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RESUMO

Com o objetivo de analisar as transformacdes que o Curso
Normal Superior esta trazendo a atuacéo profissional dos seus professores
alunos, esta pesquisa buscou apreender os elementos do contexto e das
experiéncias de vida que vém interferindo no desenvolvimento profissional
desses sujeitos, buscando compreender como esses elementos estardo
colaborando na construgéo da sua identidade profissional.

Para isso, foi analisado o processo de construcdo soécio-historica
da profissdo docente desde o seu inicio até os dias atuais, explicitando o perfil
do professor da Educacédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental a
partir das novas politicas de formacéo docente.

Em uma pesquisa de cunho quantitativo, foram caracterizados os
professores alunos de um Curso Normal Superior da Regido Metropolitana de
Belo Horizonte em relacdo & sua situacdo soOcicecondmico-cultural, sua
formacéo inicial e continuada e sua experiéncia profissional. A partir dessa
pesquisa, foram selecionados 5 atores com 0s quais se realizou uma pesquisa
qualitativa, usando como abordagem metodoldgica a Histéria Oral Tematica,
enfocando o percurso de formacéo inicial e de formagdo em servigo, as
relacdes estabelecidas entre o espago profissional e pessoal, as expectativas
em relacdo ao Curso Normal Superior e as representac¢des acerca da profissédo
docente.

Tais aspectos foram analisados a luz das novas propostas de
formacdo de professores, onde se enfatizam a construcdo do saber-fazer a
partir da experiéncia, enfocando os conceitos de competéncia, reflexividade e

habitus.



ABSTRACT

With the goal of analyzing the transformations which the Teaching
Course in Higher Education is bringing to the professional performance of its
teacher-students, this study tried to grasp the elements of the context and life
experiences which have been interfering on the professional development of
those subjects, trying to understand how these elements would be collaborating
on the construction of their professional identity.

The socio-historic construction process of the teaching profession
was analyzed since its beginning to the current days, expliciting the outline of
Preschool and Elementary School teachers starting from the new teaching
formation politics.

In a quantitative research, the teacher-students from a Teaching
Course in Higher Education from the Metropolitan Area of Belo Horizonte were
characterized in relation to their socio-economic-cultural status, initial or
continued formation and professional experience. Five actors were selected
from the quantitative research for a qualitative one, using as a methodological
approach the Thematic Oral History, focusing on the route of initial or in-service
formation, the established relations between the professional and personal
spaces, the expectations about the course they are taking and the
representations concerning the teaching profession.

Such aspects were analyzed under the light of the new proposals
of teacher formation, which emphasize the construction of know-how-to-do
starting from experience, focusing the concepts of competence, reflexiveness

and habitus.
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INTRODUCAO

O desejo de pesquisar sobre a formacédo de professores vem
perpassando minha trajetéria enquanto docente em cursos normais de nivel
médio e em cursos de licenciatura. O que me preocupa, principalmente, € o
lugar assumido pelo professor-aluno na relagdo pedagdgica, no processo de
construgdo de sua identidade enquanto educador e formador de sujeitos

criticos e dos processos de formacdo permeados por essa construcao.

Na ultima década do século XX, a formacéo do professor tomou
lugar de destaque nas discussdes dos meios educacionais e politicos,
resultando na configuragdo de um novo perfil que proporcione ao professor
essa formacdao tedrica e epistemoldgica em Instituicdes de Ensino Superior. A
nova proposta de formacdo de professores nos Cursos Normais Superiores
vem esbarrando em dificuldades relacionadas a sistematizacdo e atendimento
as demandas expressas e latentes de sua clientela, que é constituida
principalmente, por professores atuantes no sistema educacional h& varios

anos.

Percebemos uma enorme distancia entre o perfil do professor
exigido pela realidade atual e o do professor que esta atuando em nossas
escolas. Intervir na formacao dos professores em atividade torna-se uma tarefa
dificil, pois significa determinar para esse profissional uma transformacéo,
muitas vezes marcada por uma consciéncia politica, tedrica e prética
conservadoras. E um trabalho que pode significar o desvendamento de todo
um processo histdrico de vida, de memoria, de teorias e praticas troqueladas
no professor e que dizem respeito ao seu imaginario social, onde estao
contidos seus desejos, suas expectativas, seus sonhos e mitos, construidos

através de sua trajetoria pessoal e profissional.

No lugar de professora de um Curso Normal Superior,
localizado na Regido Metropolitana de Belo Horizonte - MG, desenvolvi esta
pesquisa, buscando tracar o perfil inicial de alunos-professores, procurando

relaciona-lo ao perfil que se configura para o novo professor, tendo como



10

objeto a clientela desse curso, que pretende formar professores para a

Educacéao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esta pesquisa buscou analisar quais as transformacdes o curso
esta trazendo a atuacdo profissional dos professoresalunos, apreender os
elementos do contexto e de suas experiéncias de vida, que vém interferindo no
seu desenvolvimento profissional, buscando compreender como estes
elementos, que os fizeram buscar uma nova formagéo, estaréo colaborando na

constituicdo da sua identidade profissional.

