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Com o objetivo de trazer a luz
alguns aspectos historicos a respeito
do sofrimento presente no processo de
formacédo do futuro professor, no contexto
do surgimento das primeiras instituicoes
destinadas a formacao desse profissional,
tomamos como principio a perspectiva
dos sofrimentos implicito e explicito no
decorrer da histéria da educagéao, além das
constantes dificuldades enfrentadas pelos
docentes, no percurso e nos processos
educacionais, intrinsecas ao preparo para
ensinar e para conduzir as criangas no
melhor caminho, como era esperado pela
familia e pela sociedade.

O cenario dessa discusséao
transcorre pelas ag¢des no ambito das
instituicbes de  formagdo  docente,
desde suas primeiras iniciativas até a

institucionalizacéo da profissdo docente no

Brasil. Paraentenderodecursodaformacgéo
de professores ocorrida no Brasil, exibimos
um histérico conciso sobre as principais
instituicoes responsaveis pela formacéo de
docentes em determinado periodo: Escola
Normal; Instituto de Educacédo; Curso de
Pedagogia; Habilitagdo Especifica para
o Magistério e Curso Normal Superior.
O intento é panoramico, tragando um
perfil historico das principais instituicbes
incumbidas de preparar profissionais para a
pratica docente, considerando o sofrimento
por causa dos atrasos e retrocessos que
fizeram parte da consolidacdo dessa
profisséo.

BREVE HISTORICO DA FORMACAO
DE PROFESSORES

No momento em que falamos

em formacdo docente como uma

pratica intencional e institucionalizada,
necessitamos ter em mente que é apenas
no final do século XVIII e inicio do século
XIX que comecaram a surgir, ha Europa e
nos Estados Unidos, movimentos em favor

da visivel necessidade de investimento na
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formacéo do futuro professor do ensino primario ou secundario. A disseminagéo da cultura
letrada se torna primordial, entdo, para a convivéncia e manutengéo das relacdes de poder
nos paises culturalmente mais avangados, ainda que a popularizagdo desse conhecimento
tenha ocorrido de forma lenta e singela. Nesse cenario, cresce a necessidade de elaboracéao
de espacos especializados para o desenvolvimento e profissionalizacdo da carreira do
educador.

Diante dessa demanda, surgiram as Escolas Normais. Porém, as primeiras iniciativas
de criagao de escolas especializadas para a formacao do educador foram tentativas isoladas
de grupos religiosos, como a praticada por Jean-Baptiste de la Salle, que criou, ainda no
século XVII, o Seminario de Professores. Esse seminario era destinado a formacao docente
de leigos para atuar na educacéo de criangas socialmente desfavorecidas (TANURI, 2000,
p. 61-88; SAVIANI, 2009, p. 143-155).

As Ultimas décadas do século XVIII e primeiras décadas do século XIX rompem
com a tradi¢do instalada em terras brasileiras, desde o principio da colonizagdo, quando
foi delegada aos jesuitas a responsabilidade de transmitir os rudimentos da escrita, do
célculo e da moral crista aos indigenas e aos filhos dos colonos. O momento foi marcado
por intensas movimentagdes sociais, politicas e educacionais devido a influéncia das ideias
iluministas que se propagaram ao redor do mundo.

Com a reforma pombalina, os jesuitas foram expulsos das terras de Portugal e
de suas colbnias, tiveram seus bens tomados e respectivos colégios fechados. Como
resultado, a educacgao brasileira passou por diversas dificuldades, sofrendo principalmente
com a falta de profissionais para atuar nas lacunas deixadas ap0s a retirada dos jesuitas
do cenério educacional (ROMANELLI, 1978, p. 36). Ademais, comecaram também a
surgir certas reivindicagdes em fungé@o dos anseios de grupos liberais, com propostas de
ascensao ao progresso, fundamentadas na crenca de que somente a instru¢do da nagéo
materializaria tais anseios. A disseminagcéo dessas ideias em favor de maior participacao
popular nas instancias governamentais e a necessidade de secularizagdo e extensdo da
educacao para todas as camadas populares passaram a requerer um maior investimento
na instrugédo publica, gratuita e laica, que s6 poderia se materializar a partir da expansao
macica da Escola Primaria. Tal investimento foi um enorme desafio aos Estados modernos:
prover, em pouco tempo e com recursos limitados, escolas acessiveis para todas as
criancas e jovens, além de capacitar docentes para nelas atuarem. Isso aconteceu a partir
do momento em que a institucionalizagé&o do ensino primario necessitou prementemente de
professores preparados para esse fim (SALES, 2019).

Durante as primeiras décadas do século XIX, o Brasil Império passou a sentir os
efeitos do analfabetismo no continente. Foi promulgada a Lei de 15 de outubro de 1827
que, na ortografia da época, “manda criar escolas de primeiras letras em todas as cidades,
villas e logares mais populosos do Imperio” (BRAZIL, 1827). Nota-se nela a determinagéo,
por parte do governo, de implantar Escolas de ensino mutuo. E, portanto, nesse momento,
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que se evidencia a caréncia de pessoal habilitado para exercer o oficio de educador.
No periodo imperial, a formag¢édo docente chegou ao Brasil tardia e precariamente como
necessidade em fungdo das demandas de expanséo e obrigatoriedade de instalagéo de
escolas em todas as cidades das provincias. Diante desse cenario, evidencia-se a urgente
necessidade de criacdo de espagos destinados a formagao dos profissionais que seriam
responsaveis por conduzir 0 ensino primario, destinado as classes populares.

A Corte e as Provincias passaram a investir, ainda que de maneira incipiente,
na preparacao de docentes por meio da criacdo das Escolas Normais, que, apesar de
rudimentares e com um curriculo inexpressivo, aos poucos vao se tornando polos
formadores e centros de difuséo e propagacdo de conhecimentos, métodos e ideias
educacionais consideradas inovadoras naquele periodo (MONARCHA, 1999).

