préxis, encontradas no proprio curso formador, principalmente,
quando ndo ha condi¢Bes minimas para operar praticas de ensino desejaveis.

A autora afirma que o estagio ndo pode ser apontado como o Unico responsavel por
todas as articulacdes e interlocugdes do curriculo. Se confrontarmos esta afirmacdo com as
DCNs, podemos ainda observar que o tempo destinado legalmente para o desenvolvimento
deste inviabiliza ainda mais este processo. Das 3.200 horas destinadas para o curso, apenas
300 sdo obrigatoriamente destinadas ao estagio, ou seja, a carga horaria estabelecida por lei
constitui-se em apenas 10% do curso. Para suprir esta lacuna, a autora sugere que, para que
efetivamente a relacdo tedrico-pratica aconteca, a tarefa deveria estar embutida em cada
disciplina, no sentido de nédo perder de vista que a escola deve ser tomada como referéncia
para a formacdo (AROEIRA, in Pimenta, 2014, p.120).

Aroeira ainda sublinha alguns aspectos potenciais de situacGes positivas em relacdo a
iniciativas de estagios como vivéncias das atividades de Praticas de Ensino, a partir da qual os
alunos vém conseguindo romper com a compreensao de pratica como imitacdo de modelos e
exercer analise critica ante a realidade escolar, mas também nos apresenta o grande desafio de
articular a instituicdo formadora com as escolas de educacéo bésica. O estagio interdisciplinar
nas licenciaturas se apresenta como uma possibilidade de producdo de saberes. Segundo a
autora, estudantes estagiarios, coordenadores de estagio, professores de escolas e demais
profissionais sdo levados, por meio da reflexdo, a reconsiderar seus préprios saberes e
conhecimentos, reafirmando, ao mesmo tempo, os principios que devem orientar as acdes € a
pratica docente (AROEIRA, in Pimenta, 2014, p.121).

A pesquisa desenvolvida por Aroeira ainda indica que ha saltos na superacdo da
dicotomia entre teoria e pratica quando se admite o0 estagio enquanto aproximacdo da
realidade e atividade teorica, quando este é admitido como introducdo de formas de ensino
investigativas, desenvolvendo no aluno estagiario a pratica reflexiva a partir da pesquisa em
educacdo privilegiando a reflexéo e os processos pedagdgicos™. Considera que a pratica da

pesquisa durante o processo de estagio se torna uma proficua estratégia formativa. 1sso

% Ghedin, em seu livro Estagio como Pesquisa, aborda as potencialidades do desenvolvimento do estagio como
pesquisa, como condicdo de desenvolvimento de autonomia intelectual, profissional e da identidade docente,
tendo em vista a formagdo de um professore-pesquisador da prépria pratica como condicao da construcdo de sua
autonomia de intelectual critico.
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porque, uma vez que coloca em jogo os conhecimentos tedricos e a reflexdo das praticas no
contexto escolar, traz para o cendrio da universidade questdes atuais, urgentes e necessarias de
serem estudadas e promove a articulacdo entre conhecimentos especificos de ensino e
conhecimentos pedagogicos.

Ao citar a pesquisa de Bueno (2007), a autora registra que o estudo realizado por este
demonstra as fragilidades no desenvolvimento do estagio a partir dos registros desta atividade.
Segundo o pesquisador, estes instrumentos, 0s registros dos alunos estagiarios e 0 projeto de
estagio, apresentam uma visdo reducionista do que € o trabalho docente e do papel do
professor e que seria necessario um planejamento que pudesse orientar o estagiario a conhecer
os diversos discursos para que deles se aproprie e com eles construa sua propria posicdo como
profissional. Agrega-se a esta preocupacao 0os modos operantes no acolhimento do estagiario
nas escolas: muitas vezes s6 cumprindo o horario e preenchendo planilhas que nada ajudam
no sentido da reflexdo sobre as praticas a luza da literatura pedag6gica, nada contribuindo
para o que se enseja na formacdo de um profissional docente critico e constituidor de praticas
autdbnomas e coerentes com as necessidades educacionais.

Verificamos, assim, que as préaticas de desenvolvimento do estagio deveriam promover
a discussdo que ultrapasse 0 senso comum. Exige uma atitude rigorosa de imersdo nas raizes
das questdes educacionais, ao problematizar acdes pedagdgicas a luz da teoria produzida
sobre educacdo, potencializando a construcdao de saberes. O desafio posto é que a todos 0s
profissionais envolvidos se impliqgue um projeto que promova a reflexdo, individual e
coletiva, sobre a atividade docente amparada pela fundamentacdo teoérica e tendo como
referéncia a escola nas suas possibilidades e limitacdes. Consideramos que este desafio sO
poderd ser superado quando incluida a importéncia da interlocucdo entre a escola e a
universidade.

Feita a apresentacdo e discussdo sobre o objeto da pesquisa, colocamos em pauta a
seguir o método e os procedimentos adotados para a realizacdo desse estudo. Em seguida,
iniciamos a discussdo dos principais evidéncias da pesquisa, tendo em vista analisar as
possiveis contribuicdes, limitacdes e desafios do PIBID e do Estagio Curricular

Supervisionado Supervisionado na formacao inicial docente.
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SECAO 111

SOBRE 0OS CAMINHOS DA PESQUISA - PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Nesta secéo apresentamos os caminhos metodoldgicos selecionados e percorridos para
desenvolvimento deste estudo, que se caracteriza, fundamentalmente, por um estudo
bibliografico e documental.

Destaco que o exame de qualificacdo foi fundamental e decisivo para os rumos desta
pesquisa. As contribuicdes do Prof. Dr. José Cerchi Fusari e da Profdé. Marina Graziela
Feldmann foram essenciais para o aprofundamento do objeto e anélise do objeto da pesquisa.

Considerando a complexidade do tema e as diferentes abordagens que ele possa
desencadear, a presente pesquisa procura, a partir de analise critica sobre os diferentes
documentos legais e referénciais tedricos sobre o tema, elucidar as contribuicdes das
atividades do Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado e do PIBID para a formacao
inicial do profissional docente.

As questdes sobre a formacdo inicial de professor tomaram nas ultimas décadas status
importante nos estudos internacionais e nacionais. Varias organizacdes governamentais e ndo
governamentais colocam em suas agendas as preocupacdes com o0s problemas de
aprendizagens dos nossos alunos. N&o obstante destas preocupacfes, a formacdo docente
aparece em cena como uma das prioridades para reverter o quadro de fracasso nas
aprendizagens de nossos alunos.

Considerando que ao desenvolver um processo de pesquisa é imprescindivel trabalhar
com rigor, com método, ou seja, de forma sistematizada e intencional para que os resultados
da pesquisa sejam confiaveis e validos, o processo desenvolvido nesta pesquisa busca
aumentar o saber e chegar ao conhecimento das contribuicdes das atividades do estagio e o
PIBID para a formagdo inicial docente.

A escolha pela abordagem qualitativa se justifica por entendermos que ha uma relacao
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre sujeito e o objeto,
um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito (CHIZZOTI,
2010, p.79) e por entendermos que este tipo de abordagem possibilita, entre outros aspectos, a

descricdo, a analise e avaliacdo dos dados de forma articulada e aprofundada e, assim, permite
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interpretar o objeto da pesquisa. Objeto, este, que ndo ¢ um dado inerte e neutro, e sim esta
possuido de significados e relages.

Através de sucessivas aproximacdes investigativas sobre a problematica em causa, “o
PIBID, enquanto atividade de iniciacdo a docéncia, pode ser considerado como Estagio
Curricular Supervisionado supervisionado?”, procurei, através de pesquisa documental, de
estudos da literatura sobre a formacao inicial de professores e de documentos oficiais, analisar
as concepcdes que norteiam o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado e o PIBID e
as contribuicdes destas atividades para a formacao inicial docente.

Este momento foi fundamental, pois exigiu distanciamento necessario para que, no
estudo dos documentos oficias, principalmente nas leis, pudéssemos indagar a respeito dos
principios, da doutrina, da fonte inspiradora que estas invocam. Foi necessario um movimento
continuo de acdo-reflexdo-acdo sobre o objeto pesquisado.

Em se tratando de andlise dos textos legais, Saviani (2004) nos alerta sobre a
importancia de estabelecermos uma distin¢do entre letra e texto. Segundo o autor, o exame do
problema dos objetivos no texto da lei ndo se esgota na analise da letra, isto é, a definicéo
explicita dos objetivos. Estes, ao contrario, insinuam-se em diferentes partes do texto,
emergindo, com freqiiéncia, da estrutura didatico-pedagdgica ou administrativa (SAVIANI,
2004, p. 148).

Quando passamos os olhos nas linhas de um texto legal, sabemos que nem tudo o
que esta dito ali é revelado pelas proposicdes que se encadeiam sobre a folha d papel
a nossa frente. Com efeito, estamos neste momento diante de um produto acabado.
Para entendermos todo significado, precisamos passar o processo, isto é, ao modo
como se produziu o produto. Em outros termos, é necessario examinar a génese da
lei em questdo. Esta modalidade de andlise é importante porque, ao reconstruir a
sistematica de elaboracdo das leis, nos fornece dados importantes (0os chamados
“dados de bastidores”) para a compreensdo das formulas que, ao cabo, se

transformam em dispositivos legais (SAVIANI, 2004, p.162, grifos nossos).

Ao analisarmos o0s objetivos, fomos levado a examinar o contexto social e politico da
sociedade brasileira a época de sua elaboracéo e publicag&o.

O conteudo documental bibliografico se encontra como eixo central da analise a cerca
do desenvolvimento do PIBID e do Estagio na formagé&o inicial docente.

Na analise de dados, os rumos tomados foram importantes para elucidar a

problematica em questdo: o PIBID pode ser reconhecido como Estagio Curricular
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Supervisionado Supervisionado? Assim, o rigor metodoldgico, necessario para o trabalho
cientifico, nos levou a apontar quatro eixos investigativos:

1. Refletir (ou analisar) sobre a proposta de PIBID enquanto politica de formacéo inicial;

2. Refletir (ou analisar) sobre as possibilidades de desenvolvimento do estagio enquanto
componente curricular obrigatorio;

3. Analisar as diferencas e semelhangas entre do Estdgio Curricular Supervisionado
supervisionado e o PIBID.

4. Analisar se e como o Estagio e o PIBID contribui para a formacao inicial docente.
3.1 Escolha do tipo de pesquisa

Para Chizzotti (2014), todo pesquisador adota ou inventa um caminho de explicacéo
da realidade que investiga ou da descoberta que realiza, guiado por um modo de conhecer a
realidade e de explora-la, porque tem ou urde uma concepcdo do que é a realidade que
investiga. Neste sentido, o desenvolvimento da investigacdo teve como base a analise
bibliografica, mas também minhas observacdes a partir da minha formacdo e atuacdo
profissional ao longo destes 30 anos de docéncia e gestdo de escolas publicas mediados pela
valiosa contribuicdo de minha orientadora Prof2. Neide de Aquino Noffs.

