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POLITICA DE FORMACAO DOCENTE NO BRASIL:
O DIREITO A EDUCACAO DE QUALIDADE EM CONTEXTOS
CULTURALMENTE DIVERSOS

TRAINING POLICY FOR TEACHERS IN BRAZIL:
THE RIGHT TO QUALITY EDUCATION IN CULTURALLY DIVERSE CONTEXTS

Cleomar Locatellit

Resumo: O texto trata da politica de formacéo docente no Brasil no sentido de contemplar as
diversidades na sua intrinseca relagdo com o direito de todos a uma educacédo de qualidade. O
objetivo € analisar os desafios histéricos da formacdo para o magistério na educacgdo basica,
considerando os problemas do sistema educacional e a perspectiva de uma educagédo para a
diversidade. Sao verificadas algumas compreensfes que delimitam as politicas de formagéo
docente no Brasil e que tém dificultado a realizacdo de uma formacdo condizente com 0s
desafios da profisséo, principalmente para aqueles que vao trabalhar com a populacdo mais
pobre submetida a um histdrico processo de exclusao econémico, politico e cultural. Verifica-
se também a atencdo a diversidade na legislacdo educacional referente a formacdo docente,
identificando os temas propostos e os modos de abordagem. Constata-se que a perspectiva de
uma educacdo que tenha a interculturalidade como projeto ético e politico deve compor a luta
contra todos os tipos de exclusdo, deve compor a luta pelo direito a escola de qualidade e a
democratizacdo do conhecimento e deve, sobretudo, ser para todos.
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Abstract: The text deals with the policy of teacher education in Brazil, considering the
struggle for the right to quality education in culturally diverse contexts. The objective is to
analyze the historical challenges of teacher training in basic education, considering the
problems of the educational system and the perspective of an education for diversity. There
are some understandings that delimit the policies of teacher education in Brazil and that have
made it difficult to carry out training in line with the challenges of the profession, especially
for those who will work with the poorest population subjected to a historical process of
economic, political exclusion And cultural. Attention is also given to diversity in educational
legislation concerning teacher education, identifying the proposed themes and ways of
approach. It should be noted that the perspective of an education that has interculturality as an
ethical and political project must be part of the fight against all forms of exclusion, must form
the struggle for the right to a quality school and the democratization of knowledge and must,
above all, to be for all.
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Introducéo

A formagéo docente no Brasil tem chamado atengéo pela sua relagdo com as diversas
questBes que envolvem a avaliacdo da educacdo basica. A responsabilidade pelo baixo
rendimento que se constata nos testes em larga escala, quase sempre, tem sido atribuida aos
professores e sua formagdo. O discurso que busca reconhecer a importancia da escola e do
trabalho docente para a vida em sociedade ndo tem sido capaz de atrair o0 interesse dos jovens
para a profissdo. A visdo que se tem do professor remete a uma profissdo extremamente
complexa e desvalorizada, com baixos salarios, sem condi¢des de trabalho e com formacéo
fragil ou inadequada. E, enquanto politica publica percebe-se que a formagéo docente ndo tem
sido prioridade, o que se vé € a auséncia de uma acdo dirigida a formacéo inicial na sua
totalidade e articulada nacionalmente.

A dispersdo dos cursos de licenciaturas, realizados com pouco interesse no interior das
universidades ou pela iniciativa privada na modalidade semipresencial e a distancia, bem
como as iniciativas governamentais, voltadas geralmente para a certificacdo de professores
em servico, indicam ndo s6 a negligéncia estatal em relagdo a formacdo docente, como
também a reproducéo de graves equivocos na conducdo desse setor como politica publica.

Além disso, faz-se necessario considerar que se trata de uma &rea atravessada por
diversas concepcdes e interesses que interferem ndo so nas acOes defendidas e realizadas, no
que diz respeito a preparacdo para 0 magistério, mas também em relacdo a compreensdo que
se tem do professor, do seu trabalho e dos problemas da sala de aula.

Um dos fatores que tem contribuido para a construcéo dessa realidade sobre o trabalho
docente e sua formacdo, colaborando para aprofundar os problemas, esta relacionado aos
interesses econdmicos globais, concebidos junto aos paises da América Latina, por
organismos internacionais, com fortes influéncias no campo da educacdo. Tais interesses

representam a defesa do estado minimo, mais especificamente em relacédo as politicas sociais;
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as privatizagoes, aplicando as regras de mercado para a gestdo dos sistemas de ensino; e a

responsabilizacdo do individuo e da sociedade na mobilizagdo do chamado terceiro setor.

A historia politica, econdmica e educacional, do Brasil e de outros paises latino-
americanos, é também um fatores chave para que possamos compreender a realidade da
formacdo docente. Nesses paises, guardada as devidas proporcdes e variagGes internas, a
educacdo popular, educacdo como processo de construcdo de direitos, assim como a
incorporagdo dos trabalhadores em geral ao processo de cidadania, ndo tem sido aceita,
tolerada ou desejada pelas elites locais. No caso especifico do Brasil, percebe-se que jamais se
tomou a formacdo de professores como uma prioridade, sendo relegada quase sempre a
iniciativa privada e, quando de iniciativa do poder publico estatal, foi atribuida aos governos
subnacionais, via-de-regra, como atividade emergencial e provisoria.

Assim, pensar a formacdo docente na atualidade, impGe ser um exercicio que
considere a realidade como uma totalidade, que leve em consideracdo, sobretudo, a luta
historica da maioria da populacéo pelo direito a educacédo de qualidade. Por isso, compreende-
se aqui, que a luta contra as praticas reprodutoras de preconceitos, intolerancias e
discriminacGes é a mesma luta pela democratizacdo do conhecimento, pelo acesso aos bens
culturais e ao ensino de qualidade. A defesa de um curriculo que atente para as diversas
realidades educacionais, constituindo-se um projeto ético e politico para todos, ndo pode
desvincular-se da luta para superacao dos problemas historicos da formacdo docente.