Neste sentido, procuramos alcangar os seguintes objetivos:

* Analisar o processo de construgéo socio-histérica da profissédo docente para
a Educacéao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, desde

0 seu inicio até os dias atuais.

= Caracterizar o perfil do professor da Educacgédo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, explicitado a partir das novas politicas de formagéo

docente.

= Caracterizar o professor-aluno de um Curso Normal Superior da Regiao
Metropolitana de Belo Horizonte, em relacdo a sua situagdo soécioc
econdmico-cultural, & sua formacéo inicial e continuada e a sua experiéncia

profissional.

»= Apreender as transformacdes que o Curso Normal Superior esta trazendo
para a vida profissional e pessoal de seus alunos, que poderéo refletir nas
suas competéncias profissionais, na sua atuacdo enquanto profissional

reflexivo e na transformacao de seus habitus.

= Apreender elementos do contexto e das experiéncias de vida do professor-
aluno do Curso Normal Superior, que interferiram no seu desenvolvimento
profissional e na sua formagdo, buscando compreender como esses

elementos colaboram na constituicdo de sua identidade profissional.
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» Detectar as expectativas dos professores—alunos do Curso Normal Superior
em relagcdo ao curso e suas perspectivas de vida profissional e pessoal

apos 0 mesmo.

* Analisar como as novas propostas teoricas de formacédo de professores,
que enfatizam a construgéo e reconstrugéo do seu saber—fazer a partir da
experiéncia, influenciam no processo de formacéao inicial e continuada dos

professores.

Para o alcance desses objetivos, tornou-se necessario pontuar
algumas questdes mais especificas que consideramos fundamental investigar,
de forma a tragar o perfil que se configura para este novo professor. Assim, foi
analisado:

1. Quem é o professor-aluno do Curso Normal analisado?
Partindo do suposto de que os alunos deste curso néo se constituem
em uma categoria homogénea, fez-se necessario identificar aspectos
quantitativos - faixa etéria, formacao anterior, tempo de experiéncia
no magistério e ainda suas vivéncias pessoais na carreira docente e
demais aspectos levam em consideragao o processo de construgéo

da identidade profissional desses alunos.

2. Quais motivos fizeram com que estes professores-alunos buscassem o
Curso Normal Superior?

Foram analisados quais objetivos estéo sendo pretendidos por estes

professores-alunos, além do atendimento as exigéncias das politicas

educacionais vigentes.

3. Que expectativas estes novos professores tém em relagéo a influéncia
do curso em sua prética profissional e pessoal?

Tornou-se necessario apreender quais as expectativas dos alunos

em relagdo as transformacdes para a vida profissional e pessoal, que

poderdo advir dos conhecimentos construidos ao longo do curso, da

relacéo teoria e prética e da reflexdo sobre a propria pratica docente.
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4. Que influéncias o Curso vem exercendo na vida pessoal e profissional
desses alunos-professores?
Pretendeu-se verificar as possiveis alteracdes na vida pessoal e
profissional em funcdo do curso, estabelecendo a relacdo das
expectativas relatadas com a transformacéo do habitus ja estruturado

por estes alunos — professores.

No desenvolvimento da pesquisa optamos por uma abordagem

metodoldgica dividida em dois momentos:

= No primeiro momento realizamos uma pesquisa quantitativa, com o objetivo
de tracar o perfil das turmas iniciantes, permitindo, assim, selecionar os

atores da pesquisa e definir os dados a serem analisados.

= No segundo momento foi realizada uma pesquisa de cunho qualitativo,
usando como abordagem metodoldgica a Historia Oral Tematica buscando
enfocar, principalmente, o percurso de formagéo inicial e de formacéo em
servigo, as relagdes estabelecidas entre o espaco profissional e pessoal, as
expectativas em relacdo ao Curso Normal Superior e as representacoes
acerca da profissdo docente de 5 (cinco) atores selecionados a partir da

pesquisa inicial.

Assim estruturada a pesquisa, seu relato esta organizado num
texto que percorre o caminho da histéria da formacédo docente no Brasil desde
a colonizacdo até as atuais mudancas politicas que estdo ocorrendo nesse
sentido, perpassadas pelas abordagens tedricas construidas a nivel mundial e
suas conseqUéncias para a formacdo e para a trajetoria profissional de

professores.

O capitulo | foi dividido em trés momentos: no primeiro deles,
procuramos contextualizar a formacao de professores para a Educagéo Basica

no Brasil, partindo de seus aspectos historicos, que remontam ao inicio da
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colonizacao até os anos noventa, quando as mudancas introduzidas no cenério
brasileiro pelas novas politicas educacionais apontaram para, além de um novo
modo de compreensao da educacgéo e da formacéo de professores, a criagéo
de novas instancias formadoras, como o Curso Normal Superior e os Institutos
Superiores de Educagdo. Em seguida, fizemos uma descricdo desta nova
politica de formacdo inicial, dando destaque & introdugdo dos Institutos
Superiores de Educacao no cenario educacional brasileiro e do Curso Normal
Superior como instancia formadora dos professores que atuardo na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Finalmente, foram
discutidos os documentos produzidos pelo Conselho Nacional de Educacgéo a
partir de 2001, os quais sintetizam, de certa forma, as mudancgas pretendidas
em relacdo a concepcgdo de formagdo dos professores da Escola Basica no

contexto dessa nova politica.