A FORMA(;AO DOCE!\ITE: O SOFRIMENTO DA BUSCA PELA
PROFISSIONALIZACAO

A necessidade de criagé@o e formagéo de Escolas Primarias que atendessem a toda
a populacéo revelou grande dificuldade para encontrar professores capacitados para nelas
atuar ou que estivessem dispostos a se deslocar para os lugares mais distantes. Para
consolidar a proposta de expanséo do Ensino Primario, tornou-se necessario investir na
formacédo de profissionais para esse segmento. Porém, o que se tinha no Brasil, naquele
momento, eram algumas iniciativas leigas de preparag¢édo de monitores para assumir o lugar
do professor, antes de serem fundadas instituicdes especificas para esse fim. Foi apenas
com a promulgacédo da Lei Imperial de 15/10/1827 que o governo adotou medidas para a
promocgao da profissionalizagdo daqueles que conduziriam o processo educacional das
criancas e dos jovens, conforme menciona Tanuri (2000, p. 14 — grifo nosso):

[Com] a Lei de 1827 [que] manda criar escolas de primeiras letras em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império [...] também
[se] estabelecem exames de selegéo para mestres e mestras [...] os arts. 7°
e 12° assim dispdem, respectivamente: “Os que pretenderem ser providos
nas cadeiras serdo examinados publicamente perante os Presidentes em
conselho; e estes proverédo o que for julgado mais digno e darédo parte ao
governo para sua legal nomeacéao”. “[...] serdo nomeadas pelos Presidentes
em conselho aquelas mulheres que sendo brasileiras e de reconhecida
honestidade se mostrarem com mais conhecimento nos exames feitos na
forma do art. 7°”.

No cenario de crescente implantagéo das Escolas de Primeiras Letras (ou Escolas de
Ensino Mutuo) no Império, Tanuri (2000, p. 63) ressalta que, devido a falta de uma instituicao
para o preparo docente, essas escolas se ocupam “ndo somente [de] ensinar as primeiras
letras, mas de preparar docentes, instruindo-os no dominio do método [Método Monitorial
Mutuo ou Método Lancasteriano]”. Esse método depende da colaboragdo dos alunos
adiantados, que se tornam auxiliares e assistentes do professor. As classes se organizam

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 18

192



em fileiras de alunos, sendo cada uma delas composta por uma série a ser monitorada
pelo aluno. Saviani (2010) deplora, porém, a falta de preparo e a pouca remuneracéo dos
professores, além da ineficacia do método lancasteriano. Assim, o docente sofre pela falta
de reconhecimento, baixo salario e métodos inadequados para o trabalho. Ademais, os
alunos-monitores possuiam papel priméario na efetivacao desse método pedagogico. “Na
verdade, os alunos guindados a posi¢do de monitores eram investidos de funcao docente”
(SAVIANI, 2006).

Essa foi a primeira iniciativa por parte do governo central de preparar professores
brasileiros e ela se voltou exclusivamente para a aplicagdo pratica, sem preocupacao
com a formacédo tedrica. A centralidade dos objetivos dessas escolas estava no “ensino”
e na “repeticdo do conteudo”, fiscalizados pelo monitor que ocupava o lugar do professor
e se tornava a autoridade maxima para conduzir o processo educativo. Nesse sentido,
a educacdo estava pautada mais no ensino do que na aprendizagem, predominando,
portanto, uma tendéncia pedagoégica que coexistia com nuangas religiosas e laicas,
conforme destaca Saviani (2009, p. 143-155).

A medida que educar as criangas e jovens se tornava primordial, formar professores
também se tornava uma necessidade urgente. Contudo, o Império ndo dispunha de uma
instituicdo especifica ou exclusiva responsavel por preparar e capacitar os mestres para
atuarem na conducdo do Ensino Priméario. E assim que governantes e ordens religiosas
comegam um processo de investimento na capacitacdo do docente. No entanto, esses
investimentos s6 produziram efeitos consideraveis a partir do século XIX com a criagédo das
primeiras Escolas Normais e a selecao de potenciais docentes:

Antes, porém que se fundassem as primeiras instituicdes destinadas a formar
professores para as Escolas Primarias, ja existiam preocupacdes no sentido
de seleciona-los. Iniciativas pertinentes a selecdo nédo somente antecedem as
de formacé&o, mas permanecem concomitantemente com estas, uma vez que,
criadas as Escolas Normais, estas seriam por muito tempo insuficientes, quer
numericamente, quer pela incapacidade de atrair candidatos, para preparar o
pessoal docente das Escolas Primarias (TANURI, 2000, p. 62).

O SOFRIMENTO DA MULHER E A BUSCA DA PROFISSIONALIZAQAO
DOCENTE

Conforme afirma Romanelli (1978), desde o Brasil colonial havia uma minoria a
qual cabia o direito & educagédo e as mulheres ndo faziam parte dessa minoria. Segundo
Ribeiro (1986), a educacgéo feminina era restrita a conhecimentos domésticos. Porém, com
a Proclamacéo da Independéncia, em 1822, surge a necessidade de construir uma imagem
de pais moderno e menos “primitivo” (LOURO, 2017, p. 443). A fim de construir essa
imagem, os legisladores decretaram, em 1827, que fossem estabelecidas as chamadas
“escolas de primeiras letras”:
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Aqui e ali, no entanto, havia escolas — certamente em maior niUmero para
meninos, mas também para meninas; escolas fundadas por congregacoes
e ordens religiosas femininas ou masculinas; escolas mantidas por leigos —
professores para as classes de meninos e professoras para as de meninas.
Deveriam ser, eles e elas, pessoas de moral inatacavel; suas casas ambientes
decentes e saudaveis, uma vez que as familias Ihes confiavam seus filhos e
filhas. As tarefas desses mestres e mestras ndo eram, contudo, exatamente as
mesmas. Ler, escrever e contar, saber as quatro operac¢des, mais a doutrina
crista, nisso consistiam 0s primeiros ensinamentos para ambos 0s sexos; mas
logo algumas distingdes apareciam: para os meninos, no¢cées de geometria;
para as meninas bordado e costura (LOURO, 2017, p. 444).

Mesmo sendo egressas dessas escolas e timidamente assumindo funcbes
profissionais, a mulher ainda tinha funcéo predominantemente “doméstica”, o que € uma
evidéncia da dificuldade com a qual se depararam, durante décadas, para conquistar
estatuto profissional. De fato, o sofrimento e os desafios para a conquista profissional
acompanharam as mulheres durante grande parte de sua histéria profissional.