As mudancas no processo educativo, tornando a acdo docente mais complexa, pelos
desafios do confronto entre concepcdes de ensino, pelo uso das tecnologias de informacéo e
comunicacdo, bem como pela eminéncia de novos temas que passam a fazer parte do
cotidiano da sala de aula, como o meio ambiente, os direitos individuais e outros, reforcam a
necessidade de uma formacdo que deve ir muito além de um dominio técnico.

Além disso, devemos atentar para os ciclos politicos que afetaram o Brasil e 0s demais
paises da regido nas Ultimas décadas. Com graus diferentes de intensidades, dentro de um
espaco em gue as politicas conservadoras e neoliberais sdo hegemdnicas, as forcas populares
e progressistas também compuseram a realidade politica local. Essas experiéncias, ainda que
por um curto periodo de tempo, permitiram a ampliacdo de programas sociais, entre os quais,

aqueles direcionados para educacdo. Em nossa compreensdo, esta realidade tem se
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manifestado dentro de um campo de avangos e contradigdes, inclusive no ambito da

legislagdo, que possibilitaram novas experiéncias e aprendizados na luta contra a injustica e a

desigualdade.

1. Compreensdes que orientaram/orientam a politica de formacado docente no Brasil

A anélise da formacdo docente no Brasil nos permite verificar a persisténcia de
algumas particularidades que tém servido de pardmetro para o conjunto das acOes realizadas.
Sdo particularidades que, em nossa observacdo, ndo sé revelam as concepgdes dominantes
como também explicam, pelo menos em parte, as razdes de um conjunto de problemas e
dilemas existentes.

A observagdo de alguns aspectos historicos conjunturais nos permite notar que a
politica de formacgéo docente no Brasil tem sido orientada pelas seguintes compreensdes: a)
que é suficiente contar com o investimento privado (ou do proprio individuo); b) que a
formacdo docente € problema dos governos subnacionais ou do mercado — ndo da Unido; c)
Que a formacédo de professores ndo precisa ser na universidade; e d) que para ser professor
basta 0 conhecimento do objeto de ensino. Percebemos que tais compreensdes, ainda que de
forma implicita, continuam a orientar as a¢des de formacao docente no Brasil.

Tais compreensdes, embora dominantes ao longo da historia da formacdo docente e
nem sempre tomadas como responsaveis pelos problemas da area, constituem-se também
parte do campo de disputa que envolve as decisdes governamentais sobre o tema. Assim,
sobretudo no que se referem as politicas mais recentes, podemos notar um conjunto de acoes
que vdo destoar, pelo menos em parte, do conjunto dessas orientacBes, porém, ndo se tem

evidéncias de que tais politicas tenham demarcado a ado¢do de outros principios.

1.1 A responsabilidade privada (individual) na formacao docente.

Essa compreensdo que toma o professor como responsavel pela sua propria formacao
adota a ideia da preparacdo para a docéncia como um investimento pessoal. Parte do principio
que a definicdo de regras para 0 ingresso e para a selecdo na carreira do magistério seria
suficiente para mover as pessoas no sentido de uma formacdo adequada. Sem levar em conta

as reais condicdes e especificidades do trabalho docente ou a diversidade e complexidade das
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escolas e redes de ensino, toma a relagdo de mercado como capaz de suprir as necessidades de

formagcéo.

Embora essa compreensdo tenha sido descrita como um fenémeno da atualidade,
considerando a emergéncia de um novo tipo de regulacdo do trabalho docente, faz-se
necessario notar que, historicamente, essa ideia esteve subjacente as politicas de formacéo
docente no Brasil. Uma das evidéncias de que esse tipo de compreenséo tem sido preterido na
politica brasileira pode ser constatada no fato de que as intervencbes do poder publico
(governo central ou provincias), antes de investir na formacdo geral para 0 magistério,
estiveram voltadas para a selecdo e a difusdo de um determinado método de ensino ou
concepcao educativa. Constata-se essa concepgao ja no “[...] dispositivo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruir no método do ensino matuo, as
proprias expensas; [esse dispositivo] estende-se até 1890, quando prevalece 0 modelo das
Escolas Normais.” (SAVIANI, 2009, p. 144)

A irregularidade do funcionamento das escolas normais, sobretudo, até o final dos
anos 1870 é outro fator que prova a continuidade e o predominio desse principio. Como

observa Tanuri:

Na verdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetoria incerta e
atribulada, submetidas a um processo continuo de criacdo e extin¢do, para sé lograrem
algum éxito a partir de 1870, quando se consolidam as ideias liberais de
democratizacdo e obrigatoriedade da instrugdo primaria, bem como de liberdade de

ensino. (TANURI, 2000, p. 66)

Aliado a essa questdo, também se pode notar que em muitas provincias as primeiras
experiéncias de Escolas Normais foram da iniciativa privada, sendo subvencionada pelo
governo da provincia, como foi o caso do Maranhdo e da prépria sede do Império. No
Maranhdo, como relata Saldanha:

A segunda tentativa de implantar um curso destinado & formacdo de professores
deu-se sob os auspicios da Sociedade 11 de agosto. Fundada em 1870 por iniciativa
particular de um grupo de pessoas reconhecidas nos meios intelectuais, tinha objetivos
beneficentes e entre eles incluia o oferecimento de cursos noturnos gratuitos para os

operérios da Capital [...] (SALDANHA, 1992, p. 125)

Observa-se ainda que a criacdo de escolas normais em todos os estados, impulsionada
pela popularizacdo da criacdo de escolas e pela necessidade de uma “formacdo técnico-

profissionalizante” para os professores, se deu empurrando a responsabilidade para os
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municipios ou para a iniciativa privada. Essas escolas foram “[...] qualificadas de livres ou

equiparadas, com 0 que se procurava compensar a escassez de estabelecimentos oficiais na
maioria dos estados.” (TANURI, 2000, p. 73). Segundo essa mesma autora uma publicagédo
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) 1951,
revela que das “546 escolas, apenas 168 eram publicas estaduais, sendo 378 particulares ou
municipais (Brasil, 1951)” (p. 89)