O Capitulo Il focaliza as abordagens tedricas que sustentaram a
pesquisa: Reflexividade, Competéncias e Habitus. Tais abordagens constituem
uma nova perspectiva de se pensar a pratica profissional, apontando para a
melhor qualidade na formacao do professor no sentido de atender aos desafios
da contemporaneidade. A analise é feita a luz de tedricos que vém tratando
dessas questbes, dentre os quais foram destacados: A. N6voa, D. Schon, P.

Perrenoud e P. Bourdieu.

O Capitulo Il procura estabelecer um didlogo entre os conceitos
de Competéncia e Reflexividade e as Diretrizes Curriculares para a Formacao

Docente, apontando para os aspectos necessarios a formacéo do professor.

O Capitulo 1V faz uma descricdo dos aportes metodoldgicos da
pesquisa, enfocando o campo, 0s agentes e a metodologia utilizada para o seu

desenvolvimento.

O Capitulo V contextualiza o campo da pesquisa e divide-se em
dois momentos: no primeiro tratamos do processo de construgdo do Curso
Normal Superior analisado, fazendo uma retrospectiva histérica desta
construcdo; o segundo momento trata da re-constru¢do desse curso a luz dos

documentos oficiais, tentando atender, ainda, as demandas colocadas pela
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clientela do curso constituido, em sua maioria, por professores que ja
apresentam alguns anos de experiéncia na pratica docente na Educagdo

Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O Capitulo VI faz uma caracterizacao dos sujeitos da pesquisa a
partir do estudo inicial realizado, tragando o perfil das quatro primeiras turmas
gue ingressaram no curso no ano de 2000, enfocando 0s seguintes aspectos:
faixa etaria média do grupo, formagdo anterior, tempo de experiéncia no
magistério, motivos que levaram a escolha do curso e expectativas em relagédo

a0 mesmao.

O Capitulo VII trata da trajetoria profissional dos professores-
alunos desse curso e a influéncia do mesmo em sua atuagéo profissional,
levando-se em conta, principalmente: a trajetéria escolar anterior e 0s motivos
da escolha da profisséo docente; a trajetoria profissional e a busca pelo Curso
Normal Superior; a influéncia do Curso Normal Superior na prética profissional

e as perspectivas para o curso e para a profissao docente.

Finalmente, séo apresentadas algumas conclusdes elaboradas a
partir da pesquisa, buscando responder os objetivos e questdes inicialmente

colocadas.
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Capitulo |

CONTEXTUALIZANDO A FORI\[IACA,O DE
PROFESSORES PARA A EDUCACAO BASICA NO
BRASIL

A - ASPECTOS HISTORICOS

Em todos os estudos que tratam da histéria da educagdo
brasileira, encontramos marcas que remontam ao inicio da colonizagdo. Nesse
periodo, a fungcdo docente foi marcada pelas “escolas de ler e escrever”, nivel
mais elementar do Ratio Studiorum, trazidas para a col6nia pelos Jesuitas que
aqui chegaram em 1549. Naquele tempo, o magistério era exercido pelos
padres-professores preparados para exercer tanto a fungdo evangelizadora
quanto a funcéo educadora, caracterizando um ensino que pregava a ordem, a
disciplina, o rigor e o autoritarismo, baseado na cultura européia, classica,
enciclopédica e refinada. Era um ensino gratuito e seus professores bem

remunerados.

Esse formato permaneceu durante dois séculos enquanto
magistério oficial e publico, sendo coordenado pela Companhia de Jesus,
detentora de uma grande riqueza acumulada durante seu periodo de
dominagéo. A funcéo dos padres era ensinar meninos brancos e catequizar
criancas indigenas. Meninas em geral e negros em particular ndo podiam
freqUentar a escola neste sistema, que tinha um carater elitista e elitizador.
Durante 210 anos de concessao, a Companhia de Jesus criou dezessete

colégios secundarios e duas centenas de escolas primarias.

A expulséo dos Jesuitas, em 1759, a insuficiéncia de recursos e a
escassez de mestres capazes de substitui-los desarticulam o trabalho
educativo no pais, trazendo repercussdes que se estenderam até o periodo

imperial.
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Para Fernando de Azevedo, a expulsdo dos Jesuitas ndo trouxe
apenas uma reforma de ensino, mas a destrui¢éo de todo o sistema colonial do
ensino Jesuitico. Segundo ele,

N&o foi um sistema ou tipo pedagégico que se transformou ou
se substituiu por outro, mas uma organizacéo escolar que se
extinguiu sem que essa destruicdo fosse acompanhada de

medidas imediatas bastante eficazes para lhe atenuar os
efeitos ou reduzir sua extensdo.(AZEVEDO, 1958, p. 47).