Deste modo, para o desenvolvimento desta pesquisa buscamos uma metodologia que
pudesse nos ajudar a observar e analisar em que medida o Estagio Supervisionado e o PIBID
contribuem para a formacéo inicial do professor e, consequentemente, para a constituicdo do
profissionalidade docente. A partir de analise documental, procuramos distinguir os pontos de
convergéncia e divergéncia entre o Estagio Supervisionado e o PIBID.

A analise documental consiste em uma série de opera¢des que visam estudar e analisar
o fendmeno. Em nosso caso, o PIBID e o Estagio Supervisionado, a partir de documentos que
pudessem contribuir para elucidar os conceitos e a¢des desenvolvidas por estas atividades.
Segundo Richardson, o método mais conhecido para analise documental é o histérico, que
consiste em estudar os documentos visando investigar os fatos sociais e suas relagcbes com o
tempo socio-cultural-cronoldgico.

Diante do desafio proposto, julgamos que seria importante contextualizar
historicamente os processos de formagdo docente ao longo da historia pedagdgica no Brasil.
Desta feita, a partir da catalogacdo de obras sobre o tema da formacdo docente ao longo de
nossa historia, fomos construindo, ou reconstruindo, o cenario em diferentes tempos, a partir
das influéncias culturais e ideoldgicas que interferiram e interferem significativamente nos

processos de formagéo docente até hoje.
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Esta parte da pesquisa foi de importancia significativa para entendermos que a
problemética em questdo ndo se encontra isolada dos pontos que historicamente permearam o
debate académico e o movimento de educadores e, assim, a tomada, ou ndo, de decisbes que
puderam ou poderiam contribuir significativamente com a formacéo docente.

Para a andlise do contexto atual, a partir da catalogacdo de obras e estudos
relacionados com a problematica em causa, pudemos obter dados sobre as discussdes atuais e
relevantes sobre o tema nos aproximando de reflexdes e debates em torno das contribuicGes
do PIBID e do Estagio para a formacdo docente. Importante destacar que as etapas desta
pesquisa foram desenvolvidas concomitantemente, dada a realidade e o contexto da sua
producao.

Apds delinear o tipo de pesquisa que poderia contribuir para desenvolver o objeto de
pesquisa, partimos para o estudo do método de investigacdo e das técnicas que poderiam
contribuir de forma mais qualificada para a obtencdo dos dados. Desta forma, foram pensados
0s instrumentos e técnicas para a coleta dos dados que serviram como base para o alcance dos
objetivos propostos.

Tendo em vista o carater metodoldgico adotado na pesquisa, a analise dos dados, a
partir dos estudos tedricos e documentais, ocorreu durante todo o desenvolvimento do estudo.
A anélise dos resultados alcangados no processo procurou destacar 0s pontos mais
importantes e relevantes para a pesquisa na medida em que buscou evidéncias das
contribuicbes do Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado e do PIBID pra a
formacdo inicial do professor e responder a indagacdo: o PIBID, enquanto atividade de
iniciacdo a docéncia, pode ser considerado como Estagio Curricular Supervisionado

supervisionado?
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SECAO IV

PROJETO INSTITUCIONAL PARA FORMACAO DE PROFESSORES
PIFPEB/PUC-SP — ESTAGIO SUPERVISIONADO E PIBID

Considerando a importancia dos cursos de licenciaturas promovidos pelas Instituicoes
de Ensino Superior (IES) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Bésica, Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002,
observamos que as IES deverdo, na organizacdo curricular, considerar como principio a
necessidade do preparo para o exercicio profissional nas diferentes etapas e modalidades da
Educacdo Basica. Baseada na legislacdo citada a formacdo inicial para a docéncia devera

considerar

(...) a coeréncia no entre a formagdo oferecida e a prética esperada do futuro
professor, tendo em vista: a simetria invertida, onde o preparo do professor, por
ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que

faz na formac&o e o que dele se espera (CNE/CP 1/2002 alinea a, inciso Il do art.3°).

A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo das competéncias do
futuro docente deve contemplar sélida formacédo especifica, a inser¢do no debate mais amplo
sobre as questdes culturais, sociais, econbmicas e pedagdgicas, sobre o desenvolvimento
humano e conhecimentos advindos de experiéncia, da prépria docéncia.

Ao inverter a ldgica tradicional da organizacdo curricular dos cursos de licenciatura as
disposicdes legais, delegam as IES a competéncia de elaborarem a matriz curricular para a
formacgéo de professores. Desta forma, as IES tém autonomia para elaborar o seu projeto
curricular e reestruturar seu curso, possibilitando o exercicio das competéncias a ser
desenvolvida na formacdo inicial docente promovendo aprendizagens significativas e
préximas a realidade da Escola de Educacdo Basica.

Severino (2009) afirma que a Universidade enfrenta problemas no interior de sua
esfera especifica, como lugar de producéo, sistematizacéo e disseminacdo do conhecimento,
problemas ainda ndo superados. Nesse prisma, persiste o desafio para a Universidade
brasileira rever com “(...) criticidade, criatividade e competéncia, sua relacdo com o
conhecimento, tratando-o como processo e ndo como produto, equacionando-0 como
mediacao da educacdo e esta, como mediacdo da cidadania e da democracia” (SEVERINO,

2009, p. 254).
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A partir desta possibilidade, a PUC/SP, ao elaborar o seu projeto institucional de
formagéo inicial de professores, aponta a necessidade de viabilizar a¢bes que facilitem a
iniciativa interdisciplinar, possibilitem a pesquisa, garantam a diversidade de experiéncias e
estimulem o trabalho coletivo. Assume, assim, 0 compromisso com a pratica educativa da
escola publica e com a possibilidade do desenvolvimento das competéncias necessarias para
os futuros professores, identificando as acdes especificas de estagio e as a¢fes inerentes a um

programa de formacéo inicial de professores, o PIBID.
4.1 A Pedagogia na PUC/SP

O curso de Pedagogia da PUC/SP, vinculado a Faculdade de Educacdo da Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP), foi reconhecido pelo Decreto n® 6526, de 18
de dezembro de 1940, e mantido pela Portaria Ministerial n° 1.790, de 23 de dezembro de
1993.

Atualmente, o curso de Pedagogia se encontra sob a Direcdo da Prof® Dr2 Neide de
Aquino Noffs, oferecendo 40 vagas em periodo matutino e 40 noturno.

Com a finalidade de melhor preparar os professores egressos do Curso Normal, o
curso de Pedagogia da PUC/SP realizou reformas curriculares significativas a partir da Leli
5.540/68, que propds a Reforma Universitaria, fixando normas de organizacdo e
funcionamento do Ensino Superior, assim como a sua articulacdo com a Escola Média.

Em decorréncia da Reforma Universitaria e das orientagdes do Conselho Federal de
Educacdo (CNE), que, na mesma época, aprovou uma nova concepcao e regulamentacdo para
0 curso de Pedagogia, definida pelo Parecer CEF n° 252/69, a PUC/ SP revé o curso de
Pedagogia. Assim, o curso passou a formar especialistas através de habilitacfes de Orientacdo
Educacional, Administragdo Escolar e Superviséo Escolar.

O Parecer CFE n° 252/69 privilegiou o modelo tecnicista de formacéo de professores e
de especialistas no curso de Pedagogia, proporcionando a fragmentacdo do trabalho
pedagogico e contribuindo para dividir a formacdo do pedagogo em habilitacfes técnicas na
graduacéo.

A frente de seu tempo, a PUC/SP tomou “caracteristicas proprias, tanto do ponto de
vista estrutural como funcional” (PUC, 2006, p.32). Criou os Centros Académicos, com 0
proposito de articular o ensino e a Pesquisa, e instalou o Ciclo Basico “que propunha a
insercdo do aluno na Universidade permitindo-lhe a orientacdo para as diversas carreiras, por
meio do conhecimento da realidade, na qual estava inserido” (PUC, 2006, p. 33). Quatro

centros foram organizados: Humanas, Bioldgicas, Exatas e Educacéo.
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Instalado em 1972, o Centro de Educacdo foi composto pelos cursos de Pedagogia e
Fonoaudiologia e seus respectivos departamentos e chegou a ocupar lugar de lideranga junto
ao Conselho Universitario.

Durante os anos de 1970 a 1972, as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras “Sao
Bento” e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras “Sedes Sapientiae” se fundiram e foram
ganhando proje¢do no cendrio nacional, tornando-se referéncia para 0s demais cursos nesta
area.

Ja em 1974, apo6s a elaboracdo do Projeto de Reformulacdo da Licenciatura na
PUC/SP, o Conselho Universitario aprovou o Plano Geral de Licenciatura. O Centro de
Educacdo passou a realizar cursos de licenciatura para os alunos que optassem pela carreira
do magistério. Tais cursos eram compostos pelas seguintes disciplinas de periodo semestral,
com carga horéria de 60 horas: Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Didatica,
Estrutura e Funcionamento do Ensino do 2° Grau, Prética de Ensino I, Pratica do Ensino II,
Estagio Supervisionado | e Estagio Supervisionado II.

Neste periodo, algumas indicacbes do Conselho Nacional de Educacdo foram
aprovadas e até homologadas pelo entdo Ministro da Educacdo e Cultura (MEC),
reconhecidas como “pacote pedagdgico”.

Este pacote provocou grande insatisfacdo dos educadores, que argumentavam que tais
medidas estariam descaracterizando a profissdo do pedagogo e poderiam até extinguir a
profisséo.

Diante deste cenario, diversas iniciativas foram tomadas com o objetivo de repensar o
Curso de Pedagogia. Destacam-se o | Seminario de Educacdo Brasileira, realizado na
Universidade de Campinas (UNICAMP) em 1978 e, a | Conferéncia Brasileira de Educagéo
na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP), organizado em 1980, no qual foi
criado o Comité Nacional de Pro-Reformulacéo dos Cursos de Formacao de Educadores, atual
Associacdo Nacional para a Formagéo Profissional de Educadores (ANFOPE).