A responsabilizacdo do professor pela sua propria formacdo também tem se
expressado atualmente com a ampliacdo do ensino privado, seja na oferta de licenciaturas
(presenciais e a distancia), sobretudo para educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, seja na oferta de pds-graduacdo lato sensu, contemplando tanto a formacéo
inicial quanto a formacdo continuada. Essa ideia se torna bastante presente hoje ndo s6 no
Brasil, mas em toda a Ameérica Latina, em que o controle da produtividade e a instauracéo da
competitividade buscam forcar uma situacdo que o professor sinta-se “obrigado” a se
capacitar e obter titulos. E isso que Ihe garante permanecer no mercado de trabalho e evoluir
na carreira profissional (FELDFEBER, 2007).

Por fim destacamos a perspectiva da construcdo da competéncia para ser professor
como um investimento individual. O professor que deve adaptar-se ao meio, usar a
criatividade e dar resposta (as vezes simplistas) aos problemas encontrados. Em grande parte
a perspectiva da competéncia relaciona-se ao aprender fazendo e a um projeto de busca
pessoal, uma aposta que deve ser feita pelo proprio professor na sua carreira, pressupondo

uma taxa de retorno da sua formacéo.

1.2 Formar professores como atribuicdo dos governos subnacionais ou do mercado -
ndo da Unido

As iniciativas de formacdo de professores historicamente foram relegadas aos estados
e aos municipios ou ao mercado. O que significa que historicamente ndo houve no Brasil uma
politica nacional voltada para a formacéo inicial de professores. Desde a criacdo das escolas
normais se percebe ai iniciativas que couberam sempre as provincias ou aos municipios,

mesmo as decisbes do governo central sempre atribuiram essa tarefa aos governos
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subnacionais. Isso ndo significa a auséncia de discussdes e/ou reivindicagdes por parte dos

educadores para que houvesse maior participagdo do governo central.

Tanuri (2000) chama atengdo para a auséncia do governo central em todo 0 processo
de organizacdo da educacgdo popular. No que se refere a formagdo docente, a autora lembra a
criacdo de um movimento, no inicio do século XX, que buscava a participacdo da unido na
criacdo e manutencdo, especialmente das escolas normais. Segundo a autora, no final dos anos
1920, conferéncias e congressos ligados a educacao discutiram a organizacao e uniformizacéo
do ensino normal no pais. Buscava-se a participacdo do governo federal, principalmente em
relacdo a atividade normativa e financiadora, mas até o final da primeira replblica ndo se
observou nenhuma agé&o significativa.

A politica centralizadora do Estado Novo, pela Carta Constitucional de 1934, atribuiu
a responsabilidade pela regulamentacdo do ensino ao governo central. No entanto, em 1941,
na 1° Conferéncia Nacional de Educacdo, uma das principais preocupacfes em relacdo a
formacdo de professores ainda era a auséncia de normas que pudessem dar unidade as acoes
dos estados. Na observacgédo de Tanuri (2000), mesmo sob a influéncia da politica educacional
centralizadora, a Lei Organica do Ensino Normal de 1946, apenas consagra o modelo de
ensino normal ja adotado por varios estados.

Embora a Lei Organica do Ensino Normal de 1964 possa representar algum interesse
ou manifestacdo do governo federal em relacdo a formacdo docente, no que se refere a
atribuicdo dessa responsabilidade aos estados, ndo se observa nenhuma alteracdo. Situagéo

que continuou se reproduzindo.

Esta destinacdo do curso normal secundario aos Estados, enquanto momento da
estrutura organizacional da educacgéo escolar brasileira, ndo se alterou nem mesmo
com a Lei Orgéanica do Ensino Normal de 1946, nem com o Parecer n. 252/69 do
Conselho Federal de Educacéo, nem com a Lei n. 5.692/71, nem o Parecer n. 349/72,
nem com a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e respectiva
normatizacdo. (CURY, 2003, p. 06)

Em relacdo as iniciativas mais recentes, sobretudo aquelas que culminaram com
edicdo do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que Institui a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, embora possamos notar algum

avanco referente a tentativa de articulacdo das acbes, com uma presenca mais efetiva do
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governo federal, também se pode notar a parcialidade dessa iniciativa por tratar-se de uma

politica que tem por centralidade a formag&o em servico e a formagao continuada. E isso que
observa Gatti (2014, p. 34) quando conclui que a referida politica nacional “[...] dirige-se
apenas a formacdo de profissionais j& em servico e a formacdo continuada, deixando
intocadas questdes de fundo quanto a formacdo inicial de professores”.

Permanece, portanto, o desafio de se construir um sistema nacional de formagao
docente. N&o basta certa intencionalidade envolvendo os entes federados, cada um com suas
responsabilidades, metas e orcamentos, é fundamental que se tenha o protagonismo da Unido
na construcdo de uma politica nacional de formacdo e valorizacdo docente que supere a
continua necessidade de formacdes emergenciais € provisorias. Isso implica “[...] recuperar o
sentido unitario, coerente, organicamente articulado e plural, inerente a concepcao critica,
democratica e emancipadora de educacdo, com a instituicdo de uma politica nacional global
de formacdo e valorizacdo desses profissionais” (FREITAS, 2012, p. 214 - grifo da autora).

1.3 A formacéo docente fora da universidade.

A auséncia ou pouco interesse da universidade pelo magistério tem relacdo com a
compreensdo que se tem da profissdo docente. Essa compreensdo se torna fundamental para
que se defenda uma formacéo de nivel superior para o professor. Assim, para que a formacéo
docente tenha garantido seu espaco no seleto universo académico da universidade, precisa
primeiro, que a acdo docente seja compreendida como uma atividade relevante e complexa,
com grau elevado de exigéncia tedrica e de labor intelectual.