Assim, 0 novo sistema de ensino foi assumido pelo Marqués de
Pombal - primeiro ministro em Lisboa - imprimindo essa consideravel reforma
na educacdo, com uma incipiente luta pela escola publica. Este ensino foi
instituido através do alvara de 28/06/1759, criando o cargo de Diretor Geral dos
Estudos, encarregado de supervisionar as escolas e professores através de um
comissario. Criaram-se também as “aulas régias” de Latim, Grego e Retorica,
cada uma delas constituindo uma unidade, autbnoma e isolada, pois nédo se
articulavam entre si, nem pertenciam a qualquer escola. No dizer de Nelson
Piletti:

N&o havia curriculo, no sentido de um conjunto de estudos
ordenados e hierarquizados, nem a duracdo prefixada se
condicionava ao desenvolvimento de qualquer matéria. O
aluno se matriculava em tantas aulas quantas fossem as
disciplinas que desejasse. Para agravar este quadro, 0s
professores eram geralmente de baixo nivel, porque
improvisados e mal pagos,em contraste com o magistério
dos jesuitas,cujo preparo chegava ao requinte.(PILETTI,
1996, p. 36/37).

Este sistema publico de ensino fornecia as criangas aulas com
professores nomeados pela Coroa e pagos pelas Camaras Municipais com
recursos de um tributo especifico para tal, o “subsidio literario”, variavel de

acordo com cada vila ou cidade.

As transformacdes no nivel secundario ndo afetaram o nivel
fundamental de ensino, permanecendo desvinculado da realidade brasileira,
pois buscava seu modelo de formag&o no exterior "civilizado". Aqueles que

tinham condi¢cdes de cursar o ensino superior enfrentavam os perigos das
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viagens, para frequentar a Universidade de Coimbra ou outros centros

europeus.

José Joaquim de Azeredo Coutinho, participante da elite
portuguesa, defensor das reformas pombalinas, fundou o Seminario de Olinda,
que foi, por muito tempo, o melhor colégio de instrucdo secundéria do Brasil.
Nesse colégio, fazia-se uso de métodos mais suaves, dava-se maior atencéo
as mateméticas e as ciéncias fisicas e naturais. Com 0s mesmos principios, foi
fundada, mais tarde, a instituicdo do Recolhimento de Nossa Senhora, visando

a formacao das mogas.

Neste periodo, iniciou-se também no Brasil, ainda colénia, um
processo de laicizag¢é@o da instru¢éo, com o envio dos professores-régios. Este
tipo de instru¢do tomou novo rumo com a transferéncia da Familia Real
Portuguesa para as terras brasileiras, em 1808, trazendo a necessidade de
uma redefinicdo do processo educacional desenvolvido até entdo. Além de
abrir os portos do Brasil as na¢gbes amigas, a presenca da Familia Real na
colonia permitiu a atuagéo da imprensa, facilitou a entrada de livros e fundou
cerca de uma dezena de instituicdes de ensino técnico ou superior em nosso
territdrio, principalmente no Rio de Janeiro e na Bahia. Eram instituicdes que
visavam apenas a formacdo de profissionais de nivel superior nas areas de
Engenharia, Medicina, Quimica e Agricultura. A organizacdo do ensino primario
e secundario continuou existindo sob a forma das aulas régias instituidas pelo

Marqués de Pombal.

Esta organizacao ligava-se ao processo de laicizagdo do sistema
escolar que marcava a Europa naquele momento. Tratava-se de um processo
de producdo de nova “forma escolar” demandada pela transicdo de uma
sociedade onde a educacao se fazia por uma impregnacgéo cultural para uma
sociedade munida de um sistema complexo de ensino estatal. Apesar de fazé-
lo de forma mais lenta, Portugal também desenvolveu uma politica de
consolidacdo de um sistema estatal de instrucdo, o qual colaborou para

acelerar um processo que ja se desenvolvia no Brasil.
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Como percebemos, as primeiras medidas tomadas quanto a
instrugéo foram em relagéo ao ensino superior e tinham o objetivo de formar

quadros que dariam suporte ao aparelho administrativo aqui implantado.

Ja4 em relacdo a instrucdo elementar, as meddas foram mais
lentas, ficando este nivel de ensino restrito a esfera privada. Havia diversas
formas e locais de ensinar e aprender, variando de acordo com as posses e 0S
objetivos das familias que demandavam a instrucdo de seus filhos. Segundo

Haidar:

O quadro geral da instrucdo publica no Império,
enriquecido com a criacdo dos cursos superiores, ndo se
alterou significativamente, entretanto, quanto aos estudos
primarios e médios: algumas escolas de primeiras letras e
um punhado de aulas avulsas no velho estilo das aulas
régias constituiram todo o saldo positivo do periodo que
sucedeu a independéncia e que precedeu a reforma
constitucional de 1834. (HAIDAR, 1982, p. 43).

Com a Proclamagéo da Independéncia, problemas mais urgentes
foram priorizados, ficando para segundo plano a fundacdo de uma
Universidade ou o estabelecimento de uma rede de ensino primario e
secundario. O sistema de aulas avulsas teria que ser reconhecido pelo novo
Estado e continuar, na impossibilidade de substitui-lo imediatamente por um

verdadeiro sistema escolar.