Mais uma vez, a PUC/SP se coloca a frente das discussdes e, como produto de
intensos estudos e debates, reformula o curso de Pedagogia com a preocupacdo fundamental
de formagdo do educador, de sua identidade enquanto profissional docente, dando énfase na

preparacdo do pedagogo para a docéncia. O curso de pedagogia passa a

(...) formar Educador para a Docéncia das disciplinas pedagdgicas no Curso
\magistério de Segundo Grau, regéncia das séries iniciais do primeiro grau e para

atuar em d&reas especializadas: Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar,
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Orientacdo Educacional e Educacdo para Deficientes da Audio-Comunicagio
(EDAC) (PUC, 2006, p.34).

Dado o avanco da Educacdo Basica no Brasil e a necessidade de atendimento a
Educacéo Infantil e a demanda de profissional devidamente formado para atuagdo nesta etapa
da Educacdo Bésica, em 1980 a PUC implementou a habilitacdo em Pré-Escola. Mas,
somente em 1989, apds aprovacgdo pelo Conselho do Centro de Educacdo, esta foi organizada
como parte do curso de Pedagogia. Tal habilitacdo propunha, a partir de um ensino critico e
reflexivo, “preparar o aluno, muitas vezes ja profissional, para o mercado de trabalho, na area
da Educagdo Infantil” (PUC/SP, 2006, p.35). Apds andlise dos 6rgdos da Universidade, o
Conselho Universitario, em 1992, aprova a implantacdo da habilitacdo que passa a funcionar
em 1994. Em 2005, o curso é avaliado pelo MEC/INEP/ACE (Avaliacdo das CondicGes de
Ensino) com a nota maxima em todos 0s requisitos, e passa a servir de referéncia para todo o
Brasil.

A PUC/SP se antecipou as novas disposi¢@es para a educacgdo brasileira ao oferecer a
habilitacdo em Educacdo Infantil em 1989. Ja em 1996, quando da publicacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n° 9.394/96), temos referéncia a Educacgéo Infantil. Em
seu artigo 29, a LDB indica a valorizacdo desta etapa da Educacdo Basica, apontado como
finalidade da mesma o desenvolvimento integral da crianca. A referida Lei, no seu artigo n°
62, torna obrigatoria a formacdo de profissional de educacdo para atuacdo nas escolas de
educacdo basica em nivel superior, mas ndo descarta a possibilidade do exercicio do
magistério na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental de professores formados em nivel
médio na modalidade normal.

A partir de 1995, o Centro de Educacdo da PUC/SP passou a ter duas Faculdades: a de
Educacdo e de Fonoaudiologia, sendo que a Faculdade de Educagdo passou a “abrigar o Plano
Geral de Licenciatura (PGL), o Curso de Pedagogia e trés departamentos: Fundamentos da
Educagao, Tecnologia da Educagdo e Educacao Fisica e Esporte” (PUC/SP, 2006, p.36).
Assim, a Faculdade de Educacdo pode, em 2001, participar do Programa de Educacdo
Continuada (PEC), criando pela Deliberacdo do Conselho Estadual de Educagdo n°® 12/2001,
alterada pela Deliberagéo 13/ 2001.

O Programa de Educacéo Continuada (PEC) se destinava exclusivamente a oferecer
cursos para professores efetivos, com formagdo em curso normal ou na habilitagdo ao
magistério, de nivel médio, que estivessem em exercicio nas redes publicas de ensino. Aos

concluintes do Curso era emitido certificado equivalente a licenciatura plena para fins de
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docéncia e continuidade de estudos. Tal medida visava atender ao disposto no artigo 87 da
LDB 9.394/96, que instituiu a Década da Educacéo entre 1996 a 2007. Dentre outras medidas,
instituia o prazo de um ano para encaminhar o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e
metas para os 10 anos seguintes, e a admissao de professores somente formados em nivel
superior ou em treinamento em servico. Com isso, muitos entenderam que ndo seria mais
possivel, terminada a Década da Educacdo, a contratacdo e/ou permanéncia de profissionais
sem a formacdo superior no exercicio da docéncia na educacdo béasica. Estados e Municipios
foram chamados a oferecer curso de formacdo continuada aos professores efetivos e em
exercicio na sua rede e constituiram parcerias com as Universidades.

A PUC/SP, comprometida com a formacdo de professores, inicialmente estabeleceu
parceria com a Secretaria Estadual de Educacdo. Coordenou o curso para os Professores dos
primeiros anos do ensino fundamental junto com a equipe da Universidade de S&o Paulo
(USP) e, posteriormente, em parceria com algumas Secretarias Municipais de Educacdo de
Sdo Paulo, ampliou a oferta para a formagdo de Professores da Educacédo Infantil. Foram
organizadas trés edicGes do curso e formados cerca de 4.200 professores dos municipios de
Sao Paulo e Sorocaba.

Alinhada com a “sélida fundamentagao tedrica, centrada no conhecimento cientifico
da educacdo, no seu sentido politico, social, historico e técnico-pedagogico” (PUC/SP, 2006,
p.38), o curso de Pedagogia na PUC/SP, a partir do trabalho com projetos, procura, na
garantia da formacao profissional dos futuros docentes, atender as necessidades individuais
dos alunos frente aos novos desafios impostos para a formacéo docente.

Na habilitacdo para formacdo de professores para deficientes de dudio-comunicacéo,
estabelece integracdo com os professores do curso de fonoaudiologia, com estagios na
Divisdo de Educacdo e Reabilitacdo dos Distlrbios da Comunica¢do (DERDIC). A inclusédo
de alunos com deficiéncias nos cursos de Pedagogia ndo se fez apenas por determinacéo legal,
mas a partir de seus principios educacionais, o que confere a PUC/SP o pioneirismo no
atendimento aos alunos com deficiéncias. Dessas experiéncias nasce o Projeto Pedagdgico
Inter-culturas, ou Multicultural da Pedagogia, gerando projetos de pesquisas como teses de
doutorado defendidas no Programa de Pds-Graduagdo em Curriculo.

Atualmente, a Faculdade de Educacdo da PUC/SP desenvolve os seguintes programas
vinculados as politicas publicas de formacao:

a) Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID-CAPES)
b) Plano Nacional de formac&o de Professores da Educagdo Bésica (PARFOR)

c) Programa de Educacédo Tutorial (PET)
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4.2 A Organizagdo curricular do curso de Pedagogia na PUC/SP

Ao longo da histéria de atuacdo da Faculdade de Educacdo da PUC/SP e da
organizacdo do curso de Pedagogia, sempre com o compromisso com a formacdo integral do
aluno futuro docente, a PUC/SP se preocupou com a organizacdo curricular de seus cursos.
Como pudemos observar, antecedeu-se em alguns momentos na oferta de modalidades de
formagdo ampliando o curriculo, adequando-o as necessidades das demandas educacionais de
cada periodo.

Apols aprovacdo da LDB 9.394/96, deu-se inicio ao processo de elaboragcdo das
diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo em nivel superior e, consequentemente,
para o curso de Pedagogia. Apo6s longos debates e valiosas contribuicbes das IES e das
entidades nacionais comprometidas com a educacao, foi aprovado o Parecer CNE/CP n°

05/2005, que aponta como finalidade do Curso de Pedagogia a formacao que:

(...) inicia-se no curso de graduagdo, quando os estudantes sdo desafiados a articular
conhecimentos do campo educacional com praticas profissionais e de pesquisa, estas
sempre planejadas e supervisionadas com a colaboragdo dos estudantes. Tais
préticas compreendem tanto o exercicio da docéncia como o de diferentes funcgdes
do trabalho pedagdgico em escolas, 0 planejamento, a coordenagéo, a avaliagdo de
praticas educativas em espacos nao-escolares, a realizacdo de pesquisas que apoiem
essas préaticas. ( BRASIL, 2005.)

Assim, a organizacdo curricular do curso de Pedagogia, objetivando oferecer uma
formacdo qualificada, reelabora o seu Projeto Pedagdgico. Este se estruturou a partir dos
pressupostos das Diretrizes Curriculares: flexibilidade curricular num curso modular;
abordagem transdisciplinar; a sélida formacéo tedrico-pratica e a aprendizagem articulada aos
contetidos; das metodologias de Ensino com valores, posturas e procedimentos.

Ao orientar a elaboracdo dos Projetos Pedagogicos dos cursos de Pedagogia, o parecer
CNE/CP n° 05/2005 indica a necessidade da garantia da dinamicidade do curso a partir de
atividades académicas, tais como: iniciacdo cientifica, extensdo, seminarios, monitorias,
estagios, participacdo em eventos cientificos e alternativas de carater cientifico, politico,
cultural e artistico. Estes pressupostos possibilitaram a reelaboragao da proposta curricular em
vigor.

O curso de Pedagogia na PUC/SP, com duragdo de quatro anos estrutura-se em oito
periodos semestrais divididos em mddulos, eixos e unidades tematicas, perfazendo uma carga

horaria minima de 3.200 horas.
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Os médulos representam os principios formativos expressos no Projeto Pedagdgico e
se constituem em dimensdes abrangentes das Ciéncias da Educacdo em seus fundamentos
criticos-reflexivos, em suas praticas investigativas e de intervencao e sdo compostos por dois
eixos que, por sua vez, sdo traduzidos em unidades tematicas (PPP, 2006 - PUC/SP).
Importante destacar que as praticas investigativas permeiam 0s quatro anos do curso,
articulando os eixos teméticos e contribuindo para a preparacdo do Trabalho de Conclusdo do
Curso (TCC).

Podemos melhor entender esta estrutura a partir da representacdo esquematica
que segue:
Figura 1: Matriz Curricular

Mdodulo

Eixo Vivéncia Eixo
Educadora:
Unidades Pratica Unidades

Temdticas | 'nvestigativa | rom&ticas

Projeto de
Intfervencdo

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da PUC/SP- 2006

Os Mddulos, entendidos como referéncia comum e ampla, sdo norteadores da selecdo
e organizagdo de Eixos, desenvolvidos semestralmente, que se traduzem em Unidades
Tematicas.

O Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado aparece como Unidade Tematica
no 4° periodo. Tal disciplina € mantida sob a supervisdo dos professores da disciplina de
Metodologia e Pratica de Ensino Fundamental e dos Professores Supervisores de Estagio das
diferentes habilitacGes. Possui carga horéaria de 360 horas, distribuidas nos trés altimos anos
do curso, e apresenta como pressuposto a importancia da reflexdo tedrico-pratica em
contextos reais de atuacdo profissional. Assim, procura garantir aos licenciandos a

“compreensdo da realidade educacional em que irdo atuar, de forma que possam conhecé-la
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na sua singularidade e complexidade” (PUC/SP,2006, p.42). Porém, identificamos que, a
partir do 3° periodo, sua iniciagdo se da por meio da Unidade Tematica “Concepgdes ¢
Orientacdes Didaticas da Educacdo Infantil”, tendo em vista o principio da compreensdo da

realidade educacional em que irdo atuar.
4.3 O Estagio Supervisionado na PUC/SP

O curso de Pedagogia da PUC/SP acredita que a formacdo profissional se d& como
num processo continuo de formacdo pessoal e profissional pelo estudo, pela reflexdo

individual e coletiva das experiéncias vivenciadas.

O curso de Pedagogia deve garantir aos educandos a compreensdo da realidade
educacional em que irdo atuar, de forma que possam conhecé-la na sua singularidade

e complexidade, aliando o fazer e o pensar (PUC/SP 2006, p.80.)

Neste processo, com base na acdo-reflexdo, os licenciandos podem, no
desenvolvimento do estagio, aproximar-se do contexto real de atuacdo docente.

Acreditamos que o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado, presente na
formagéo de professores, deve ser entendido como um momento privilegiado da formagéo,

pOis:

propicia aproximacfes com a escola (ambiente de trabalho do professor), com as
préticas didatico-pedagdgicas (quando o professor e alunos estabelecem relagdo com
0 conhecimento por meio de acfes coletivamente desenvolvidas) e com os
professores e alunos (aproximando-se das compreensfes e atitudes dos sujeitos
envolvidos na aula) (ALMEIDA, 2014, p.16).

Neste contexto, o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado se constitui como
elemento importante para a formacéo docente, uma vez que, ao propiciar a aproximagdo com
a escola, com as praticas didatico-pedagdgicas e, consequentemente, com o0s professores e
alunos, permite a aproximagdo com a praxis. Assim, “o estagio, como praxis, que,
desenvolvido como pesquisa, pode contribuir na construcdo de processos identitarios dos
estudantes como futuros professores” (PIMENTA, 2014, p.18).

Entendemos por praxis a acdo compreendida como estreita relagdo entre a teoria e a
pratica educativa levando a uma atividade social transformadora; acdo que pressupde relacéo
dialética entre pratica e teoria, teoria que se constitui no saber que alimenta a acéo reflexiva

do fazer, da pratica. Ora, se a educacdo é considerada como uma atividade social, néo
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podemos negar que, na formacdo do profissional da educagdo, deva-se fazer a partir da
dialética acdo-reflexdo, portanto, pela praxis.

No cenario da formacdo inicial de professores, o Estagio Curricular Supervisionado se
apresenta como campo de conhecimento e espaco de formacdo mediado pela pesquisa, com a
finalidade de integrar o processo de formacao do aluno ao campo de atuagdo “como objeto de
andlise, de investigacdo e de interpretagdo critica, a partir dos nexos com as disciplinas do
curso” (PIMENTA, 2012.p.24). Assim, o Estagio Curricular Supervisionado entendido como
campo de conhecimento se difere de outras formas de estagio como o estagio profissional.

Na Faculdade de Educacdo da PUC/SP, o Estagio Curricular Supervisionado é
desenvolvido ao longo do curso. Inicia-se no segundo ano do curso, quando ja é possivel a
integracdo de conhecimentos tedrico-pedagdgicos, que possibilitam ao educando um olhar
mais apurado sobre as praticas pedagdgicas em seu contexto real. Constitui-se em uma
atividade privilegiada de formacédo profissional, ja que é “entendido como nucleo integrador
das varias modalidades pedagogicas” (PUC/SP, 2006, p.110).

No6voa (2011) aponta algumas disposicdes que caracterizam o trabalho docente nas
sociedades contemporaneas: o conhecimento — a partir do qual se constréi a educacdo de uma
pessoa; a cultura profissional — a escola, suas rotinas, suas praticas, o dialogo com outros
professores, a compreensdo dos sentidos da instituicdo escolar sdo elementos centrais para a
formacdo, aperfeicoamento e inovagdo; o tato pedagdgico — fundamental para “conduzir
alguém para outra margem”, que ndo se traduz em manuais ou nos livros de praticas
pedagdgicas e sim na relacdo e na comunicacao entre os sujeitos de aprendizagem; o trabalho
em equipe — ou “comunidades de pratica”, onde o exercicio profissional docente implica a
intervencdo conjunta nos projetos educativos; e o compromisso social — com o qual
assumimos o compromisso de que “educar € conseguir que a crianga ultrapasse as fronteiras
gue muitas vezes foram tracadas como destino pelo nascimento, pela familia ou pela
sociedade” (NOVOA, 2011, p.49).

Neste sentido, 0 componente curricular do estagio supervisionado se apresenta como
uma atividade relevante da formacdo docente, uma vez que possibilita a construcdo de
conhecimentos tedricos, aproxima da cultura profissional, permitindo a reflexdo critica sobre
o0 trabalho docente e sobre o trato pedagdgico. O desenvolvimento desta atividade possibilita
0 desenvolvimento da dimensdo do trabalho coletivo e, consequentemente, aponta para a
necessidade do comprometimento social, jA que educar exige um comprometimento com a

emancipacao dos sujeitos.
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Sobre a articulacdo teoria e pratica de ensino, previstos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo Basica, defendemos o principio “que
todo fazer implica uma reflexdo e toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre se
materializem” (Parecer CNE/CP 9/2001).

A questdo inicialmente se situa na determinagdo do estdgio como atividade pratica e
obrigatoria a todos os estudantes das licenciaturas, considerando que a formacao inicial, além
da formacéo académica, requer mobilizacdo dos saberes adquiridos em situacGes de trabalho,
que se constituirdo em novas demandas para a formacdo e, consequentemente, de novas
situacOes de trabalho.

O Estégio Curricular Supervisionado Supervisionado € uma atividade prevista nas
disposicdes legais para a formacdo docente. Este é tido como componente curricular
obrigatdrio, com carga horaria minima estabelecida em 400 horas a partir do inicio da
segunda metade do curso (CNE/CP 28/2001 art.1°; CNE/CP 02/2002). Vale destacar que para
0 curso de Pedagogia a carga horéria a ser observada é:

300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educagio
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da Instituicdo
(Resolucdo CNE/CP 01/ 20086, inciso 11, art. 7°).

Tendo em vista as disposicOes legais, também é valido salientar que o conceito de
Estéagio Curricular Supervisionado Supervisionado pressupde que ele seja entendido como um
tempo de aprendizagem, mediada entre a relacdo pedagdgica de um profissional ja habilitado
com um aluno estagiario em um ambiente institucional. E o momento de efetivar, sob
supervisdo de um profissional experiente, um processo de ensino-aprendizagem que se tornara
concreto e autbnomo quando da sua profissionalizacéo.

Segundo pesquisas realizadas sobre o tema, a perspectiva do estagio enquanto
possibilidade de reflexéo sobre a formacdo académica aparece nas discussdes da IES de forma
rarefeita, ndo suficiente para a integralizacdo da formacdo do futuro professor. Segundo Gatti
(2011), o mesmo sendo considerado como um momento indispensavel, os estudos académicos
devem ocupar espaco privilegiado na organizacéo do curriculo. No entanto, esses espagos ndo
sdo utilizados de fato nas instituicbes formadoras, para fazer essa rica alianga entre
conhecimento académico e conhecimento que vem com o exercicio da profissdo e as

experiéncias vividas em situacdes escolares na educacéo basica.
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Diante deste dilema, a PUC/SP, ao participar do PIBID, procurou proporcionar aos
participantes uma rica discussdo sobre as atividades desenvolvidas nas licenciaturas, em

especial na Pedagogia como iremos observar a seguir.
4.4 O PIBID na PUC/ SP

Considerando que esta pesquisa se desenvolve a partir dos estudos realizados no
Seminério de Projetos Integrados: Formacdo Didatica Pedagdgica em diferentes ambiente de
Aprendizagens na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Programa
de Curriculo na Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP) e, por ser esta uma
Instituicdo de Ensino Superior conceituada e com tradi¢do na &rea de educacao, apresentamos
neste momento um breve historico sobre a Institui¢do, sua adeséo ao programa e as principais
caracteristicas dos projetos desenvolvidos para desenvolvimento do PIBID.

A PUC-SP foi fundada em 1946, a partir da unido da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de S&o Bento (fundada em 1908) e da Faculdade Paulista de Direito. Agregadas a
elas, mas com estruturas administrativas financeiras independentes, estavam outras quatro
instituicGes da Igreja. Tempo da Universidade Catolica de Sao Paulo, cuja missao era formar
liderancas catodlicas e os filhos da elite paulista.

No final dos anos 1960, a PUC-SP comecga a desenvolver aquela que seria sua
esséncia: a qualidade académica vinculada a preocupacdo social. Em 1969, a Universidade
criou o primeiro curso organizado de pds-graduacdo do Pais. Em 1971, outra proposta
académica ousada, foi o surgimento do Ciclo Basico de Ciéncias Humanas. Academicamente,
a instituicdo passava a funcionar como uma verdadeira universidade ao valorizar e considerar
indissociaveis o ensino, a pesquisa e a extensao.

Marcada por atitudes ousadas na defesa da democracia, a PUC/ SP sempre ocupou
lugar de destaque nas acdes de combate a ditadura militar como defensora da liberdade, dos
direitos e da democracia. Em 1977, abrigou a 29 reunido da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC) e o 3° Encontro Nacional de Estudantes, encontros proibidos
pela Ditadura Militar. No inicio dos anos 1980, tornou-se a primeira instituicdo de Ensino
Superior do Brasil a eleger seu reitor por uma eleicdo direta entre os membros da
comunidade.

A partir dos anos 1980, a Universidade consolidou seu desenvolvimento académico e
comunitario. A graduacdo e a pds-graduacdo cresceram em numero de cursos e alunos; a

Coordenadoria Geral de Especializagdo, Aperfeicoamento e Extensdo (COGEAE), criada em
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1983, também ampliou suas atividades; a pesquisa (mestrados, doutorados e iniciacdo
cientifica) seguiu 0 mesmo caminho.

Em 2006, a PUC-SP iniciou um processo de modernizacdo de sua estrutura
académico-administrativa, com o objetivo de ampliar a qualidade da producéo cientifica e dos
servicos prestados a sociedade; o processo, que marca o inicio deste quarto periodo da historia
da Universidade, culminou com a aprovagéo do novo Estatuto (2008) e do novo Regimento
Geral da instituicdo (2009).