Em uma verificacdo inicial se pode constatar que no caso brasileiro, em parte, a acdo
docente ainda ndo alcancou esse status de nivel superior. Apesar da luta dos movimentos
docentes, da defesa incansavel de diversos intelectuais brasileiros desde o inicio do século
passado e da exposicdo midiatica da educacdo nos ultimos tempos, a propria legislacdo
educacional brasileira ainda admite como formacdo minima, para educacdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, o ensino médio na modalidade normal, como se pode
constatar no Art. 62 da LDB 9394/96.

Verifica-se também, na historia da educacdo brasileira, que é tardia e bastante limitada

a iniciativa no sentido levar a formacdo docente ao nivel universitario. Somente no ano de
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1939 que o Instituto de Educacdo do Distrito Federal foi incorporado a Universidade do

Distrito Federal e o Instituto de Educacao de Séo Paulo foi incorporado a Universidade de S&o
Paulo. A orientacdo desse processo se deu pelo Decreto 1.190, de 4 de abril de 1939, que,
partindo do modelo da escola normal, produzindo o conhecido esquema 3+1 (trés anos eram
para as disciplinas especificas ou contetdos cognitivos e um ano, para a formacéo didatica).

Com a Lei 5.692/71 surgiu a chamada licenciatura curta, que era um curso superior de
curta duracdo, com 1.200 horas, visando habilitar professores para o ensino de primeiro grau,
sendo permitido que atuassem com turmas de até o segundo ano do segundo grau. Ou seja,
uma formacgdo que mesmo na universidade ganhava status inferiores. Como afirma Cury,
(2003, p. 12), “[...] cujo nome ja indica um processo mais rapido e ligeiro na formacao de
docentes.”

Com a LDB 9394/96 tivemos o0 surgimento dos institutos superiores de educagéo.
Instituicbes ndo universitarias, com a finalidade de formar profissionais para a educacao
basica para a educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental. Segundo
Brzezinsk (2008, p. 1147) “Desse modo, a formacgdo extramuros da universidade, fica
aligeirada,pois basta ao futuro professor ser treinado para transmitir conhecimentos em suas
aulas.” Um fato que estimulou aceleradamente a abertura de cursos de licenciaturas em
diversas instituicdes privadas, muitas vezes com estruturas totalmente inadequadas para esse
fim.

Além disso, com a equiparacdo das licenciaturas na modalidade a distancia as
presenciais, observou-se um forte crescimento da oferta de vagas em instituicdes privadas.
Para ter uma ideia, segundo Barretto (2011), em 2002 o setor publico respondia por 85% das
matriculas nas licenciaturas e o setor privado 15%. Ja em 2014, segundo dados do INEP,
58,77% das matriculas estdo nas instituicbes privadas e 41,22% nas instituicdes publicas.
Mais surpreendente ainda é o caso do curso de pedagogia que tem a incumbéncia de preparar
para a docéncia na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Nesse caso séo
apenas 18,10% das matriculas em instituicdes pablicas e 81,90% em instituicdes privadas e as
matriculas na modalidade a distancia representam 44,11% de todos os estudantes (INEP,
2015).
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As matriculas para cursos de licenciaturas no setor puablico também ndo se

restringiram ao modelo tradicional de ensino presencial. A partir de 2006, ampliou-se a
participacdo das universidades publicas na formacdo docente através da Universidade Aberta
do Brasil (UAB). Essa nova estrutura de atendimento a formagao de professores, alem de criar
um espago a parte, de pouca ou nenhuma integragdo com o ambiente académico no interior
das universidades, deveria se desenvolver por uma metodologia mais exigente em termos de
dedicacgéo e persisténcia do estudante. O que tem sido questionado quanto a possibilidade de
realizacdo de uma formacdo com qualidade:

Como os alunos das licenciaturas a distancia tendem a ser mais velhos, mais pobres e
menos brancos que os estudantes dos cursos presenciais, a ter menor acesso a
importantes bens de consumo cultural em sua trajetoria de vida, além de haver entre
eles maior propor¢cdo de pessoas que trabalham, indaga-se como se sairdo esses
estudantes em face da predominadncia das exigéncias de leitura e compreensdo do
material veiculado nos cursos e do trabalho relativamente solitario que terdo de
desenvolver.” (BARRETTO, 2011, p. 51)

Tais questdes reforcam a compreensao de que no @mbito da universidade nunca houve
uma preocupagdo com a formacdo de professores, assim como ndo se preocupou com a
educacdo basica. Embora se possa constatar a importancia de alguns centros universitarios em
relacdo a afirmacdo inicial de professores, em geral, isso foi feito de forma isolada, da mesma
forma que ndo se observou qualquer projeto mais consistente em relacdo a formacao
continuada ou sobre a pesquisa na formacéo basica.

Ainda que a universidade tenha sido chamada para participar de discussoes e projetos
referentes a formacdo docente para a educacdo basica, historicamente, no Brasil, ela ndo tem
sido responsabilizada por esta tarefa ¢ nem buscou assumir esse compromisso. “As grandes
universidades pablicas federais e estaduais, nas quais o custo aluno € alto, dedicaram-se muito
mais, proporcionalmente, as carreiras superiores ‘nobres’ como medicina, engenharia, direito,
arquitetura.” (MELO, 2000, p. 101)

Saviani observa que o descompromisso da universidade com a formacdo docente para
educacdo basica se revela, principalmente, na pouca atencdo as dimensbes didatico-
pedagdgicas. Ou seja, refere-se ao modelo, historicamente adotado, que privilegia o

conhecimento da cultura geral ou o dominio dos conteudos especificos, e que, outras
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questdes, mais especificamente sobre o ato ou a habilidade para ensinar poderiam ou

deveriam ser adquiridos na pratica.