Dentre as poucas medidas tomadas pelo governo Imperial estdo
a fundacéo de duas escolas de Direito, uma em S&o Paulo e outra no Recife, e
a permanéncia das aulas avulsas, entretanto sem o devido controle
governamental, com os professores ensinando apenas aquilo que era exigido
para o ingresso nas poucas escolas de ensino superior existentes no Brasil
naquela época, isto é, a aprovacdo em exames preparatérios parcelados,
espécie de atestado de estudos secundarios. Assim, as faculdades existentes
no inicio do Império eram basicamente as fundadas por Dom Jo&o VI e as duas
escolas de Direito de S&o Paulo e Recife. Desta maneira ndo existia no
Império, em principio, nem cursos primarios nem secundarios propriamente
ditos.
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Estas formas de ensino e aprendizagem coexistiram por muito
tempo, ocorrendo somente no comeco do século XIX um controle progressivo
do Estado sobre a educagéo formal, surgindo as primeiras iniciativas para a
organizacdo de um sistema de instru¢@o primaria. Este processo cruza-se com

o0 inicio de um processo de profissionalizagdo docente.

A funcéo docente, de inicio ndo especializada e exercida como
ocupacdo secundaria, passou por um processo de mudanca radical. De
professores que mantinham formas e modelos escolares elaborados sob a
tutela da Igreja, passou a existir também um novo corpo de docentes
controlados pelas instancias estatais, assegurando um novo estatuto socio-

profissional.

Esse estatuto foi efetivado apos a Lei Geral de Ensino de 1827,
durante o Primeiro Império. As primeiras iniciativas mais efetivas ocorreram
com o Ato Adicional de 1834, que transferia para as provincias a
responsabilidade pela organizacdo dos sistemas de ensino primario e
secundario e a formacéo de seus docentes. Por este ato, passariam a existir,

no Brasil:

= Uma rede de aulas particulares e cursos preparatorios criados
por iniciativa particular sem estar sujeita a programas oficiais ou

a supervisdo governamental.

= Uma rede de aulas avulsas com professores pagos pelo
governo, funcionando independentemente da supervisdo do
governo central que aos poucos seriam aglutinadas pelos

governos provinciais no item seguinte.

= Um sistema escolar primario e secundario proprio para cada
provincia organizada pelo governo local, ndo necessariamente
articulado com o ensino superior, este Ultimo organizado pelo

governo central.
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= Um sistema escolar primario e secundéario organizado pelo
governo central em cada provincia, independente do sistema

organizado pela provincia.

= A ndo obrigatoriedade de frequentar nenhum destes sistemas

para ser admitido as faculdades de ensino superior.

Percebemos que o proposito de formar o professor para o
magistério "primério" esteve presente em todo o Periodo Imperial, por meio de
decretos imperiais e provinciais. Entretanto, o que aconteceu na pratica foi algo

bastante diverso daquele que deveria acontecer no sistema escolar brasileiro.

O governo imperial responsabilizou-se pela manutencido dos
poucos cursos superiores entdo existentes. Mas quanto ao ensino primério e
secundario, as diversas provincias, que ndo tinham uma organizacédo
econdmica apropriada, ficaram entorpecidas em uma tacita esperancga de que o
governo central, ao qual era permitido pela lei intervir na instru¢éo priméria e

secundaria nas provincias, viesse em seu SOcorro.

A partir das décadas de 30 e 40 do século XIX iniciou-se uma
nova etapa no processo de institucionalizacdo da profissdo docente com a
criacdo das escolas normais. Esse periodo foi delimitado por dois movimentos:
de um lado, o controle estatal se fazendo mais restrito e, de outro, os docentes,
possuindo um conhecimento especializado, melhoravam seu estatuto socio-

profissional.

No Brasil, esse processo se caracterizou por um ritmo alternado
de avancos e recuos, de varias reformas, criagbes e extingbes de escolas
normais. Os primeiros decretos de criagdo de Escolas Normais surgiram em
vérios pontos do pais: Minas Gerais (1835), Rio de Janeiro (1835), Bahia
(1836) e Sao Paulo (1846). Embora criadas, nem todas foram logo

inauguradas.

A tentativa de criagdo das Escolas Normais tinha como objetivo
por fim a improvisacéo na formacéo e contratacao dos professores que vinham

até entdo atuando nas escolas primarias. Entretanto, essa improvisacao
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passou a existir nas proprias escolas normais, pois no Brasil ndo existiam

professores habilitados para atuar na formacgéo das normalistas.

Desta forma, até 1870 as escolas normais ndo foram valorizadas
em funcado da indefinicdo, por parte dos governantes, da necessidade ou nédo
da formac@o de professores em uma instituicdo especifica. A partir deste
momento, houve uma revalorizagdo das escolas normais e muitos fatores

relacionados ao momento politico e social contribuiram para esta mudanca.