Diante de tais caracteristicas, a PUC/SP, tendo como “referéncia em sua agdo
educativa a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (NOFFS, 2013), ndo poderia
deixar de enfrentar os desafios que se pde para a formacdo docente no momento atual.

A partir de 1997, o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da PUC/SP desencadeia
um processo de estudos sobre a formacao de Professores para a Educacdo Basica com base na
Lei de Diretrizes e Base para a Educacao Bésica (LDB n° 9.394/96). Entre os anos de 2001 e
2004, varios encontros aconteceram sob a coordenacdo da Comissdo de Ensino, com o
objetivo de elaborar subsidios para a definicdo de uma politica de ensino de Graduacdo da
PUC/SP. A elaboracdo do Projeto Institucional para Formacdo de Professores da Educacéo
Bésica (PIFPEB), aprovado em 2005 pelo CONSUN, procurou “garantir as especificidades de
cada area e a construcdo dos respectivos planos pedagogicos dos cursos e de uma politica de
formagdo de professores” (NOFFS, 2013). Esse apresenta os fundamentos para a elaboracéo
dos projetos pedagogicos especificos dos Cursos de Licenciatura existentes, bem como
aqueles que viessem a ser proposto.

O PIFPEB, em conformidade com o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) da
PUC/SP, “forma um conjunto de proposi¢des de carater operacional que permite que a
diversidade metodoldgica e epistemoldgica existente se realize” (NOFFS, 2013). Dentre as

suas diretrizes, aponta a necessidade de

viabilizar aces que facilitem a atuacdo interdisciplinar, possibilitem a pesquisa,
garantam a diversidade de experiéncias e estimulem o trabalho coletivo (PIFPED-
PUC/SP, 2007).

Ao conceber a educagdo e a formacdo de professores como “pratica pedagdgica,
social, histérica e politica, alicercada em acOes, recursos e instrumentos construidos no
contexto das necessidades reais da escola” (NOFFS, 2013, pag. 19), a PUC/ SP pdde
ressignificar as praticas ja utilizadas no processo de formacdo de professores, presente na

proposta do estagio supervisionado.
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Preocupada com os processos formativos significativos o curso de Pedagogia da
PUC/SP, possibilita ao licenciando ndo s6 pensar a pratica pedagdgica, mas, ao fazé-la, fazer
pensando e pensar fazendo, fundamentos essenciais do trabalho docente e, consequentemente,
fundamentos que devem estar presentes nos processos de formacdo e constituicdo da
profissionalidade docente.

Diante destes principios e a partir do Edital n°® 018/2010/ CAPES, a PUC/SP organiza
um grupo de trabalho para elaborar o PIBID, cabendo a Faculdade de Educagdo a
coordenacao institucional.

O desenvolvimento do PIBID da PUC/SP se justifica frente aos desafios postos para a
formacdo docente na atualidade e defendidos por esta Instituicdo. A formacéo inicial deve
merecer atencdo especial, porque € o primeiro ponto de acesso ao conhecimento profissional e
consequente desenvolvimento da identidade profissional.

Cada vez mais, os professores trabalham em uma situa¢do em que a distancia entre a
idealizacdo da profissdo e a realidade de trabalho tende a aumentar, em razéo da
complexidade e da multiplicidade de tarefas que sdo chamados a cumprir nas
escolas. A nova situacdo solicita, cada vez mais, que esse(a) profissional esteja
preparado(a) para exercer uma pratica contextualizada, atenta as especificidades do
momento, a cultura local, ao alunado diverso em sua trajetéria de vida e expectativas
escolares. Uma pratica que depende ndo apenas de conhecimentos e de
competéncias cognitivas no ato de ensinar, mas também de valores e atitudes
favoraveis a uma postura profissional aberta, capaz de criar e ensaiar alternativas

para os desafios que se apresentam (in GATTI, 2011, p.25).

O primeiro PIBID PUC/SP agrupou 12 cursos de licenciatura em cinco areas de
conhecimento: Letras, Pedagogia, Ciéncias Exatas, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais.
Cada Subprojeto contou com a participacdo de 20 alunos, num total de 100 alunos envolvidos.

Destacamos que o PIBID, ao ter como “finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacgdo de docentes em nivel superior e para a
melhoria de qualidade da Educagdao Bésica publica brasileira” (Decreto n* 7.219/2010
Brasilia, 24 de junho de 2010), procura incentivar a inser¢do dos futuros professores no
cotidiano das escolas, privilegiando a vivéncia na escola e promovendo a integracdo entre
educacéo superior e educacdo basica. Ou seja, uma oportunidade para estabelecer a relacédo
necessaria para saber e saber fazer.

Desta forma, ao participar do PIBIB, a PUC/SP pbde ampliar as oportunidades de

insercdo dos licenciandos/pibistas, nos contextos reais de atuacdo docente, possibilitando a
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vivéncia e construcdo de conhecimento, estabelecendo relacdo dialdgica entre teoria e prética.
Cabe ressaltar que esta relacdo implica na compreensdo que toda teoria é constituida com base
na investigacdo, na observacédo, na reflexdo dos elementos que o sujeito consegue distinguir,
no olhar que lanca sobre a sociedade, sobre a cultura, assumindo que esse olhar é sempre
datado e tem a abrangéncia das proprias capacidades de quem esta olhando.

Desta forma, ao implantar o Projeto de formacdo inicial de professores em contextos
colaborativos: docéncia e praticas educativas desenvolvidas em Escolas Publicas da cidade de
Sdo Paulo, desenvolvido no ambito do PIBID - PUC/SP, a Faculdade de Educacdo da
PUC/SP procura romper com 0s processos tradicionais de formacao, marcados pela dicotomia
teoria/pratica e pela predominancia nos estudos de referéncias externas ao trabalho docente.
Pautada no pressuposto da formacdo integral dos licenciados para o exercicio profissional
docente, ao participar do PIBID, a PUC/SP pode promover a integracdo dos alunos nos
contextos reais de atuacdo profissional. Assim, além conhecer criticamente o cotidiano da
escola publica, os licenciandos “terdo a oportunidade de um lado vivenciar experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes de carater interdisciplinar, e de outro, a presenca dos
licenciando e o trabalho integrado com as escolas visa contribuir para a elevacao do padréo de
qualidade da Educagao Basica” (NOFFS, 2013, p.11).

O projeto desenvolvido pela PUC/ SP contou, em sua primeira participacdo, com 100
alunos matriculados nos cursos de licenciatura nas &reas de Pedagogia (enfatizando a
alfabetizacdo); Ciéncias Exatas (Matematica e Fisica); Ciéncias Biologicas; Ciéncias Sociais
(Histéria e Geografia); e Letras (Lingua Portuguesa e Estrangeira e Filosofia), cinco
Coordenadores de Areas, o Coordenador Institucional e gestores e supervisores das escolas
publicas comprometidas com o projeto. Destaque deve ser dado as reunifes semanais com 0s
alunos pibistas, uma vez que este momento pode ser considerado como um rico espacgo para a
construcdo de conhecimento numa relacdo dialdgica entre a teoria e a pratica. Nestes
encontros, professores, coordenadores e alunos pibistas puderam trazer para o cenario da sala
de aula das licenciaturas referéncias e casos concretos para andlise e reflexdo, o que
possibilitou a mobilizacdo de conhecimentos tedricos.

Segundo Novoa (2011), a formacdo de professores ganharia muito se fosse
organizada, preferencialmente, em torno de situacGes concretas, de insucesso e problemas
escolares ou de programas de acdo educativa. Vemos no desenvolvimento do PIBID uma
grande possibilidade de reavaliar o curriculo das licenciaturas na perspectiva da construgdo

dos conhecimentos necessarios para a formacéao e atuacao profissional docente. Para além da
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teoria e da pratica, mas dentro de um processo de constituicdo do professor, exige um
constante esforco de reelaboracdo ao qual N6voa chama de transposicéo deliberativa:

(...) na medida em que o trabalho decente ndo se traduz em uma mera transposicao,
pois supde uma transformagdo dos saberes, e obriga a uma deliberagdo, isto é, a uma

resposta a dilemas pessoais, sociais e culturais (NOVOA, 2011, p.53).

Neste contexto, as reunides semanais foram momentos importantes para o
desenvolvimento do projeto, uma vez que também possibilitaram o registro de relatdrios
sobre o processo vivido e o planejamento de eventos semestrais. Com o objetivo de socializar
0 desenvolvimento do projeto entre os alunos, professores e coordenadores dos cursos
participantes, destacam-se quatro workshops e trés simposios internos cujas tematicas
versaram sobre a formacdo docente, seus desafios e possibilidades e que contaram com a
participacdo de palestrantes de Universidades, Secretarias de Educacdo e Unidades Escolares
Publicas.

Em uma primeira avaliacdo do PIBID, desenvolvido na Faculdade de Educagdo da
PUC/SP, em 2013, profissionais de educacdo e alunos envolvidos apontaram como ponto
positivo a aproximacdo entre professores e alunos, pois consideram esta como condicao
primeira para a construcao de projetos coletivos e para a formacdo permanente de todos. O
desenvolvimento dos subprojetos, planejados coletivamente, proporcionou a todos a
experiéncia de aprender-fazendo e, portanto, permitiu o exercicio da praxis educativa.

Segundo a Coordenacdo Institucional no desenvolvimento do PIBID, a aproximacao
da Universidade com a Escola foi essencial na formacdo e na acgdo, articulado a pratica para
além do estdgio supervisionado e possibilitando aos alunos vivéncias do exercicio da
docéncia. Ao promover a integracdo entre a Universidade e a Escola de Educacdo Basica,
permitiu a inserc¢do do licenciando no cotidiano de escolas e, assim, promoveu a valorizacao
da préatica docente como forma de conhecimento.

Em conformidade com o Edital 61/2013, lancado pela CAPES, para submissdo do
projeto Institucional, a PUC/SP visa a articulacdo da instituicdo com o sistema publico de
educacdo. Participam dos projetos, em desenvolvimento, nove escolas do sistema publico:
oito no municipio de Sdo Paulo e uma no municipio de Sorocaba. Os subprojetos,
subordinados ao Projeto Institucional, prevéem:

a) Estratégias de insercdo dos estudantes das licenciaturas por meio de ac¢des didatico
pedagogica nos contextos escolares (levantamento de dados a partir da observacdo

critica, das caracteristicas socio-politico-econdmicas e culturais dos alunos, do corpo
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docente, dos diferentes espagos pedagOgicos da comunidade escolar e de seu

entorno);

b) Elaboracdo de projetos de intervencdo por meio de atividades de analise e
interpretacdo dos dados levantados, levando os estudantes das licenciaturas a
enfrentar situacdes do processo de ensino e aprendizagem, na perspectiva do trabalho
coletivo e interdisciplinar;

c) Atividades de socializacdo dos impactos das atividades a serem realizadas.