[...] quando se afirma que a universidade ndo tem interesse pelo problema da formacéo
de professores, 0 que se estd querendo dizer é que ela nunca se preocupou com a
formacdo especifica, isto é, com o preparo pedagdgico-didatico dos professores.
(SAVIANI,2009, p. 149).

Essa situagdo tem levado também a constituicdo dois locais de formacdo de
professores dentro de uma mesma instituicdo de ensino superior. Segundo o autor, no interior
das universidades, a formacdo docente tem sido dividida entre os institutos ou faculdades
especificas e as faculdades de educacdo. Uma situacdo em que se dissocia forma e contetdo.

1.4 A formacdo docente centrada no conhecimento do objeto de ensino.

A necessidade ou ndo de uma preparacao especifica para o exercicio do magistério, ou
de algo mais alem do conhecimento do objeto de ensino, tem marcado parte das discussoes
sobre formacao de professores no Brasil. Essa questdo nos remete a observacdo de uma forte
tendéncia a ndo compreender como necessario qualquer outro tipo de preparo. Da mesma
forma, ha uma dificuldade em estabelecer um pardmetro adequado em relacdo ao tempo que
se deve dispor para esse tipo de formacdo. A histdria da formacdo de professores no Brasil
nos remete a uma situacdo em que, de forma implicita ou explicita, saber o contetdo se
constitui requisito Unico para ser professor.

Até o final do Império a escola normal ndo alcangou o nivel secundario que contava
com mais conteddo e mais tempo de instrucdo. Tratando apenas de contetdos curriculares
referentes ao nivel primario, preparava os professores basicamente em relacéo aquilo que eles
deveriam ensinar aos seus alunos.

Foi no estado de S&o Paulo, no inicio do século XX, que teve inicio a separacao entre
os conteudos de conhecimento geral e especificos, possibilitando uma diferenciacdo ou
especificidade para a formacdo docente. E, somente quando as ideias escolanovistas ganham
forca é que se vé um movimento no sentido de maior cuidado com a formacao especifica para
docéncia, sendo consolidada a criacdo de cursos que buscavam dotar o futuro professor de

uma formacdo geral e outra técnico-profissionalizante.

Essa diferenciacdo de cursos acabaria por consagrar a dualidade de escolas de
formagdo na maior parte dos estados brasileiros, possibilitando, por um lado, uma
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certa expansdo de escolas normais de nivel menos elevado mas compativel com as
possibilidades da época e as peculiaridades regionais e, por outro, a consolidacdo das
escolas normais como responsaveis pela preparacdo do pessoal docente para o ensino
primério. (TANURI, 2000, p. 12)

Uma segunda evidéncia pode ser verificada nas chamadas formag6es emergenciais ou
provisorias. Estas sempre se justificaram pela existéncia dos professores “leigos”. Isso tem
provado que o recrutamento do professorado, por auséncia de professores com formacgéo
especifica ou por ndo levar em conta esse critério, sempre resultou num grande contingente de
professores considerados “fora dos padroes”.

Em acordo com o que discutimos acima, sobre a responsabilizacdo do professor pela
sua prépria formacdo, a acdo estatal referente a formacdo docente, desde o inicio esteve
voltada para acfes emergenciais e provisorias. Conforme observa Tanuri (2000), a Lei n° 10,
de 1835, que cria a primeira escola normal brasileira, deixava claro seu objetivo de habilitar
“[...] professores atualmente existentes que ndo tiverem adquirido necessaria instru¢ao nas
escolas de ensino mutuo, na conformidade da Lei de 15/10/1827.” (p. 5)

Uma terceira evidéncia dessa compreensdo tem se manifestado nas prescri¢cdes atuais
de uma preparacdo eminentemente pratica para 0 exercicio da docéncia. Essa perspectiva
ressalta o exercicio pratico da docéncia como o local em que se aprende a ser professor e
questiona a necessidade do dominio tedrico referente a didatica e aos processos de ensino e
aprendizagem. Junto com isso se tem a indicacdo de uma nova forma de recrutamento para as
escolas de educacdo basica atraves da chamada certificagdo alternativa. Esse Gltimo é um
fendmeno que tem avancado em paises mais desenvolvidos e é tomado como modelo para
muitos paises da América Latina.

Por fim observamos que a preparacao para as diversas realidades educacionais, anda
que ja tenha sido objeto de atencdo na legislacdo educacional, persistem muitas duvidas
guanto a sua efetiva presenca nos cursos de licenciaturas. Primeiro porque ha uma grande
dispersdo em relacdo ao conjunto das disciplinas que comp@e 0s diversos cursos, com pouca
conexdo entre as ementas e possibilidades diversas de interpretacfes sobre o contetdo a ser
ministrado. Segundo porque ndo tem sido possivel constatar disciplinas ou referéncias claras

nas ementas, que remetam aos objetivos da interculturalidade. (GATT]I, 2010)
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2. A atencdo a diversidade na legislacdo sobre formacéo docente.

Além do preparo no que se refere ao campo didatico-pedagdgico, que nao sera objeto
de analise no presente trabalho, consideramos que 0s temas emergentes?, que ddo atengdo as
diversidades culturais ou que buscam prepara para aprender e ensinar em contextos
culturalmente diversos, tém se manifestado no @mbito da formagdo docente como uma
necessidade e também como um desafio. Gracas a algumas conquistas relacionadas aos
direitos das minorias, bem como a alguns avancos referentes a nocéo de justica e igualdade,
tem ficado cada vez mais clara a necessidade de que esses temas integrem a formacéao
docente. Fica também evidente que se trata de um componente ético e politico importante que
precisa ser resgatado como um principio educativo. Principio esse que envolve o aprendizado
para a compreensdo e valorizacdo do outro em articulagdo com a luta para a superagdo das
injusticas, das desigualdades econdmicas e da excluséo politica e social.