Louro (2017) descreve que as tarefas de professores e professoras ndo eram
exatamente as mesmas, pois as futuras educadoras deveriam ser ensinados principios de
bordado e costura, além dos principios gerais para administracdo do lar. Nesse contexto,
uma das exigéncias para a mulher que desejasse seguir a carreira de professora era
dominar os conhecimentos basicos e necessarios para exercer a docéncia, ou seja, a
lingua portuguesa, nog¢des de aritmética, doutrina cristd e o desenvolvimento das diversas
aptidoées proprias do feminino como “coser e bordar”, cuidados com a casa, puericultura
entre outros “dons” considerados majoritariamente femininos. Porém, diferentemente do
que se esperava, as Escolas Normais estavam formando um maior nUmero de mulheres,
quando comparado ao numero de homens em todo o pais. Na época, esse fato era motivo
de discordancia, pois alguns acreditavam ser imprudente atribuir a educacéo dos filhos a
quem antes realizava apenas trabalhos domésticos, os quais “nédo exigiam” intelectualidade
(LOURO, 2017, p. 450).

Louro (2017, p. 453) aponta que as mulheres ndo eram destituidas da funcao
doméstica quando se dedicavam a docéncia, fato que servia de justificativa para que
recebessem salarios baixos. No entanto, como resultado da crescente busca feminina pela
profissionalizagéo e o declinio da formagéo masculina nesse segmento, a mulher, em meio
a muito sofrimento e preconceito, passou a ser habilitada a dar aulas para meninos, pois,

do contrario, eles ficariam sem professores (LOURO, 2017, p. 452).

A insergcao da mulher no universo escolar ocorreu de forma que perpetuasse
a histérica discriminagéo sexual, no sentido de imputar-lhe a inferioridade da
mulheremrelacdoaohomem. Essa construcao simbdlicaremete aos primoérdios
da formacgéo de classes e/ou grupos sociais, € vem sendo constantemente
reconstruida nos diferentes espacos sociais e épocas, passando por
constantes ressignificacdes, evidenciando um forte conservadorismo no que
tange as funcdes reservadas as mulheres. (BORGES, 2005, p. 241).
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A ESCOLA NORMAL COMO LOCUS DE FORMAGCAO DOCENTE

A Escola Normal se estabeleceu como a primeira iniciativa oficial para a preparacéo
docente, continuando como Unica, durante varias décadas. Apenas a partir dos anos 1930,
em decorréncia de influéncias do movimento Escola Nova e do desenvolvimento de uma
concepcgao inovadora de ensino e aprendizagem, passaram a surgir no pais instituicbes
de formacgéao docente com caracteristicas diferenciadas, que pretendiam uma completa
renovacdo dos objetivos educacionais, conforme os principios escolanovistas. Com
curso em nivel superior, buscavam fundamentacao teorica e pedagdgica embasadas nos
pressupostos das ciéncias, especialmente da psicologia, sociologia, filosofia e pedagogia
cientifica. Nessa perspectiva, especialistas e estudiosos como Claparéde, Decroly, Dewey,
Montessori, entre outros foram fundamentais para mudar os paradigmas em relagéo as
formas de ensinar e educar, bem como a compreensao sobre a aprendizagem das criancas.

As primeiras Escolas Normais brasileiras s6 seriam estabelecidas ap6s a aprovagéo
da Reforma Constitucional de 12 agosto de 1834, nas provincias (TANURI, 2000). Ja nos
seus primoérdios, as Escolas Normais foram pensadas como locus especializado para o
preparo dos professores. De certa forma, convergiam para a consolidacao de um modelo
de escola que buscava minimizar a escassez de profissionais habilitados para enfrentarem
os problemas da falta de instru¢éo de boa parte da populagéo do pais.

No Brasil, a primeira Escola Normal foi criada em 1835, por meio da Lei n. 10 de
1835, em Niterdi, que era, naquele momento, capital da Provincia do Rio de Janeiro.

Havera na capital da Provincia uma escola normal para nela se habilitarem
as pessoas que se destinarem ao magistério da instrucdo primaria e os
professores atualmente existentes que néo tiverem adquirido necessaria
instrucdo nas escolas de ensino mutuo, na conformidade da Lei de
15/10/1827. A escola seria regida por um diretor, que exerceria também a
funcéo de professor, e contemplaria o seguinte curriculo: ler e escrever pelo
método lancasteriano; as quatro operacdes e proporcdes; a lingua nacional;
elementos de geografia; principios de moral crista. Os pré-requisitos para
ingresso limitavam-se a: ser cidaddo brasileiro, ter 18 anos de idade, boa
morigeracao e saber ler e escrever (RIO DE JANEIRO, 1835).

Logo apés a criagdo da Escola Normal na capital do Império, outras também foram
sendo instaladas em Minas Gerais, em 1840; na Bahia, em 1841; e em Séo Paulo, em
1846; e outras que se sucederam no interior de Sao Paulo e em outros estados do pais.

Todas elas experimentaram momentos de dificuldade e instabilidade para se manter em
funcionamento.

Na verdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetoria
incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de criagéo e extingao,
para s6 lograram algum éxito a partir de 1870, quando se consolidam as
ideias liberais de democratizacéo e obrigatoriedade da instrugdo primaria,
bem como de liberdade de ensino. Antes disso, as escolas normais ndo foram
mais que um projeto irrealizado (TANURI, 2000, p. 65).
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Muitas dessas escolas, reputadas como Escolas Normais Livres, eram de
iniciativa privada, geralmente ligadas a instituicdes confessionais. O século XIX se tornou
fundamental para a concretizagdo do conceito de formagédo docente como consequéncia
da consolidacao dos estados nacionais, crescimento da demanda escolar e a necessidade
de contratacdo e selecao de docentes. O Brasil enfrentou o século XIX com o grande
desafio de reverter os altos indices de analfabetismo que atingiam a maioria da populagéo,
em torno de 82%, de acordo com os censos de 1872 e 1890, e 65,3% em 1900 (TANURI,
2000). Foi nesse momento que a Escola Normal se tornou primordial, uma vez que, diante
da necessidade emergente de preparar professores para atuarem no magistério primario,
era praticamente a unica op¢éo.