O projeto PIBID 2013, em andamento na PUC/SP, conta com nove subprojetos
desenvolvidos nos cursos de Biologia, Filosofia, Geografia, Historia, Letras-Frances, Letras—
Inglés, Letras—Portugués, Matematica e Pedagogia. Cada subprojeto possui atividades
diferenciadas, dada a especificidade de contexto e area de formacéo.

Quadro 5 : Bolsistas PIBID PUC/SP 2013

PIBID PUC/SP 2013

01 Coordenador Institucional Coordenadores de area de gestdo de

processos educacionais

Subprojetos PIBID N° de Coordenadores N° de NP° de bolsistas
supervisores
Biologia 01 01 10
Campus Sorocaba
Filosofia 01 01 07
Campus Perdizes
Geografia 01 01 10
Campus Perdizes
Historia 01 02 20

Campus Perdizes

Letras-Frances 01 01 07
Campus Perdizes

Letras—Inglés 01 01 05
Campus Perdizes
Letras — Portugués 01 01 10
Campus Perdizes
Matematica Campus 01 01 05
Perdizes
Pedagogia Campus 01 01 10
Perdizes

Fonte PIBID/PUC-SP
Quadro elaborado pgla autora
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CONSIDERACOES FINAIS

Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a
gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a

préatica (Paulo Freire).

O presente estudo ressifignifica a discussdo sobre a formagdo docente a partir das
atividades desenvolvidas no Estagio Supervisionado e do PIBIB. Neste momento, faz-se
necessario relembrar a questdo mobilizadora desta pesquisa, a medida em que foi
problematizada, pode ser formulada da seguinte forma: o PIBID enquanto atividade de
iniciacdo a docéncia pode ser considerado como estagio?

Tendo em vista dar forma e especificidade a esse objeto, tragamos como objetivo
especifico investigar em que medida o Estagio Supervisionado e o PIBID contribui para a
formacdo inicial. Para tanto definimos, quatro eixos investigativos:

1. Refletir (ou analisar) sobre a proposta de PIBID enquanto politica de formacao
inicial;

2. Refletir (ou analisar) sobre as possibilidades de desenvolvimento do Estagio
Curricular Supervisionado Supervisionado enquanto componente curricular obrigatorio;

3. Refletir sobre as concepcbes do Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado
e metas do.

4. Analisar se e como o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado e o PIBID
contribuem para a formacéo inicial docente.

O alcance dos objetivos foi possivel a partir de uma analise critica da literatura
disponivel: dos textos legais, editais do PIBID, literatura sobre a tematica, participacdo em
congressos e seminarios sobre educacao, assim como os documentos constitutivos do Projeto
Pedagogico da Faculdade de Educacdo da PUC/SP e do Projeto de Iniciacdo a Docéncia
PIBID- PUC/SP. Desta andlise, constituida gradativamente ao longo de todo o processo de
pesquisa e em especial apds o exame de qualificacdo, apresentamos neste momento algumas
consideragbes sobre os principais referenciais identificados, a fim de que os resultados
possam servir como subsidio para discussdes e debates sobre PIBID e o Estagio
Supervisionado na formacéo docente.

A partir da analise realizada, podemos observar que o PIBID, enquanto politica de
formacéo inicial, tem contribuido em grande medida para a formagdo do futuro professor.

Segundo pesquisas que tratam da tematica, em especial o realizado por Gatti e André (2014),
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as contribuicOes do PIBID se referem, especialmente, ao fato dos estudantes das licenciaturas
poderem adentrar nos contextos escolares sobre o acompanhamento de professores mais
experientes tanto da Universidade como da Escola Publica. Segundo estudos sobre a formacéo
docente, por meio desta mediacéo, o licenciando tem oportunidade de ndo apenas observar o
I6cus do futuro trabalho, mas vivencia-lo, problematiza-lo e agir sobre ele na perspectiva da
préxis educativa. Neste sentido, o PIBID se configura como elemento integrador entre teoria e
pratica na formacéo dos futuros professores, uma vez que pode proporcionar articulacdo entre
0s conhecimentos adquiridos na Universidade aos saberes observados no contexto da Escola
de Educagdo Baésica. Assim, podera, no seu desenvolvimento, indicar os caminhos para
romper com a historica dualidade entre teoria e pratica, elementos indissocidveis na formacédo
profissional que nao deveriam se sobrepor, mas, sim, articular-se complementarmente.

Acreditamos que o PIBID, ao promover a insercdo dos graduandos de licenciatura no
contexto escolar real, traz a possibilidade do aprendizado da profissdo no processo de seu
contato com a realidade imediata e a complexidade dos problemas que ele precisa enfrentar
no contexto escolar. Neste sentido, o PIBID ndo pode reforcar a ideia defendida pela
epistemologia da pratica de que o saber da experiéncia é mais relevante do que os saberes
académicos, disciplinares, cientificos. Como argumenta Ghedin (2015, p.38), o préprio
contexto tem demonstrado que um profissional apenas formado tecnicamente competente ndo
tem dado conta de pensar significativamente os problemas préprios da profissao do professor.
E preciso considerar que o pensamento analitico, tedrico e sistematizado deve tomar como
ponto de partida e de chegada a pratica para que estas sejam problematizadas em suas
diferentes dimensdes. Nesta perspectiva, a relacdo dialética entre os conhecimentos tedricos e
0s saberes da préatica poderdo contribuir para a formacao docente e para o desenvolvimento da
praxis educativa e, consequentemente, promover mudancas significativas na educacédo
relacionadas a uma pratica, a uma cultura, aum habitus® assumidos pelos professores.

Ao incentivar a reflexdo sobre a préxis pedagogica, o desenvolvimento do PIBID

poderia ser considerado uma prética que orienta e propicia aos licenciandos a pesquisa, a

>® Remetendo-se ao conceito de Bourdieu, Setton (2002) concebe o habitus como um instrumento conceptual
que nos auxilia pensar a relacdo, a mediacdo entre os condicionamentos sociais exteriores e a subjetividade dos
sujeitos. Trata-se de um conceito que, embora seja visto como um sistema engendrado no passado e orientando
para uma agdo no presente, ainda € um sistema em constante reformulacdo. Habitus ndo é destino. Habitus é uma
nogdo que nos auxilia a pensar as caracteristicas de uma identidade social, de uma experiéncia biografica, um
sistema de orientacdo ora consciente ora inconsciente. Habitus como uma matriz cultural que predispde os
individuos a fazerem suas escolhas e habilita pensar o processo de constituicdo das identidades sociais no
mundo contemporaneo.
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investigacdo. Segundo Ghedin (2015, p. 47), o conhecimento produzido na Universidade
exige uma postura investigativa e, portanto, pedagogica.

Segundo Pimenta, a pesquisa no contexto da formacdo de professores se configura
como um principio cognitivo de compreensdo da realidade e como principio formativo na
docéncia profissional (in GHEDIN, 2015, p. 53).

Principio cognitivo e formativo na medida em que se incentiva e se possibilita a
construcdo coletiva de saberes, valoriza-se os processos de reflexdo na acdo, de
refexdo sobre aacdo e de refelxdo na agdo (Schdn,1992) na busca de alternativas
comprometidas com a pratica social, que revela escolhas, opcdo de vida, espaco de
construcdo, de troca de experiéncias, de desejo e de devir (GHEDIN, 2015, p 53).

Concordamos com o autor quando este destaca a importancia dos processos de
formacdo docente voltados para a pesquisa, pois entendemos que esta deva ocorrer enquanto
um processo de investigacdo das praticas mediadas pela interacdo dial6gico-problematizadora
para validagdo dos conhecimentos produzidos.

Desta forma, o PIBID reafirma a importancia do carater da pesquisa como processo
fundamental da formacdo docente, contribuindo para a formacdo de professores que na
problematizacdo das praticas possam refletir sobre sua acédo, transcendendo os limites de seu
trabalho, superando a visdo técnica na qual os problemas se reduzem a cumprir metas.

Assim, ao inserir o licenciando nos contextos escolares, o PIBID propde o
estreitamento entre as IES e a Escola Publica de Educacdo Basica. A partir das leituras que
fizemos, nos relatorios que avaliam o programa e pesquisas que tratam do PIBID, pudemos
observar que os participantes apontam que este tem contribuido para a aproximacao entre
estas instituicdes, assim como favorece a superacdo do dualismo entre conhecimentos
académicos e saberes profissionais. A escola de Educacdo Basica, neste processo, passa a ser
reconhecida como campo de producdo, construcdo e apropriacdo de conhecimento.
Consequentemente, a participacdo dos professores das escolas neste processo confere a este
um estado de conformadores, valorizando este professor como agente na formacéo dos futuros
professores. Além desta caracteristica, também podemos considerar que este movimento
podera potencializar a formagdo continuada dos professores da escola, uma vez que, durante 0
processo, este podera rever as suas praticas de forma reflexiva.

Outra caracteristica importante na aproximacao das IES e Escola é a possibilidade do
enriquecimento curricular dos cursos de licenciaturas. Porém, acreditamos que novos estudos

que deverdo ocorrer para avaliar como a integracdo, universidade-escola, contribuird para a
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revisdo do curriculo das IES e provocar mudangas em seus processos de formacdo. Nos
encontros de educadores que participamos em 2014 (ENDIPE e ANPED), esta questdo esteve
presente em mesas redondas que participamos e se mostra como preocupacdo dos
pesquisadores sobre a tematica.

Tal preocupacdo se encontra na visdo de determinados grupos que, ao analisarem o
PIBID, tomam uma postura de s6 enaltecer o programa, como se este fosse o redentor das
mudancas necessarias para a melhoria da educacdo basica. Portanto, julgamos necessario,
neste momento, apresentar, a partir de nossos estudos, alguns limites do programa.

Primeiramente, ao analisarmos as diretrizes do programa, podemos constatar que o
mesmo nao traca diretrizes especificas para o desenvolvimento dos projetos. Diante desta
dificuldade, a avaliacdo dos impactos do programa na formacdo inicial docente se torna
prejudicada, ndo estabelecendo o distanciamento necessario para andlise critica e objetiva
sobre o0 alcance das atividades desenvolvidas para obtencdo das metas do proprio projeto.