O desafio de tratar a questdo da diversidade no ambito da formacdo docente, no
entanto, depois de ter reconhecido a sua necessidade, se refere as suas formas de abordagem.
Pois, compreende-se que seu tratamento, como componente curricular obrigatorio, em
primeiro lugar, ndo deve se restringir a um ou outro segmento da populacdo, deve alcancar
todos os processos educativos e por isso, tratando-se de formacdo docente, deve tornar-se
presente em todas as licenciaturas. Em segundo lugar, compreende-se que a educacao para a
diversidade ndo deve vir em substituicdo a outros conhecimentos validos que compde a base
teodrica da formacédo docente a ser compreendida de forma critica. Ignorar os conhecimentos
historicamente acumulados, principalmente para grupos discriminados na sociedade, ainda
que em funcdo da valorizacdo de suas préprias manifestacdes culturais, pode contribuir para a
reproducdo das hierarquias, das desigualdades e da segregacdo. Nesse sentido, a abertura da
escola e da formacdo docente para a diversidade deve fazer parte de uma ampliacdo de
possibilidades, de uma nova realidade em que ndo se negue 0 acesso aos diversos tipos de
conhecimento como caminho para o desenvolvimento de uma educacéo intercultural.

Verifica-se que a legislacdo educacional tem tratado dos temas emergente em relacdo a
formacdo docente, fazendo constar das orientacdes gerias, tanto na definicdo das aptidGes

observadas no perfil do egresso, quanto como uma obrigacdo de que tais temas constem da

2 Direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional entre outros.
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proposta curricular dos cursos de licenciaturas. Também se verifica, no caso do atendimento

de grupos especificos, a previsdo de criacdo de programas especiais, cujos professores,
preparados tendo em vista as especificidades de determinados grupos, deverdo considerar a
diversidade ético-cultural dessas comunidades e promover o dialogo entre as diferentes
culturas.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura (DCNs/Pedagogia), percebe-se uma manifestacdo geral no sentido de considerar
como parte do perfil do egresso do curso de pedagogia que este possa “demonstrar
consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-
racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais,
escolhas sexuais, entre outras.” (Art. 5° inciso X), Bem como, um destaque sobre a
necessidade de uma formacéo diferenciada para professores indigenas ou que venham a atual
em escolas indigenas, assim como para professores “[...] de escolas de remanescentes de
quilombos ou que se caracterizem por receber populaces de etnias e culturas especificas.”

Nesse Ultimo caso as referidas diretrizes estabelecem que estes professores devam:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacGes
filosoficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a quem
atuam e os provenientes da sociedade majoritaria;

Il - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacdo e o estudo de temas
indigenas relevantes.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014) ao referir-se, na Meta 13.4, a promocao da
melhoria da qualidade da formacao, por meio de instrumentos préprios de avaliacdo, também
se manifesta sobre as “qualificacdes necessarias” dos futuros professores que devera combinar
“[...] formagdo geral e especifica com a pratica didatica, além da educacdo para as relaces
étnico-raciais, a diversidade ¢ as necessidades das pessoas com deficiéncia.” Define também
como estratégia, Meta 15.5, “implementar programas especificos para formagdo de
profissionais da educacdo para as escolas do campo e de comunidades indigenas e
quilombolas e para a educagdo especial”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagoOgica para graduados e cursos de segunda

licenciatura) e para a formacgdo continuada (DCNs/Licenciaturas), no Art. 8° inciso VIII,
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repete o que foi definido como resultado esperado do concluinte do curso de pedagogia, no

sentido de que o egresso da formacdo inicial devera demonstrar consciéncia da diversidade,
respeito as diferencas, etc., como se descreveu acima. Verifica-se também que nesse
documento, Art. 13 § 2° ao referir-se aos contetdos que os cursos de formacdo devem
garantir nos curriculos, ressalta entre estes, “[...] direitos humanos, diversidades étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
educacdo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas.”

Sobre a preparagdo para 0 magistério em relacdo as modalidades ou areas especificas,
aléem da manifestacdo no Art. 3° que se refere a destinacdo da formacdo inicial e continuada,
verifica-se que o § 7°, desse mesmo artigo, da uma atencéo especial a formacao docente para
educacdo escolar indigena, para a educacéo escolar do campo e quilombola, destacando que a
preparagao para o magistério da educagdo escolar indigena, “[...] devera considerar as normas
e 0 ordenamento juridico proprios, com ensino intercultural e bilingue, visando a valorizacéo
plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e manutencdo de sua diversidade
étnica.” E em relagdo a formacao docente para educacéo escolar do campo e quilombola, “...]
devera considerar a diversidade étnico-cultural de cada comunidade”.

Percebe-se, até certo ponto, um relativo consenso na legislacdo consultada sobre a
necessidade de incluir os temas que tratam da diversidade nos cursos de formacdo docente,
bem como sobre a implantacdo de programas especiais para formar professores de
comunidades indigenas, do campo e quilombolas. No entanto, ndo hd um entendimento claro
em relacdo aos temas a serem tratados, ficando incerta uma definicdo sobre quantos e quais
seriam estes temas, se todos se constituem como tal ou se ha diferenca entre a preparacao
docente para “as relagdes étnico-raciais, a diversidade e as necessidades das pessoas com
deficiéncia”, como se v€ no PNE (2014), dando a entender aqui que sdo questoes diferentes.

Da mesma forma, embora possamos notar um consenso sobre a criacdo de programas
especiais para algumas areas, percebemos que além das trés ja citadas, o PNE (2014) também
relaciona a educacdo especial, ficando assim em aberto se esta seria ou ndo uma area para ser

considerada no conjunto dos programas que terdo uma formacdo diferenciada e se haveria
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uma diferenciacdo em relacdo as possibilidades de educacdo especial, que poderia incluir

libras, braile, limitagdes fisicas e outras.