Em sua trajetoria, a Escola Normal carrega a bandeira de propagacgéo e difuséo dos
ideais liberais de secularizagéo e expansdo do Ensino Priméario (TANURI, 2000). Desde
sua fundacao, ainda no periodo imperial, vem tentando se consolidar, apesar das multiplas
adversidades enfrentadas, tanto em relagdo a qualidade do ensino ofertado, quanto para
firmar sua identidade enquanto instituicdo formadora. A principio, recebeu duras criticas
por ofertar uma formacdo pedagodgica sem eficiéncia e adotar um curriculo rudimentar,
que abrangia somente o contedo a ser ensinado em sala de aula, que basicamente era
composto por gramatica, aritmética, geometria, caligrafia, légica e religido, ofertando
apenas algumas nogOes pedagogicas nas disciplinas de pedagogia ou métodos e
processos de ensino. Ou seja, seu curriculo se assemelhava ao das Escolas Primarias
Elementares e geralmente todas as disciplinas do curso eram ministradas por apenas
um ou dois professores. Durante seu processo de consolidagdo, o Curso Normal variou
sua estrutura e duragdo em momentos especificos da histéria. Em virtude das reformas
e reorganizagdes do sistema educacional, sua duracao oscilou entre dois, trés, quatro ou
cinco anos (TANURI, 2000). “Pode-se dizer que, nos primeiros 50 anos do Império, as
poucas Escolas Normais do Brasil, pautadas nos moldes de mediocres Escolas Primarias,
néo foram além de ensaios rudimentares e mal-sucedidos (TANURI, 2000, p. 65).

As sucessivas reformas educacionais e a expansao das Escolas Normais, englobaram
a criagdo de Escolas-modelo, classes primarias anexas as Escolas Normais para servirem
a pratica e estagio dos normalistas com o intento de potencializar e aperfeicoar a formagéo
pedagogica; a reorganizagao do curriculo; a adogdo de novos métodos de ensino, entre outras
medidas que promoveram mudangas significativas na estrutura e na concepcéao da formagéo
docente.

Fundamentada nos saberes pedagoégicos que vinham conquistando hegemonia
no meio educacional, na Escola Normal passou a disseminar o Método Intuitivo, uma
metodologia elementar, cujo matriz teorica, relativamente incerta, € atribuida a Pestalozzi,
Rousseau, Fréebel e Locke, entre outros. Nesse método, competia ao docente ensinar as
criangas por meio do estimulo e exploragdo dos sentidos, colocando-as perante coisas
que podiam ver, tocar, sentir, medir, comparar, nomear e conhecer. Alguns professores
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e intelectuais brasileiros defendem, até hoje, o método intuitivo. Segundo Bastos (apud
TANURI, 2000), Benjamim Constant se inspirou nos trabalhos dos professores franceses
Marie Pope-Carpentier e Ferdinand Buisson para criar a “Caixa de Li¢cdes de Coisas”
que se transformou num recurso pedagogico muito utilizado nos cursos de formacéao de
educadores, assim como nas Escolas Primarias.

O Método intuitivo conquistou docentes no Brasil, na Europa e nas Américas e
acabou como uma das grandes inovacdes pedagogicas do final do século XIX. Nesse
sentido, a juncéo da relevancia do método, aliada as politicas de formagéo de professores e
das alteracgdes curriculares implantadas nas Escolas Normais, constituiram o eixo principal
que norteou o rumo das reformas educacionais voltadas para a modernizagéo da Escola.

Apenas a partir da década de 1870, comegcam a ocorrer mudancas substanciais na
sociedade brasileira, que influenciaram o rumo das Escolas Normais, quando ocorreram
transformacgdes ideoldgicas, politicas e culturais que repercutiram também no setor
educacional.

A crenca de que “um pais é o que a sua educacgao o faz ser” generalizava-se
entre os homens de diferentes partidos e posicdes ideoldgicas; e a difusao
do ensino ou das “luzes”, como se dizia frequentemente nesse periodo era
encarada como indispensavel ao desenvolvimento social e econdmico da
nacéao. (TANURI, 2000, p. 66).

Com o intuito de colocar em pratica os ideais propagados por essas novas influéncias,
tornou-se crucial investir na disseminagcéo do ensino e isso ocorreu, principalmente, por
meio da obrigatoriedade da instrucao elementar, o que forgcava o investimento, por parte
das provincias, na formagédo docente. “E no contexto do ideario de popularizagéo do ensino
que as Escolas Normais passam a ser reclamadas com maior constancia e coroadas
de algum éxito” (TANURI, 2000, p. 66). Simultaneamente, ocorreu uma valorizagdo das
Escolas Normais e o fortalecimento do seu curriculo, bem como a ado¢do de maiores
requisitos para ingressar. Nesse momento, também houve a abertura das Escolas Normais
para o publico feminino, que gradualmente foi ganhando espaco e, no final do império, ja
predominava em relagdo aos homens.

Enquanto se firmava a ideia da profissionalizagdo da mulher como professora,
disseminava-se também o conceito de que ela tinha caracteristicas naturais e habilidades
natas que a qualificavam para a profissdo docente, inclusive seu instinto maternal e suas
habilidades especificas para cuidar. Também se fortaleceu a ideia de que o magistério era
a Unica profissédo que permitia a mulher conciliar suas fun¢cdes domésticas de esposa e
mé&e, pois era quase como que uma extenso das atividades exercidas no lar. Tais aspectos
revelam, no entanto, o preconceito arraigado na sociedade brasileira, desde o periodo
colonial. Se por um lado, a abertura das Escolas Normais as mulheres viabilizou seu
acesso ao mundo do trabalho; por outro lado, a falta de entusiasmo e o desinteresse dos
homens pela funcéo docente em virtude dos baixos salarios e do desprestigio profissional,
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fizeram crescer o interesse das mulheres por essa profissdo, o que pode ter colaborado
para a consolidacdo de um magistério predominantemente feminino no Brasil, conforme
aponta Monarcha (1999).

A Escola Normal rompeu, entdo, o Império enfrentando severos desafios para
se consolidar. “A Republica [coube] a tarefa de desenvolver qualitativa e, sobretudo,
quantitativamente as Escolas Normais e de efetivar a sua implantacdo como instituicao
responsavel pela qualificacdo do magistério primario” (TANURI, 2000, p. 67). Com isso, a
Escola Normal se tornou a primeira instituicao laica do género a ser instalada no pais para
atender as demandas educacionais de acordo com os ideais da Republica.

Como centro especializado, a Escola Normal desempenhou o principal papel
no processo de formacdo de educadores para as séries iniciais, no decorrer de varias
décadas, transitando por situagdes de crises e desprestigio institucional até se consolidar
como centro produtor e propagador de conhecimento pedagoégico. Sua constituicdo foi
permeada por movimentos de reformulacdes. Todavia, atravessou a primeira Republica
e chegou as décadas de 1940 e 1950 exercendo um papel fundamental como principal
formadora de professores para as escolas primarias em todo o pais (TANURI, 2000).
Em seus anos iniciais, as Escolas Normais brasileiras tiveram como marca impetuosos
desafios e dificuldades, seja de ordem financeira, administrativa ou pedagogica. Entre os
problemas mais significativos, estava a falta de investimento governamental (MONARCHA,
1999). Nas primeiras décadas de sua instauragéo, praticamente todas as Escolas Normais
enfrentaram a graves obstaculos administrativos e pedagégicos, o que revela, de certa
forma, a ineficiéncia do governo brasileiro em relacéo as politicas e estratégias direcionados
ao desenvolvimento educacional.