Ao final da época imperial, comegcaram a surgir sinais de que a
sociedade estava comegando a amadurecer para o problema educacional, pois
outros problemas mais prementes estavam solucionados ou em via de
solucionar-se e podia-se pensar mais serenamente na educagdo brasileira.

Dentre estes sinais podemos destacar:

= Discussdo mais profunda sobre a necessidade da criagdo de uma

Universidade no Brasil.

= Convocagéo do Primeiro Congresso Nacional de Educagéo para o ano de
1883.

= Apresentacdo de dois projetos de reforma das leis de ensino, em 1882 e
1883, ambos estudados e comentados na época por uma comissdo
presidida por Rui Barbosa, cujos pareceres sdo na realidade um extenso

tratado sobre o problema educacional do Brasil da época.

= Discurso de D. Pedro Il em 3 de maio de 1889, fazendo as seguintes

solicitagbes ao governo brasileiro:

a) A criacdo de um Ministério da Educagéo, pois até aquela época ndo

existia nada semelhante na organizagédo de nosso Estado;
b) A fundacédo de uma rede de escolas técnicas no territério nacional;

c) O estabelecimento de duas Universidades no Brasil, uma ao Norte

do Império e outra ao Sul,



22

d) O estabelecimento de outras faculdades isoladas nas demais
provincias, que ndo visassem apenas ao preparo para as profissées
liberais, mas também ao cultivo das ciéncias e letras, vinculadas as

duas universidades a serem fundadas.

Além das solicitacdes, o Imperador ainda chamava a atengéo da
necessidade de alicercar este sistema de ensino superior sobre a instrucao

primaria e secundaria, até entdo bastante precaria no Império.

A proclamagdo da Republica trouxe o ideal republicano,
pretendendo espalhar a instrugdo para todo o povo brasileiro e democratizar a
sociedade. Entretanto, nada disso aconteceu. A nova Republica Brasileira

manteve a mesma mentalidade formada no periodo colonial e no império.

O problema da educacdo, que comecava a aflorar no fim do
Império, caiu no esquecimento quase total. Foi criado um Ministério da
Educacao, que durou apenas dois anos e foi assumido por Benjamin Constant,
famoso propagador da Filosofia Positivista. Este ministério possuia o titulo de
Ministério da Educacdo, Correios e Telégrafos. Dois anos depois, esse

Ministério era extinto, sendo a Educacéo integrada ao Ministro da Justica.

Nos anos em que Benjamin Constant esteve a frente do Ministério
da Educacéo, foi instituida uma reforma orientada para a liberdade e laicidade
do ensino e para a gratuidade do ensino primario. Estabeleceu-se também a

exigéncia do diploma do ensino normal para o exercicio do magistério.

Notamos, ainda, neste periodo, uma preocupacao maior com o
ensino e foi a constituicdo de 1891 que tratou mais longamente deste assunto,
atribuindo aos Estados a tarefa de organizar seus sistemas educacionais e
tomar sob sua responsabilidade o ensino primario e normal. Além disso, esta
constituicdo determinou que o ensino secundario era de inteira competéncia
da Unido. Dentre os Estados, Sdo Paulo dedicou-se ao problema de modo
mais persistente e, em setembro de 1892, promulgou uma lei organizando o
ensino publico. Ao mesmo tempo, surgiram novas faculdades nas principais

cidades do pais.
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As maiores dificuldades em implantar as reformas propostas por
Constant e pela Constituicdo de 1891 se relacionam a descentralizacdo do
ensino j& instituida anteriormente pelo império. Essa descentralizagédo fez com
que apenas os Estados de maior poder econémico e cultural promovessem o

desenvolvimento educacional proposto.

Muitos projetos foram apresentados com o intuito de promover
uma acdo mais efetiva da Unido em relacdo a formagdo dos professores
primarios; entretanto esta acdo foi combatida por lideres das classes
dominantes tradicionais, que acreditavam ser essa uma forma de intromisséo
do poder da Unido nos Estados. Isto s6 veio a acontecer em 1922, através de
um regime de subvencdo determinando o auxilio do governo da Unido no
ensino primario e normal, desde que os Estados atendessem os padrdes

determinados pela Uni&o para o desenvolvimento deste ensino.

Podemos constatar, assim, que o inicio do periodo republicano foi
rico em reformas, mas apenas a partir da década de 20 o debate educacional
ganhou um espaco mais amplo de discussdes, deixando de ser apenas uma
questéo isolada e de discussdes parlamentares, passando a ser percebida

como um problema nacional.

A Revolugéo de 1930, marco de mudangas em diversos setores
da vida nacional, impés um quadro de transformacdes na educacao nacional,
aflorando os problemas pelos quais esta vinha passando desde a expulséo dos
jesuitas das terras brasileiras. Percebeu-se a precariedade das instituicdes
escolares, onde se tornava necessaria uma intervencdo de politicos e
educadores para promover uma revisdo do sistema educacional brasileiro, que
necessitava melhorar sua qualidade e dar melhores oportunidades escolares a

populacao.

Neste momento, defendia-se a democratizacdo do ensino,
instrumento indispensével para a formacao do sujeito e da sociedade, fazendo

com que a educacdo se tornasse um direito inalienavel de todo cidadao.