Em sintese, considerando o conjunto dos documentos legais observados, do ponto de
vista curricular, embora possamos observar avanc¢os no sentido de pensar a formacéo docente
para além do dominio do objeto de ensino, faz-se necessario notar que ainda ndo ha uma clara
definicdo sobre os tipos de conhecimentos necessarios para essa formacdo. Além disso, em
relacdo aos aspectos que ja se tem algum consenso, permanecem dividas sobre o peso
atribuido para cada um e sobre a forma de abordagem dentro dos percursos a serem
realizados. Essa realidade fica evidente pela forma, até certo ponto distinta, como a questdo é
tratada em cada um dos documentos consultados, pela diferenca em relacdo as terminologias
utilizadas e pela auséncia de uma definicdo mais clara sobre o0 espaco que deve ser destinado a

cada tipo de conhecimento que devera compor o processo de formagéo docente.

3. A formacio docente e a interculturalidade® numa perspectiva critica

Partindo de um olhar critico da realidade educacional e da historia da formacéo
docente no pais, percebe-se que uma educacdo sensivel as diversidades culturais pressupde
enfrentar a grave situacdo de exclusdo vivida pela maioria da populacdo, compreendendo que
a educacdo escolar tem participado ativamente para a reproducao dessa realidade. Por isso,
dar visibilidade as varias vozes e identidades a muito silenciadas deve ter como objetivo
central, justamente, a superacdo do estado de abandono, o sentimento de inferioridade e a
reproducdo das injusticas.

Nesse sentido, a defesa de uma educacdo para a diversidade, que questione os sentidos
e 0s resultados de uma educacdo monocultural, jamais sera compativel com um processo de
massificacdo do ensino que se completa e se traduz pela precarizacdo da formacéo e a
degradacdo das condicOes de trabalho docente. A formagdo em massa e de qualidade duvidosa
que tem implicado na desvalorizacdo dos profissionais do magistério, no baixo interesse dos

jovens pela docéncia e nos altos indices de abandono dos cursos de licenciatura (PINTO,

% A Interculturalidade é compreendida aqui a partir de seu carater propositivo. Como uma dindmica gerada entre
grupos e individuos de culturas diferentes pela atitude de encontro. (ZAPATA, 2014)
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2014), tornam cada vez mais distante as possibilidades de uma educagdo capaz de

compreender as diversas formas de exclusdo e de trabalhar em dire¢do contréria.

O aligeiramento e flexibilidade da formacdo docente fora da universidade, que reduz a
qualidade académica, cientifica e cultural (BRZEZINSKI, 2008), também impedem que o
professor em formagdo possa sair do senso comum. A redugdo da qualidade, nos seus
aspectos cientificos e culturais, se torna um grande obstaculo para que se tenha uma
compreensdo critica do contexto, para que se valorizem outras culturas, outros saberes e
outras formas de ver o mundo.

Compreende-se que a proposicdo de uma educacdo que seja para todos, que vise
desenvolver uma atitude de encontro e valorizagcdo entre culturas diferentes e que saiba
reconhecer o valor do outro em sua diversidade, terd que tratar da formacdo docente na sua
totalidade. E ndo se tornard possivel sem atentar para os graves problemas dos cursos de
licenciaturas, visando superar a sua depreciacao (curso facil, curso esquecido, ndo valorizado
na universidade etc.) (GATTI, 2014). Importante compreender que a possibilidade de
perdermos a humanidade, a sensibilidade e a capacidade de conviver com o outro é muito

maior num ambiente hostil. Como afirma Arroyo,

O grave das condicBes materiais e de trabalho das escolas ndo é apenas que € dificil
ensinar sem condicdes, sem materiais, sem salérios, o grave é que nessas condicoes
nos desumanizamos todos. N&o apenas torna-se dificil ensinar e aprender os
conteldos, torna-se impossivel ensinar-aprender a ser gente. (ARROYO, 2000, p. 64)

O trabalho docente, quando compreendido em todas as suas exigéncias requer
inimeros conhecimentos, além de atitude, sensibilidade e comportamento critico diante dos
problemas da sociedade. Segundo Tardif & Lessard (2008 p. 327), “[...] O trabalho docente
representa uma atividade profissional complexa e de alto nivel, que exige conhecimentos e
competéncias em varios campos”. Entre estes conhecimentos os autores relacionam: cultura
geral e conhecimentos disciplinares; psicopedagogia e didatica; conhecimento dos alunos, de
seu ambiente familiar e sociocultural; conhecimento das dificuldades de aprendizagem, do
sistema escolar e de suas finalidades; conhecimento das diversas matérias do programa, das
novas tecnologias da comunicacdo e da informacdo; habilidade na gestdo de classe e nas

relacGes humanas, etc.
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Todos esses requisitos ndo sdo dispensaveis quando se quer uma formacdo com

perspectiva intercultural, tendo como principio a construcdo de uma sociedade democrética,
justa e que valorize a diversidade. Pelo contrario, como afirma Zapata, a formacgéo docente de
qualidade é um requisito primordial:

Aprender a ensefiar en contextos culturalmente diversos en un plano afectivo y
reflexivo critico es una meta necesaria de alcanzar para todos los profesores y
profesoras, independientemente de su origen étnico o cultural [...] cuya principal

perspectiva es una formacion de calidad. (ZAPATA, 2014 p. 219)

Compreende-se, assim, que para a formacdo de professores numa perspectiva
intercultural critica, em primeiro lugar, ndo é suficiente apenas reconhecer a diversidade
cultural, visto que o simples reconhecimento tende a resumir o encontro com as diferencas a
aceitacdo de manifestacOes folcldéricas ou a outras iniciativas que levam ao isolamento, como
a constituicdo de “guetos” em que os diferentes podem ser isolados. Em segundo lugar, néo se
pode esquecer a experiéncia de dominacao na sua totalidade, que historicamente tem negado a
participacdo na riqueza para a maioria da populacdo; que nao permitiu o ingresso de indios,
negros e trabalhadores em geral na cidadania, ou seja, na definicdo do destino no pais; e que
historicamente tem inventado e reproduzido pessoas como inferiores.