No contexto econémico, politico e social em que a Escola Normal tentou se consolidar,
ela vivenciou situacbes de crises, reformas, fechamentos e reaberturas. Mesmo diante
de tais situacbes adversas, as Escolas Normais paulistas passaram a ser as principais
responsaveis por nutrir a sociedade educacional da época, servindo como instituicdes
modelares, que influenciaram outras instituicbes nos demais estados do pais, em uma
época que o sistema educacional brasileiro buscava a consolidacdo de sua identidade
nacional.

Apbs a Proclamagdo da Republica, Benjamin Constant realizou mudancgas
fundamentais na instrugcdo publica no Distrito Federal, entre os anos de 1890 e 1891,
que previam a efetivagdo da educagdo popular no pais. Seus principios positivistas de
liberdade, gratuidade e laicidade do ensino o levou a adotar, entre outras medidas, a reforma
e ampliacéo das Escolas Normais; a constituicdo das Escolas-modelo; a reorganizagéo e
reestruturaga@o do curriculo e a adogdo do método de ensino intuitivo.

Essas e outras sucessivas mudancas levaram a Escola Normal a entrar em uma
nova fase, passando a conquistar fama e respeito na sociedade. No inicio do século XX,

a preocupacao com o processo de formagédo do educador permeou a trajetédria da Escola
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Normal, principalmente no estado de Sao Paulo. Por isso, o alvo dos dirigentes politico-
administrativos e dos intelectuais ligados a educacgao passou a ser a procura de profissionais
capacitados para a missao de atender as novas exigéncias sociais, em consonancia com os
ideais republicanos de uma escola publica, que era o anseio dos cidadaos. Para Monarcha
(1999), as Escolas Normais passaram a ser consideradas como centros de producao e
circulagdo de saberes pedagdgicos.

Para Vidal e Faria Filho (2001, p. 52), os republicanos paulistas intentaram “dar a
ver a propria Republica e seu projeto educativo, por vezes, espetacular’, especialmente
por meio da construcdo de seus prédios monumentais e a importancia que atribuiam as
cerimOnias de inauguracgéo dos edificios escolares. A fim de ver e ser vista, a Escola Normal
passou a contar com edificios deslumbrantes e majestosos, em estilo neoclassico, amplos
e iluminados. Eram, além disso, equipadas com mobiliario espléndido e contavam com
material didatico, atividades desempenhadas tanto pelos discentes quanto docentes, tudo
para ser visto como uma conformacgéo da escola aos preceitos da pedagogia moderna,
evidenciando o progresso que a Republica tentava instaurar (CARVALHO, 1989).

O modelo de formagédo de professores implementado na recente Republica
se fundamentou nos ideais de renovagdo educacional propostos e divulgados pelos
defensores dos principios da Escola Nova, tendéncia que vinha se tornando marcante
no modelo de formagdo de professores ja nas primeiras décadas do século XX, sendo
amplamente divulgada no circuito de formacao de professores. O movimento escolanovista
oferecia subsidios para a adogéo de novas medidas com a intengdo de renovar o sistema
educacional e reforcar o modelo de formagéo dos professores, o que se traduzia na criacao
dos Institutos de Educagéo (SALES, 2019).

O INSTITUTO DE EDUCACAO E OS CURSOS DE PEDAGOGIA

Em meio as ideias de renovacgédo educacional pensadas para o pais, em 1932, um
grupo de educadores e politicos progressistas assinou o assim chamado Manifesto dos
Pioneiros da Educagédo Nova, que apresentava novos encaminhamentos para a educacao
no Brasil. Entre os defensores da Escola Nova estavam, principalmente, Fernando de
Azevedo, seu redator, além de Lourenco Filho e Anisio Teixeira, todos ocupantes de fun¢bes
de destaque na instrucdo publica ou na politica. Nesse mesmo ano, Anisio Teixeira, entdo
Diretor da Instrugéo Publica no Distrito Federal, comegou a implementar, no Rio de Janeiro,
algumas reformas que estariam em harmonia com os ideais do Manifesto, dentre elas, a
criacdo do primeiro Instituto de Educacéo do Distrito Federal, também o primeiro do pais
(LABEGALINI, 2005). Seguindo o exemplo do Distrito Federal e tendo como principio as
ideias escolanovistas, Fernando de Azevedo, enquanto Diretor da Instrugcdo Publica em
Sé&o Paulo, criou o primeiro Instituto de Educacgéo do estado. O mesmo decreto criador do
instituto (Decreto n.° 5.884/1933) previu também mudancas importantes na organizacao
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das Escolas Normais e instituiu uma verdadeira reforma na educacgéo, tanto que ficou
conhecido como Codigo de Educagédo do Estado de Sdo Paulo (SALES, 2019). Entre as
reformas empreendidas por Azevedo no estado de Sdo Paulo, o Codigo de Educacao
“regula a formacgéo profissional de professores primarios, secundarios e administradores
escolares, transforma o ‘Instituto Caetano de Campos [Escola Normal de Sao Paulo] em
Instituto de Educacao’, em nivel entdo considerado universitario” (LABEGALINI, 2005, p.
55). Com a promulgacédo desse decreto, passaram a coexistir, no pais, dois modelos de
instituicdes especificas para formacgéo docente: a Escola Normal e Instituto de Educacgao.

Os conceitos e as ideias de renovagcéo educacional propagados pelo movimento
Escola Nova permearam todo o contexto de discussbes sobre a educagéo no Brasil entre
as décadas de 1930 e 1940. Muitas eram as reivindicagdes para a reformulacado do sistema
educacional. Nesse clima de efervescéncia de ideias pedagodgicas, transformagdes sociais
e investimentos em formagéao intelectual, foram criadas e reconhecidas, em seu sentido
estrito, as primeiras universidades do Brasil. Embora houvesse anteriormente a esse
periodo escolas, faculdades e cursos superiores em funcionamento no pais, ndo havia
muitas instituicbes que possuiam o status de Universidade.