O movimento escolanovista deu o inicio as transformacgfes e a

modernizac&o do ensino tanto no interior da escola quanto em seus aspectos
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pedagogicos e em sua funcéo social. A Escola Nova pregava uma pedagogia
pela qual a aquisicdo da disciplina interior (autodisciplina) seria obtida pela
organizacdo do ambiente pedagogico de modo a estimular o desenvolvimento
das aptiddes. Para isso, 0s espagos escolares deveriam ser racionalmente
organizados, de modo a alcancar o méximo de eficiéncia nos seus resultados:
autodisciplina, autocontrole, desenvolvimento das aptiddes direcionadas as

novas necessidades do mundo moderno.

O principal articulador da Escola Nova no Brasil foi Anisio Teixeira
que, congregando outros educadores brasileiros, constituiu um movimento para
dar novos rumos a histéria escolar brasileira. Esse movimento constituiuse em

um importante marco da nossa educacéo. Segundo Teixeira,

A chamada teoria da educacédo nova € a tentativa de orientar a
escola no sentido do movimento, ja acentuado na sociedade, de
revisao dos velhos conceitos psicolégicos e sociais que ainda a
pouco predominavam. (Teixeira, 1968, p. 20)

Foi um movimento que assumiu explicitamente uma filiagdo ao
pensamento do educador norte-americano John Dewey, cuja filosofia tem uma

forte marca educacional.

Esse periodo, prolongado até 1937, é marcado ainda por grandes
debates e medidas tomadas pelo governo provisorio que estabeleceriam as
bases para uma politica nacional de educacdo. A criacdo do Ministério da
Educacéo e Saude Publica, assumido por Francisco Campos, foi o ponto de

partida para as mudancgas educacionais.

Em 1932, agregando um grupo de educadores, dentre eles o
proprio Anisio Teixeira, organizaram-se, no “Manifesto dos Pioneiros da
Educacéo Nova”, as denuncias, a formulacdo de uma politica educacional e a
exigéncia de um “plano cientifico” para executa-lo. Este documento, por sua
grande repercussdo, motivou a Assembléia Constituinte de 1934 incorporando

ao seu texto as suas mais importantes reivindicagoes.

O Manifesto argumentava que o Brasil estava avangando

economicamente, mas a educacdo estava ficando para tras. Defendia uma
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educacao nova que, certamente pragmatica, se propde ao fim
de servir ndo aos interesses de classes, mas aos interesses
do individuo, e que se funda sobre o principio da vinculacao da
escola com o meio social, tem o seu ideal condicionado pela
vida social atual, mas profundamente humano, de
solidariedade, de servigo social e cooperacéo. (p. 42)

E afirmava que

a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e co-educacdo séo
outros tantos principios em que se fundamenta a escola
unificada e que decorrem tanto da subordinagdo a finalidade
biologica da educacéo de todos os fins particulares e parciais
(de classes, grupos ou crenc¢as), como do reconhecimento do
direito bioldgico que cada ser humano tem a educacaa(p. 48)

O Manifesto defendia a criacdo de um fundo publico para a
educacdo, financiando as escolas em todo o pais, de forma descentralizada,
mas atendendo a um nucleo comum de conhecimentos para a educacao até os
15 anos, com forte diferenciacdo profissional a partir dai, e uma universidade

onde o ensino e a pesquisa ocorressem de forma inseparavel.

Em relacao a formacao de professores,o Manifesto aponta que a
preparacdo dos professores em todos os graus € descuidada. Ele defende a
formacao universitaria para todos e esta € ndo s6 uma necessidade educativa,
mas também de criacdo de aspiracdes e ideais comuns, sendo ainda o Unico
meio de elevar a cultura e favorecer o ensino. Como se pode ler na pagina 67
do documento, “ndo se podera estabelecer uma funcdo educativa unitaria da
mocidade, sem que haja unidade cultural nagueles que estdo incumbidos de

transmiti-la”.

Assim, para a viabilizagdo do projeto de educagdo nacional
idealizado, a formacgé&o do professor deveria ser unificada em seus principios, o

que se chamou de unidade de espirito.

O Manifesto dos Pioneiros e a atuacdo de seus signatarios vao
marcar a evolugdo da educacgédo brasileira nas décadas seguintes e definir o
conjunto de idéias utilizadas ou rechacadas por Capanema ao longo de seus

onze anos de Ministério.
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No periodo de Capanema, o conflito ndo era entre a educagéo
publica e a privada, mas sim entre a educagédo com conteudos laicos, proposta
pelo Manifesto dos Pioneiros e uma educagdo com conteddo e orientagdo
religiosos. A terminologia socioldgica do Manifesto, segundo o qual a educagéo
era uma ciéncia que propunha uma "escola socializada", pragmatica e
vinculada a vida do trabalho, substituindo a estrutura tradicional de classes por
uma sociedade meritocratica, devendo ser publica, laica e universal, soava

como puro bolchevismo para a Igreja Catdlica da época.