Observa-se, também, que as experiéncias proporcionadas pelo programa e a
divulgacdo dos trabalhos desenvolvidos nem sempre sdo compartilhados dentro do espaco
escolar ficando reduzidos aos grupos envolvidos no projeto institucional.

Enquanto politica publica, uma das limitacbes do Programa se encontra no proprio
formato que vem sendo desenvolvido. Por ser um programa de bolsas e por estas estarem
vinculadas as verbas de financiamento a educacdo, o PIBID pode, a qualquer momento, ser
extinto, impedindo a continuidade dos projetos em andamento. Assim, entendemos que 0
PIBID ndo se encontra como uma politica pablica para a formacdo de professores e
desenvolvimento da Educagdo Bésica e, sim, como uma medida de governo, que procura dar
conta de resolver, emergencialmente, a demanda de professores para a educacao béasica, o que
pode ser comprovado pelo primeiro edital do programa que destinava participacdo no
programa somente aos licenciandos dos cursos de fisica, quimica e biologia.

A abrangéncia do programa foi ampliada pelos editais seguintes abrindo a
possibilidade da participacdo, com apresentacdo de projetos em outras areas de licenciatura.
Atualmente o edital n°61/2013 também prevé a ampliacdo da adesdo ao programa para alunos
regularmente matriculados e ativos no ProUni de Instituicdes de Ensino Superior privadas.

Considerando a importancia de um programa dessa natureza para a formacdo do
futuro professor, destacamos que, por ser um programa de bolsas este apresenta aspectos
limitantes uma vez que ndo contempla grande parte dos alunos, é um programa seletivo e a

adesdo dos professores € voluntaria. Entendemos que a maior abrangéncia do programa ndo
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beneficiaria apenas os licenciandos, e sim, poderia contribuir para a ampliacdo de uma rede de
formacéo de professores constituida para o seu desenvolvimento.

Para que se torne efetivamente uma medida politica de melhoria da formacéo docente
para atuacdo na Educacdo Basica, o PIBID necessitaria de outros dispositivos que
contribuissem para a reformulacdo dos cursos de licenciaturas assim como das diretrizes para
a formagcdo de professores, envolvendo as IES e Escolas de Educacéo Bésica neste processo.

Dentre estas limitagdes, e ndo menos importante, encontra-se a relacdo entre o
licenciando e a escola onde a identidade e o papel do bolsista de iniciacdo a docéncia
confundem-se na execucdo do projeto. Muitas vezes, estes bolsistas sdo vistos como recurso
humano disponivel para suprir a falta de professores e este é levado a assumir o
acompanhamento de turmas sem nenhum preparo ou acompanhamento. Alguns licenciandos
confundem a participacdo no Programa com o Estagio Curricular Supervisionado, néo
estabelecendo diferenciacdo entre o desenvolvimento do PIBID e do Estagio Curricular
Supervisionado Supervisionado.

Muitos licenciandos, ao procurar a escola para realizar o estagio, conferiam a esta
atividade simples obrigacdo do cumprimento das horas, determinadas pelo curso que
frequentavam, quando ndo solicitavam facilitar os tramites legais, que se resume ao
preenchimento de termos e planos de atividades, reclamando falta de tempo devido ao
acumulo do estudo com o trabalho. Alguns se apresentavam com roteiros de observacao que
na maioria das vezes sdo apenas preenchidos para entrega ao professore responsavel na IES.
O estagio assim desenvolvido se configurava, quando muito, como observacdo passiva de sala
de aula. Outro fator ndo menos importante é a receptividade do professor da escola. Como
este professor ndo se identifica como co-formador do futuro professor, ndo se envolve com o
desenvolvimento do estagio, pouco contribuindo para a execucdo do mesmo. Inclusive, alguns
chegam a ndo aceitar o estagiario em suas salas.

“Considerar o estdgio como campo de conhecimento é conferir ao mesmo estatuto
epistemoldgico que supere sua tradicional reducdo a atividade pratica instrumental” (Pimenta,
2012, p.29). Deste modo, entendemos que, para que 0 estagio assuma este estatuto, seria
necessario buscar formas que possam efetivamente inserir 0s licenciandos nos contextos
escolares, 0 que demanda, do nosso ponto de vista, planejamento, acompanhamento e
avaliacédo do estagio.

Deste modo, é preciso que este componente curricular assuma lugar de importancia na
formagéo docente, uma vez que se encontra na interacdo entre os cursos de formacdo e o

campo social no qual se desenvolvem as préaticas educativas.
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Para tanto, o estagio necessariamente precisa produzir condi¢des de producdo de
conhecimento o que significa mobilizar saberes, reelaborar seus saberes, transformar a
informacdo em conhecimento. Para Ghedin, somente a partir da transformacéo da informacéo
em conhecimento, que se faz com a pesquisa, o professor deixara de ser sujeito de reproducao
de informac0es para se tornar aquele que elabora, permanentemente, “uma hermenéutica do
mundo”, fazendo descortinar-se diante de si e da humanidade o vislumbramento de querer
sempre saber mais, pois compreende o saber, resultante desse processo investigativo, e
constitutivo da humanidade (GHEDIN, 2015, p. 54).

Assim, corroborando com o pensamento de Ghedin, acreditamos que o estagio
desenvolvido como pesquisa poderd se constituir em um importante eixo na formagéo de
professores. Realizado, poderd, a partir do estimulo a uma reflexdo critico-reflexivo na e
sobre a pratica, potencializar a elaboracdo de novos saberes e novos conhecimentos
necessarios para aprender e reinterpretar a realidade, contribuindo para o desenvolvimento do
pensamento articulador entre pratica e teoria.

Considerando que a relacdo tedrico-pratica essencial para a construcdo de
conhecimento para efetiva pratica docente, o PIBID e o Estagio se apresentam como uma
possibilidade dos licenciandos se tornarem sujeitos do processo de formagéo, o que se faz a
partir do aprimoramento do olhar, do questionamento, da curiosidade cientifica em busca da
fundamentacéo tedrica.

A partir dos estudos até aqui realizados, encontramos diferencas significantes entre o
PIBID e o Estagio Supervisionado. Diferentemente do PIBID, o estagio possui uma carga
horéaria a ser cumprida pelo licenciando bem menor das horas destinadas ao PIBID, apenas
400 horas - sendo que 100 horas destinadas a atividades de cunho cultural, restando apenas
300 horas para o desenvolvimento do estagio em escolas. Se dividissimos isto em 200 dias
letivos, teriamos menos de 2 horas por dia para o desenvolvimento das atividades propostas.
Estas atividades acabam por se fundamentar mais na observacao do que na acgao e intervengdo
na pratica docente. Chama-nos a atencdo sdo os relatérios que os licenciandos realizam.
Muitos sdo superficiais, limitando-se a relacionar as atividades observadas, sem que estas
sejam elementos significantes de analise das praticas ali realizadas. Séo relatérios que ndo
estabelecem relagdo com os conhecimentos tedricos e que possam efetivamente desenvolver
nestes alunos o desenvolvimento critico-reflexivo sobre a docéncia.

Outro ponto é que o estagio tem indcio apenas no segundo ano do curso de

licenciatura, ao contrario do PIBID, em cuja inser¢do do licenciando ja se inicia no primeiro
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ano. Tal organizacdo confirma a dicotomia entre teoria e pratica, imprimindo na primeira
maior importancia no processo de formacao.

Os estagios geralmente sdo realizados sem a aproximacéo da IES com as Escolas. Séo
os alunos que procuram as Escolas para executar o cumprimento das atividades orientadas do
Estdgio, fomentando aspecto individualista na realizacdo da atividade, diferentemente do
PIBID, que tem como principio o trabalho coletivo e colaborativo. Da mesma forma, as IES
geralmente ndo estabelecem vinculo com as Escolas onde os licenciandos realizam o estagio,
impossibilitando, assim, o desenvolvimento de um projeto coletivo de formacao.

Acreditamos que a participacdo das IES no PIBID poderia contribuir para a
reformulacéo das propostas de estagio. Para tanto, seria importante que as IES considerassem
a possibilidade e a importancia das atividades coletivas e colaborativas no desenvolvimento
das atividades do estagio; da participacdo mais ativa dos professores da Educacdo Béasica na
discussdo, elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo do estagio; do estagio se configurar como
um momento de formacdo continuada dos professores das Escolas e IES; do planejamento das
atividades do estagio voltadas mais para acoes e intervencdes dos estudantes e professores nas
atividades pedagdgicas do que apenas em sua critica superficial e observacao.

Em nossa avaliacdo, a formacdo docente baseada numa combinagdo complexa entre
conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos a partir de processos de formacdo baseada
na investigacdo, na pesquisa e construida dentro da profissdio pode contribuir
significativamente para a formacdo dos futuros professores. Porém, é preciso que a
aproximacdo das IES com as Escolas de Educacdo Béasica seja realidade. Do nosso ponto de
vista, 0 PIBID, ao desenvolver agdes de planejamento da insercdo do licenciando em parceria
entre as IES e Escolas Publicas, possibilita acdes formativas em que os professores das
Escolas Publicas possam atuar de maneira efetiva como coformadores dos futuros
professores. Tal aproximacdo ndo pode ser visualizada quando da realizacéo dos estagios.

De acordo com nossos estudos, a participagdo no programa possibilita verificar que as
atividades propostas para o estagio sejam revistas, re-planejadas de tal sorte que se tornem
altamente mobilizadoras de procedimentos que levem tanto os licenciandos quanto 0s
professores a construir conhecimentos pedagdgicos que transformem a educagéo.

Para tanto, ndo podemos deixar de apontar a necessidade de atitude politica,
intencional e transformadora do projeto de formacéo de professores para a educacao basica, o
que exige reformulacdo dos dispositivos legais, das diretrizes que regem o0s cursos de
formagéo de professores. Reformulagfes que busquem se fundamentar entre as dimensdes

epistemoldgicas, pratica e disciplinar, de forma a sustentar um dialogo com a realidade
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educacional, para potencializar a superagdo do campo tensional que tem produzido
indesejadas rupturas entre a necessidade e as possibilidades da educagéo brasileira (Franco,
2007). E que ndo se dariam apenas a partir de programas pontuais e isolados, como vimos
neste trabalho, e, sim, a partir de uma politica de Estado, o que exigiria esforco das entidades
e Orgdos responsaveis pela elaboragdo das politicas educacionais, mais especificamente da
politica para formacdo e valoriza¢do do magistério.