Em abril de 1935, mediante o Decreto n. 5.513, instituiu-se a Universidade do
Distrito Federal (UDF), composta de cinco escolas: Ciéncias, Educacédo, Economia e
Direito, Filosofia e Artes. O principal objetivo da nova universidade consistia em encorajar
a pesquisa cientifica, literaria e artistica e divulgar o conhecimento. Na verdade, a UDF se
propds ndo apenas a produzir profissionais, mas formar os intelectuais do pais. No ano
de 1939, com a aprovacédo do Decreto-Lei n. 1.190 de 4 de abril, criou-se a Faculdade
Nacional de Filosofia (FNF), cuja implanta¢do resultou em cursos de licenciaturas, entre os
quais o Curso de Pedagogia (SALES, 2019). Seu objetivo primordial estava em formar o
pessoal docente para atuar no magistério secundario, nas areas pedagobgicas e, também,
no curso Normal, além de capacitar intelectuais para exercer as fungdes técnicas ligadas
a educacgéo.

Por meio desse decreto-lei, adotou-se, para o Curso de Pedagogia, o que ficou
conhecido como “Modelo 3+1”, que consistia na formagdo em trés anos de estudo dos
conteudos tedricos e disciplinas especificas de cada area (bacharelado) e mais um ano para
estudo dos conteldos didaticos (disciplina de Didatica). Com isso, ao bacharel era possivel
também obter a licenciatura. Segundo determinagdo do decreto-lei, dentre os objetivos
do Curso de Pedagogia estavam a formagéo de pessoal habilitado para “preenchimento
dos cargos técnicos do Ministério da Educacao” (Art. 51, c¢). Portanto, sua caracteristica
principal se traduziu em curso de bacharelado (Art. 48, 11) com duracéo de trés anos.
Esse decreto-lei deixava evidente a distingdo entre o trabalho técnico e o docente. Esse
modelo de formagé&o “3+1” perdura, inclusive na LDB n. 4.024/61, mantendo-se a dualidade
bacharelado e licenciatura no curso de Pedagogia (TANURI, 2000).
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Segundo Saviani (2009, p. 149), o que fica evidente ao longo das reformas
descontinuas em relagdo a formacao de professores é “a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancgas nao lograram estabelecer um padrdo minimamente
consistente de preparacao docente para fazer face aos problemas enfrentados pela
educacao escolar em nosso pais”. Para Saviani (2009, p. 148),

ao longo dos Uultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas
no processo de formagéo docente revelam um quadro de descontinuidade,
embora semrupturas. A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando
lentamente até ocupar posi¢ao central nos ensaios de reformas da década de
1930. Mas nao encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatoério.

A FORMACAO DOCENTE NAS LEIS DE DIRETRIZES E BASES

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 4.024,
de 1961, ndo se apresentam mudancgas significativas para o modelo de formacédo de
professores vigente no pais. Dessa forma, a Escola Normal, assim como o Instituto de
Educacéo e os poucos cursos de Pedagogia existentes, ainda séo as principais instituicées
formadoras, possuindo, dentre suas finalidades, a formagéo de orientadores, supervisores
e administradores escolares destinados ao Ensino Primario e o desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos relativos a educacgéo da infancia. (BRASIL, 1961). Nessa lei, ndo
ha indicacdo de método de ensino prioritario. Pelo contrario, permite-se a variedade de
métodos buscando respeitar a variedade das regides ou grupos sociais.

Nos anos 1960, com o regime militar que se instalou no Brasil, houve uma série de
medidas que resultaram em transformacdes no sistema educacional do pais. O governo
brasileiro estabeleceu convénio com o governo norte-americano com o proposito de oferecer
assisténcia técnica e financeira no campo educacional por meio do acordo firmado entre o
Ministério da Educacgéo brasileiro e a United States Agency for International Development
(USAID), cuja verdadeira intengdo ndo estava na educagéo, mas na economia.

A concepg¢do que conduz todo esse contexto de mudancas na educacdo, na
sociedade e na economia advém da teoria do capital humano, ou seja, ha uma forte
ideia de que a educagé@o é o meio para se alcangar o desenvolvimento econémico. Com
base nesse pressuposto, os acordos MEC/USAID trouxeram diretrizes politicas, técnicas
e administrativas para a educacdo que caracterizavam o sistema educacional como
“tecnicista”, buscando atender as demandas do mercado capitalista internacional (SALES,
2019).

As primeiras medidas que convertem o ensino anteriormente caracterizado como
conteudista em ensino tecnicista se da a partir, especialmente, da Reforma Universitaria
que ocorre no Ensino Superior, por meio da Lei n. 5.540/68, em seguida, por meio da Lei
n. 5.692/71, que reestrutura o Ensino Primario e o Ensino Secundario. E, também, com
a Reforma Universitaria de 1968, que se implanta, no Curso de Pedagogia, o sistema
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de habilitagdes, estabelecendo que “o preparo de especialistas destinados ao trabalho de
planejamento, supervisdo, administracéo, inspecao e orientacdo no ambito de escolas e
sistemas escolares, seria feito em nivel superior” (art. 30). Posteriormente, o Parecer do
CFE n. 252/69 aboliu o dualismo existente entre bacharelado e licenciatura, declarando que
o Curso de Pedagogia teria a incumbéncia de formar os especialistas em administracéo
escolar, inspecao escolar, orientacao educacional, supervisdo pedagogica e docéncia nas
disciplinas pedagodgicas dos cursos de formacgao de professores (SALES, 2019).

Ainda no contexto do governo militar, tem-se a aprovacéo da Lei n. 5692/71 que
instaurou a reforma nos Cursos Primarios e Secundarios, transformando-os em 1° e 2°
graus. No Brasil, a educacao se reconfigurou com a reformulacéo total do modelo e da
estrutura curricular do ensino de 1° e 2° graus, estabelecendo uma tendéncia tecnicista.
Nessa proposta, a compreensado de ensino se baseava na adocdo de métodos de como
ensinar quantitativa e qualitativamente. A nocao da aprendizagem também se alterou, pois,
o aluno se vé na obrigacdo de se apropriar de novas técnicas para aprender apenas o
que € util e de maneira rapida e eficiente. O mais importante seria aprender a aprender
em acordo com as expectativas do exigente mercado de trabalho. Somente onze anos
depois, com a reforma da LDB efetivada pela Lei n. 7.044 de 18 de outubro de 1982, € que
a profissionalizagcéo no ensino de 2° grau deixou de ser obrigatoria.