E em terceiro lugar, consideramos que a formagdo docente numa proposta de educacéo
intercultural critica ndo pode ser funcional ao sistema atual, ou seja, ndo deve deixar de
confrontar, ainda que inadvertidamente, as diversas formas de producdo da dominacao,
principalmente a dominacdo econémica e politica. Também ndo pode reproduzir as velhas
praticas, legitimando preconceitos e desigualdades, na constituicdo de cadeias de dominacao,
onde o oprimido reproduz o opressor quando se encontra em situacdo mais favoravel. E por
fim, consideramos também que uma educacdo com atitude intercultural, capaz de combater a
monocultura, ndo sera realizado por meio de uma escola pobre para pobres. Ou como afirma
Quintriqueo et al (2014, p. 201),

Asi, pensar la interculturalidad de manera critica, es concebirla como un
proyecto ético, politico y epistémico a construir, para la transformacion de los
fundamentos que sostienen la asimetria y desigualdad en nuestra sociedad y
que se reproduce a través de la escolarizacion. (QUINTRIQUEO et al,
2014, p. 201)
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Se considerarmos, como afirma lanni (1988 apud OLIVEIRA, 2007, p. 359), que nos

paises latino-americanos, “[...] o Estado é forte, a democracia episddica, a ditadura recorrente.
Sdo as elites deliberantes — militares, civis, oligarquicas, empresariais, tecnocraticas — que
sabem e podem”, a construgdo de um projeto ético, politico e epistemoldgico pressupde
confrontar as “elites deliberantes que sabem e podem”, e estes ndo assistirdo pacificos a
qualquer possibilidade de tornar o povo uma coletividade de cidadaos.

Nesse sentido, uma educacdo baseada na interculturalidade, no caso da América
Latina, é uma educacdo com claros fins éticos e politicos (QUINTRIQUEO et al, 2014). E, da
mesma forma, o atendimento a diversidade cultural, garantido a democratizacdo do
conhecimento, supde oferecer uma educacdo de qualidade. Sobretudo se pensamos em uma
educacdo que combata a discriminacdo mais nos setores que discriminam do que nos
discriminados, sera preciso, como propdes Zapata (2014): comecar por identificar nossa
propria diversidade; ensinar para o reconhecimento da diversidade; reconhecer a diversidade
cultural como um valor; e reconhecer que uma educacdo de qualidade € uma educacédo

intercultural e, portanto, deve ser para todos.

Consideracoes finais

Como destacamos acima, a formacdo docente se constitui em um campo com diversos
problemas que se traduzem em obstaculos para se pensar em uma educacdo intercultural.
Partindo de uma perspectiva critica, podemos perceber que ndo ha possibilidades para o
desenvolvimento de processos educativos mais exigentes, com claros objetivos de interacédo e
encontro com as diversas realidades educacionais, sem considerar as relacbes de poder e os
processos de dominacgdo que historicamente caracterizaram os paises latino-americanos.

Nesse sentido consideramos que a base de uma proposta de formacdo docente,
referenciada em uma interculturalidade critica, deve compreender a realidade como uma
totalidade. E nesse sentido, o avanco para a construcdo de uma educacdo onde haja a
possibilidade do encontro entre as diversas realidades, em que se supere a relacdo de
exclusdo, de dominacdo e de hierarquias, s6 serd possivel quando avangcamos também no
combate aos processos que produzem as desigualdades e injusticas na sociedade e no proprio

campo educacional.
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Assim, torna-se essencial para a formacdo docente, em qualquer perspectiva que

possamos compreendé-la, que tenha como base fundamental o compromisso com o direito a
educacdo de qualidade. Esse compromisso tem sido a base de uma luta historica dos
movimentos sociais e das professoras e professores que partem de uma compreensao critica
da realidade.

Essencial também que se tenha como horizonte uma sociedade com mais justica,
sobretudo no sentido do direito de igualdade. Sendo necessario um processo educativo que
tenha como objetivo a superacdo das diversas formas de preconceitos. E nesse sentido, ndo se
dispensa 0 dominio de conhecimentos historicamente acumulado pelos varios tipos de
sociedade, inclusive os conhecimentos mais valorizados na cultura dominante. No entanto,
essencialmente, esse dominio de conhecimento precisa ter como finalidade a defesa da vida e
do bem estar de todos. Por isso, toda e qualquer forma de conhecimento devera ser valorizada,
tornar-se acessivel a todos e compreendida de forma critica, visando contribuir para o bem
coletivo.

Tais principios, no entanto, ndo se realizam nas formas precarias de ensino, ndo se
constituem sem um amplo esforco intelectual e exigem um tempo necessario de dedicacao
para superacdo das compreensdes parciais, preconceituosas e do senso comum. Por isso a
formacdo docente ndo cabe em um processo aligeirado e desprovido das condicBes objetivas
para sua realizagéo.

Tomando ainda acdo docente como uma atividade intelectual, com alto grau de
complexidade e com necessidade de um continuo aprimoramento, torna-se necessario que sua
preparacdo se dé em um ambiente académico, pressupondo ndo s6 0 acesso ao conhecimento
como também a sua producéo e difusdo. Nesse sentido é que se defende a universidade como
o lécus da formacao, possibilitando a integracdo ensino/pesquisa/extenséo.

Por fim, ndo devemos esquecer que a formacdo docente também guarda importante
relacdo com a valorizacdo do trabalho docente. E nesse sentido, a luta pela superacdo dos
problemas observados na formacéo, torna-se a mesma luta para a melhoria das condicdes de

trabalho e salario dos professores e professoras.
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