Sabemos que os projetos para a melhoria da educacdo brasileira sempre estiveram
marcados por interesses contraditorios e muitas vezes evidenciados por incoeréncias no
processo de definicdo e implantacdo das politicas. Estas marcacdes por elabora¢fes que
desconsideram os principais agentes da educagédo - os professores, das universidades e das
escolas de educagdo basica, os pesquisadores, os estudantes e os pais -, marcados pela
separacdo entre as necessidades da escola de educacdo basica e 0s discursos e projetos
apresentados sobre e para a educagéo.

Esta pesquisa confirma este dado. Apds a aprovacao e publicacdo do Plano Nacional
de Educacdo, ao qual apresentamos na primeira secdo as metas relacionadas a formacao e
valorizacdo do magistério, fomos surpreendidos por uma proposta, ainda que preliminar, de
um projeto nacional de qualificagdo do ensino basico intitulado de “Patria Educadora: a
qualificagdo do ensino basico como obra de construg¢do nacional”. O documento esta dividido
em duas partes e é elaborado pela Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da
Republica, assinado por Mangabeira Unger®’. Na primeira metade, o documento apresenta o
ideario que inspira a Patria Educadora e na segunda indica as acGes para a implantacdo do
projeto. As propostas apresentadas no projeto estdo organizadas em quatro eixos: cooperacao
federativa, reorientacdo curricular, qualificacdo de professores e diretores de escolas e
aproveitamento de novas tecnologias. Com o objetivo de qualificar a educacdo basica
brasileira, ele prevé politicas como a criacdo de uma Carreira Nacional para professores, a
reestruturacdo curricular baseada em sequéncias de capacitacdes e a criacdo de escolas
federais voltadas a alunos de maior potencial.

>’ Roberto Mangabeira Unger (Rio de Janeiro, 24 de marco de 1947) é um fil6sofo e tedrico social brasileiro.
E o atual ministro-chefe da Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica do Brasil. Em
1971, tornou-se um dos mais jovens professores da Universidade Harvard. Tem atuado na politica
brasileira desde a abertura politica durante o regime militar, na década de 1970. Em 2007, apds ter
sido um critico do primeiro mandato do presidente Lula, passou a integrar o ministério do governo
federal, em outubro de 2007 e permaneceu até junho de 2009 como ministro de Assuntos Estratégicos
quando retorna as suas atividades em Harvard. Em fevereiro de 2015, foi novamente convidado a
chefiar a SAE no segundo mandato da presidente Dilma Rousseff.
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Importante ressaltar que este documento foi produzido fora do Ministério da Educacao
e, COmo vimos na primeira se¢do, esta pratica esteve em diferentes momentos presente na
historia pedagogica do Brasil. Em sua leitura, ndo encontramos aproximacao deste documento
com propostas para efetivacdo das metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE), ja aprovado,
assim como a consideracdo as pesquisas realizadas sobre a educagéo brasileira, uma vez que
ndo cita as fontes em que se inspirou. Como tantos outros projetos, aparece como sendo
redentor de todas as dificuldades que a educacao brasileira sofre e, assim, pretende-se com
este projeto resolvé-las.

Pois bem, com a sua publicacdo foi aberto o debate publico para que governos,
pesquisadores, professores e a sociedade possam discutir sobre um modelo de reforma para a
educacdo basica brasileira. Entidades importantes ja iniciaram estes debates: em 18 de maio
de 2015, a Faculdade de Educacdo da Unicamp promoveu rica discussdo e video conferéncia
com professores de véarias Universidades e Associacdes como: Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da
Educacao (Anfope), Centro de Estudos Educacdo & Sociedade (Cedes). A ANPEd, ao abrir o
“Férum ANPEd Debate a Educacdo Brasileira”, apresenta o documento “Patria Educadora a
Qualificacdo do Ensino Basico como Obra de Constru¢do Nacional” com uma nota que
procura dialogar com o documento. Nesta, destaca consideragdes sobre o processo em curso,
manifestando estranhamento da associacdo com o referido documento, que, segundo seu
texto, pretende “ser orientador da politica do governo federal” sem nenhuma discussdo prévia
com o Férum Nacional de Educacdo (FNE), por apresentar descompasso visivel ao que vem
sendo discutido no Ministério da Educagdo e por ndao considerar, como balizadores desta
proposta, a Lei n° 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdo e o Documento
Final da CONAE (Conferéncia Nacional de Educacédo) / 2014.

Em nota sobre o documento, o FNE torna publico a sua discordancia com o processo
de elaboracdo e o conteudo do documento, explicitando algumas divergéncias como as
necessidades de: considerar a complexidade da educacdo em todos 0s seus niveis e
modalidades e ndo reduzi-la a educagdo basica; considerar a construcao histérica do Sistema
Nacional de Educagdo fruto de embates vivenciados e que culminaram com as conferencias
de educacdo realizadas em todos os ambitos federativos e que, apesar de estar longe da
configuracdo do federalismo cooperativo, ndo pode ser desconsiderada; reafirma a defesa pela
necessidade de garantir a ampliacdo dos investimentos para a educagéo, de forma a cumpria a

meta de 10% do Produto Interno Bruto (PIB). Com relacdo a valorizacdo dos professores,
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manifesta que a proposta se encontra equivocada quando retoma o destaque para a premiacao
por desempenho, desconsidera o processo de formacédo inicial da educacéo, centrado na
formacdo especifica para o diretor, desconsidera a Universidade como l6cus da formacéo
continuada dos docentes. Ainda, a nota publica se manifesta contraria a concepcao de
curriculo restritivo, presente em todo o documento em debate, e se contrapde as proposicoes
pontuais que fragmentam o debate e efetivacdo de politicas educacionais requeridas para a
educacéo nacional.

Certamente, o desenvolvimento de politicas e programas, por si s, ndo garantem
efetivamente a mudanca da realidade. Para que alcancemos mudancgas significativas da
educacdo e, consequentemente, na formacdo dos professores, dependemos de uma politica
ampla, global, sistematizada que vise, na préatica, a melhoria da formacao inicial e continuada
dos professores, assim como a melhoria das condicGes de trabalho e carreira do magistério,
para que ao valorizar o magistério haja incentivo a profissdo docente, 0 que exige, antes de
tudo, torna-la mais atrativa na direcéo da construcéo de um valor social profissional.

Assim, consideramos que o processo de formacdo do professor € um longo caminho
composto por um conjunto abrangente de acdes intencionalmente planejadas e que ndo pode
ser reduzido a programas pontuais. E preciso que os sujeitos envolvidos no processo de
formacdo compreendam que o saber docente ndo é apenas uma pratica, mas que este,
alimentado pelas teorias da educacéo, esta imerso em um contexto social, politico, econdmico
e cultural muito amplo, que interfere consideravelmente na formacéo e na acdo educativa.

Desta forma, o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado cumprem
uma funcdo muito importante na formagéo do futuro professor. Ao inserir os licenciandos no
contexto real de atuacdo profissional, ou seja, na Escola Publica de Educacdo Basica,
apresenta-se como uma possibilidade de superacdo do tradicional distanciamento entre a
teoria e praticas pedagdgicas, possivel a partir da pesquisa académica em dialogo com a
prética pedagdgica.

Por se apresentarem como atividades de insercdo do licenciando nos contextos
escolares, o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado sdo considerados,
para alguns, como uma mesma atividade. Diante dos estudos que realizamos, verificamos que
0 PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado Supervisionado apresentam semelhanca nos
seus principios, mas enquanto atividades de inser¢do a docéncia ndo podem ser confundidas,
apesar de terem pontos em comum, como o0 papel da pesquisa, a aproximacao tedrico-pratica,

a Universidade e o campo real do trabalho docente.
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O PIBID, ao envolver os professores da Universidade com os professores das Escolas
Publicas de Educacdo Basica, favorece a aproximacao das duas instituigdes, o que contribui
para a desmistificacdo da cultura de que uma € superior a outra, ou seja, que as IES, por serem
0 locus da formacdo académica, sdo superiores ass Escolas de Educacdo Basica. Tal
aproximac&o, do nosso ponto de vista, possibilita as duas InstituicGes repensar os seus fazeres
num processo de acgdo-reflexdo-acdo importante ndo s6 para a formacdo profissional dos
futuros professores envolvidos no processo, como, também, do desenvolvimento profissional
dos professores das IES e das Escolas de Educacdo Basica e de seus Projetos Pedagdgicos.

Neste sentido, tanto as IES como as Escolas de Educagdo Basica passam a configurar
como espacos de formagdo docente, cada qual com suas caracteristicas, objetivos e
especificidades, mas comprometidas com o ser mais, onde cada um, num processo coletivo,
assume a condicdo de sujeito de sua préopria formacdo, processo permanente de construcdo de
si e aberto ao aperfeicoamento, favorecida pelas atividades de planejamento, desenvolvimento
e avaliacédo das atividades desenvolvidas.

Entendemos que o processo coletivo para elaboracdo do conhecimento sobre a pratica
educativa impde superar o0 ensino fragmentado privilegiando ac6es rigorosamente planejadas
integradas. Desta forma, compreendemos que o Estagio Curricular Supervisionado
Supervisionado, situado no corpo do Projeto Politico Pedag6gico como componente
curricular obrigatdrio para todos os licenciandos, deva ocupar 0 espaco de articulacdo do

curriculo de formacdo docente, deva ser planejado e realizado de tal forma que possibilite:

(...) que a construcéo da identidade profissional do futuro professor seja pensada e

elaborada ndo somente em relacdo a pratica, mas envolvida num conjunto de a¢Ges
que lhe permitirdo ampliar os horizontes de sua compreensdo e de sua atuagdo no
campo de trabalho, orientando-se pela construgdo do conhecimento a partir de um
processo sistematico e metddico de pesquisa (GHEDIN, 2015, p169).

O PIBID, por sua vez, € um programa financiado com bolsas para licenciandos e
professores participantes; incentiva e valoriza a participacdo, mas privilegia apenas um grupo
de bolsistas 0 que concorre para a separacdo entre os licenciandos em formacéo. Por outro
lado, ao ser um programa, pode a qualquer tempo ser interrompido.

Acreditamos que a participacdo da IES no programa possa ser uma experiéncia
positiva no tocante a andlise e reflexdo sobre processos formativos dos licenciando.
Entendemos que a aprendizagem da profissdo docente faz parte de um complexo campo de

conhecimento e que, apesar dos avancos, ainda ha um longo caminho a ser percorrido com
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estudos e pesquisas que contribuam para compreender em profundidade tais questdes. Fica
aqui a contribuigédo do presente estudo e avango no debate.
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