No ambito da formacdo de docentes, implanta-se a Habilitagdo Especifica para o
Magistério (HEM) como principal meio de formacdo docente em nivel secundario. Com
isso, deixaram de existir o Curso Normal e os Institutos de Educacéo e se criou a HEM,
em nivel profissionalizante secundario. Exige-se que a formacédo dos especialistas da
educacao (diretores, supervisores e orientadores) e professores de matérias pedagogicas
se dé exclusivamente nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia, admitindo-se formacgéo
minima a titulo de transi¢éo. “A nova Lei adota, pela primeira vez, um esquema integrado,
flexivel e progressivo de formacao de professores” (TANURI, 2000, p. 80). A Lei n. 5692/71
estabeleceu novas diretrizes e bases para o primeiro e 0 segundo graus e promoveu
também mudancas na formacdo de professores, envolvendo especialmente as Escolas
Normais e os Institutos de Educacéo.

[...] no bojo da profissionalizagdo obrigatéria adotada para o segundo grau,
transformou-a numa das habilitagdes desse nivel de ensino, abolindo de vez
a profissionalizacdo antes ministrada em escola de nivel ginasial. Assim, a ja
tradicional escola normal perdia o status de “escola” e, mesmo, de “curso”,
diluindo-se numa das muitas habilitagdes profissionais do ensino de segundo

grau, a chamada Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM) (TANURI,
2000, p. 80).

N&o ha mencao, referéncia ou indicagdo de métodos de ensino a serem empregados.
Sugere-se apenas que sejam utilizados métodos mdltiplos que promovam a formagéo e
desenvolvimento das criancas e jovens. No entanto, a tendéncia pedagdgica nessa lei se
materializa, especialmente, no nivel secundario, que se torna caracteristicamente tecnicista,
visando a profissionalizagéo e ao atendimento das exigéncias do mercado de trabalho.
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Na lei de 1971, a formacado de professores deixa de ser ministrada nas Escolas
Normais e passa a ser realizada em cursos de habilitacdo profissional em nivel de 2° grau
e 0 que se tem com isso é a formalizacdo da profissionalizagéo técnica de professores,
equiparando-a a outras formacdes profissionais, precarizando essa formacgéo e conferindo-
Ilhe carater técnico (SAVIANI, 2009). Com relacdo a formacdo praticada nas escolas
de magistério, Tanuri (2000) e Saviani (2009), entre outros, afirmam haver uma maior
fragmentacédo do curso, resultado da tendéncia tecnicista predominante e aplicada a
educacado que passou a permear o contexto educacional nas décadas de 1970 e 1980,
em decorréncia das medidas e acordos efetuados pelo governo com o0s organismos
internacionais americanos, cujo intento era otimizar e aligeirar a educacgéo, tanto das
criangas, quanto dos futuros professores.

Fala-se, por isso, no “esvaziamento”, “desmontagem”, “desestruturacao”, “perda
de identidade” ou “descaracterizacao” sofridos pela Escola Normal no periodo, tendo-se
vislumbrado, inclusive, sua “desativacao” nos anos imediatamente posteriores, passando
a HEM a ser uma opg¢éo “menor”, com classes maiores, ministradas no periodo noturno,
havendo a diminuicdo do numero de disciplinas de instrumentacdo pedagogica para o
primeiro grau, empobrecimento e desarticulagdo dos contetdos, grande disperséo de
disciplinas e fragmentagéo do curriculo (TANURI, 2000, p. 81-82).

Houve, de fato, certo agravamento por conta da queda das matriculas na HEM, que
ocorreu concomitantemente com a falta de valorizacédo da carreira docente. Por isso, 0s
governos federais e estaduais buscaram uma solucao: a revitalizacdo da Escola Normal.
Consequentemente, agdes encabecadas pelo Ministério de Educacdo e Secretarias
Estaduais propuseram medidas para a reversdo do quadro. Criaram-se, entéo, os Centros
de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), em 1982. Esse projeto tinha por
finalidade resgatar as Escolas Normais, habilitando-as com melhores condi¢cbes e com uma
proposta de formagéo inicial e continuada para o docente da pré-escola e séries iniciais,
com duragéo de periodo integral e bolsas de estudos aos alunos. Os primeiros CEFAMs
foram implantados em 1983 em alguns estados como Rio Grande do Sul, Minas Gerais,
Alagoas, Piaui, Pernambuco, Bahia, Santa Catarina, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul,
Sergipe, Paraiba, Rio Grande do Norte, Para, Goias e Séo Paulo. No estado de Sdo Paulo,
os CEFAMs ganharam um apoio do governo, que investiu macigamente na implantagédo
de novos centros a partir de 1988. No ano de 1996, esses cursos perderam a razéo da
sua continuidade em funcao da aprovacao da LDB que reforgava a prioridade da formacgéao
docente em nivel superior.

Boa parte das criticas ao modelo de formacao de professores adotado no pais se
deveu especialmente a produgédo académico-cientifica intensificadas no pais a partir da
década de 1980. Produzida no ambito das universidades e dos cursos de p6s-graduagao,
a tendéncia de época era realizar pesquisas cujas analises se fundamentavam em teorias
sociologicas, teorias do conflito e teorias criticas que buscavam a compreensao da formacgéao
do professor por meio da analise do contexto histérico-social (TANURI, 2000).
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A luz desse principio, a maioria das instituicdes tendeu a situar como atribuicao
dos cursos de Pedagogia a formagao de professores para a educacgao infantil
e para as séries iniciais do ensino de 1° grau (Ensino Fundamental). (SAVIANI,
2009, p. 147).

A terminologia Ensino Primario deixou de existir, em 1971, e se estabeleceu nova
organizacgao para a educacgéo escolar no Brasil. O antigo Curso Primario passou a equivaler
a 1% a 4® série do Ensino de 1° grau, e, posteriormente, com a Lei n. 9394/96, esse nivel
de escolaridade passou a equivaler a 1% a 4® série do Ensino Fundamental. A partir da
aprovacgéo da Lei n. 10.172/2001, que alterou a LDB de 1996, passou a se chamar 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental (TANURI, 2000; SAVIANI, 2009).

No século XX, tendo em vista o fim da ditadura militar, os educadores sustentaram
a esperanca de que os lapsos e desacertos das politicas educacionais tecnicistas seriam
resolvidos. Ademais, com a promulgacdo da nova LDB de 1996, esperava-se efetuar
correcdes aos objetivos educacionais e, consequentemente, aos seus resultados, o que,
de fato, acabou nao correspondendo as expectativas. A Educagéo Basica passou por
momentos de ecletismo metodolégico e curricular, no Brasil, e os cursos de formacao
docente por um periodo de desestabilizacdo. Segundo Saviani (2009, p. 148) a lei vem

[...] introduzindo como alternativa aos cursos de Pedagogia e licenciatura os
Institutos Superiores de Educacéao e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por
baixo: os Institutos Superiores de Educacéo emergem como instituicoes de
nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacéo mais aligeirada,
mais barata, por meio de cursos de curta duracao.

A FORMACAO DOCENTE NOS INSTITUTOS SUPERIORES DE EDUCACAO

Com a chegada dos anos 1990 tem-se a promulgagéo da tdo controvertida nova
LDB n. 9394/96 que introduziu uma alternativa aos cursos de Pedagogia e licenciatura. A
nova opg¢ao se deu com a criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas
Normais Superiores. Para Saviani (2009), a LDB sinaliza para uma politica educacional
tendente a efetuar uma formacao de professores nivelada por baixo.

[...] ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas
no processo de formag&o docente revelam um quadro de descontinuidade,
embora sem rupturas. A questdo pedagodgica, de inicio ausente, vai
penetrando lentamente até ocupar posicéo central nos ensaios de reformas
da década de 1930. Mas nado encontrou, até hoje, um encaminhamento
satisfatério (SAVIANI, 2009, p. 148).

Os Institutos Normais superiores e as Escolas Normais Superiores, criados em 1999
com o objetivo de atender a uma determinacéo da LDB de 1996, que estabelecia que todos
os docentes deveriam possuir formagéo superior, tiveram uma duracdo curta. As criticas

em favor de uma formagé@o mais solida, numa perspectiva de ndo fragmentagéo e nao
dissociacéo entre teoria e préatica, acabaram por enfraquecer os objetivos desses cursos.
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Concomitantemente, as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, em
discussao, por varios anos, foram aprovadas e, em 2006, reafirmaram o principio da
docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais da educacgéo, além
da formacgéao para as fungdes especializadas da educacéo, numa posicao anteriormente ja
defendida pela comunidade académica. A ANFOPE (Associacéo Nacional pela Formacgéao
dos Profissionais da Educacgéo), logo ap6s a publicagdo das Diretrizes, reafirmou sua
posicéo a respeito do locus de formacédo docente:

As Universidades e suas Faculdades de Educacdo deverdo ser os locais
prioritarios para a formag&o dos profissionais da educacdo para atuar
na educacao basica e superior; € necessario repensar as estruturas das
Faculdades e a organizacéo dos cursos de formagédo em seu interior, no sentido
de superar a fragmentacao entre as Habilitagcbes no Curso de pedagogia e
a dicotomia entre a formagdo dos pedagogos e dos demais licenciandos,
considerando-se a docéncia como a base de identidade profissional de todos
os profissionais da educacéo; o estabelecimento dos principios da Base
Comum Nacional para a formacéo de todos os educadores; a organizagcao
curricular dos cursos de formacéo dos profissionais da educacéo devera
orientar-se pelas seguintes diretrizes curriculares: a formagéo para o humano,
forma de manifestacéo da educacéo omnilateral [sic] dos homens; a docéncia
como base da formacéao profissional de todos aqueles que se dedicam ao
estudo do trabalho pedagoégico; o trabalho pedagoégico como foco formativo;
a solida formacéo tedrica em todas as atividades curriculares - nos contedudos
especificos a serem ensinados pela escola béasica e nos contetdos
especificamente pedagoégicos; a ampla formagédo cultural; a criagdo de
experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade
da escola basica, desde o inicio do curso; incorporacdo da pesquisa como
principio de formagéo; a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas
de gestdo democratica; desenvolvimento do compromisso social e politico da
docéncia; a reflexdo sobre a formacgéo do professor e sobre suas condi¢des
de trabalho. (ANFOPE, 2006, p. 6)

O que fica evidente e que também pode ser visto como causa de sofrimento ao
longo das reformas descontinuas em relacdo a formacao de professores é “a precariedade
das politicas formativas, cujas sucessivas mudancas nao lograram estabelecer um
padrao minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educagéo escolar em nosso pais” (SAVIANI, 2009, p. 149).

CONCLUSAO

A trajetéria da formacdo docente foi apresentada neste texto com o objetivo de
levar-nos a reflexdo sobre o sofrimento dos professores e pedagogos, especialmente as
mulheres, no processo de capacitacdo dos educadores brasileiros, sejam eles implicitos ou
explicitos, diante dos avangos e retrocessos que a profissionalizacdo da carreira docente
enfrentou e tem enfrentado até os nossos dias. O trabalho historiografico aqui realizado
trouxe ao presente aspectos de um cenario de acdes das instituicoes de formagédo docente
no Brasil, revelando ndo apenas os percal¢os, mas os sofrimentos a que seus sujeitos

foram submetidos.
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Esse panorama histérico nos possibilitou observar o sofrimento docente com a
desvalorizagéo da carreira, a falta de investimento, a demora para enxergar sua necessidade
profissional e sua capacitacao. Nessa trajetoria, o processo de formagéo das escolas padece
de um sofrer implicito diante das dificuldades enfrentadas até a consolida¢@o do ensino.
Ademais, quando comparamos a perspectiva educacional do passado, especificamente
no século XVIIl, em que os educadores e filosofos defendiam uma educacao integral,
democratica e humanizadora, percebemos que, mesmo apds trezentos anos, essas
discussoes ainda precisam ser amplamente retomadas, como se nédo as tivéssemos ainda
entendido como essenciais, apesar de estarmos em pleno século XXI.

Nesse sentido, mesmo que as necessidades educacionais do passado ndo sejam
exatamente iguais as atuais e que o sofrimento docente ndo seja 0 mesmo, muitas questbes
sdo “imutaveis”, como, por exemplo, a recorrente necessidade de formar professores
para educar as presentes e proximas geracgoes. Logo, torna-se indispensavel investir na
profissionalizagdo docente, pois ignorar tal necessidade é propor-se ao sofrimento de

colher os frutos de uma educacéo deficiente e ineficaz.
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