Neste conflito, Capanema apoiava o lado da Igreja conservadora,
por sua convicgao e por sua fidelidade ao pacto estabelecido pouco antes entre
a Igreja e o Estado Novo, inspirado por Francisco Campos, cuja agao mais

visivel, na &rea da educacdo, foi a introducéo do ensino religioso nas escolas

publicas, rompendo décadas de separacgéo entre a Igreja e o Estado.

A maior parte do trabalho do Ministério Capanema na area da
educacao se deu nos niveis médio e superior. Para o ensino médio, naqueles
anos comegando com o antigo ginasio, que recebia criancas a partir de 10
anos, o Ministério busca na Italia o modelo para um curriculo enciclopedista,
centralizado e convencional, baseado na aprendizagem formal e abstrata de
ciéncias e de letras. Esse curriculo consolidava a natureza elitista e classista
da educacao e uma pedagogia "de fora para dentro" e ndo a partir da vivéncia
do mundo do trabalho e da vida em comunidade, modelo criticado pelo

Manifesto dos Pioneiros.

Ja no ensino superior as principais atividades do Ministério se
concentraram nas negociacdes e projetos para a construcdo dos prédios da
cidade universitaria do Rio de Janeiro e na elaboracéo detalhada e minuciosa
dos curriculos dos diferentes cursos e carreiras a serem proporcionados pela
Universidade do Brasil, imposta como modelo para as demais instituicbes de
ensino superior, incluindo a Universidade de S&o Paulo, estabelecendo-se de
forma independente em 1934, com a participagdo ativa de Fernando de

Azevedo.
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A partir de 1935, o autoritarismo do regime Vargas acentuou-se, e
Capanema tomou a iniciativa de fechar a Universidade do Distrito Federal,
liderada por Anisio Teixeira, assim como de sufocar as tentativas dos
imigrantes do Sul em manter suas préprias escolas e educar seus filhos na
lingua materna. Nessa época, também, Capanema prepara, sob a influéncia de
Alceu Amoroso Lima, o projeto de um "Estatuto da Familia" extremamente
retrégrado, que pretendia proibir o trabalho feminino, restringir a co-educagéo e
exercer forte censura sobre todos os meios de comunicagao, impedindo que
idéias e informagdes que pudessem ameacar o papel tradicional da mulher na

familia e sua funcéo reprodutiva, circulassem no Brasil.

Podemos perceber, no periodo de 1930 a 1937, as discusstes
em torno dos problemas educacionais foram bastante privilegiadas e diversas
atitudes foram tomadas. Dentre elas, ainda podemos destacar a reforma
realizada no Distrito Federal, procurando dar & escola priméaria organizagéo
capaz de proporcionar as criangcas uma formacdo amplamente cultural. Esse
tipo de formacao exigiria um profissional formador diferente daquele que vinha
atuando até entdo na escola priméria, desencadeando uma reformulagéo nos
curso de formagéo docente. As Escolas Normais foram ampliadas, criando-se
os Institutos de Educacgdo, abrangendo desde o ensino pré-primario até o
ensino superior, com um curso regular para a formagéo dos professores que
atuariam no magistério primario. Esse curso foi chamado de Escola de
Professores e teria como objetivo elevar a formagdo do professor ao nivel
superior, nivel ideal de formacao do magistério para o inicio da escolarizagéo.
Esses Institutos se espalhariam mais tarde por diversas capitais brasileiras,

sendo totalmente efetivados somente em 1946.

Neste periodo também foram criadas diversas Faculdades de

Filosofia, Ciéncias e Letras para a formag&o do professor em nivel superior.

O Golpe de Estado de 1937 reprimiu o movimento liberal,
trazendo um declinio do movimento renovador educacional. As novas medidas
instituiram um certo radicalismo politico e ndo permitiram aos educadores
continuarem desenvolvendo a proposta liberal. Foram adotadas politicas de

educacado autoritérias e centralizadas, objetivando o desenvolvimento de um
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espirito patriético e nacionalista, reafirmando e ampliando os principios da

constituicdo de 1934.

Foram tomadas algumas medidas consideradas como avango

para aquele periodo, tais como:

= O esbogo de um sistema nacional de educagéo que estabelecia um plano
centralizado e unitario de politicas educacionais em todo o territorio
brasileiro.

= Uma proposta para alfabetizar o maior nimero possivel de pessoas.

= O desenvolvimento do ensino pré-vocacional e profissional que dotou os
jovens de uma profissdo, atendendo ao mercado de trabalho que se

desenvolvia na época.

Entretanto, essas medidas tiveram, também, seus pontos
negativos:
= A exclusdo da “educagdo como direito de todos”, atribuindo-se maior
responsabilidade a familia do que ao Estado.
» O caréter ideoldgico de alfabetizar a populagédo se mostrava apenas como
uma preocupagao mais quantitativa que qualitativa.
* O enderegamento do ensino pré vocacional e profissional as classes menos

favorecidas.

Como todos os outros setores, a formacdo de professores
primarios também foi atingida pelos principios do Estado Novo, ficando voltada
para o desenvolvimento do espirito patridtico, nacionalista e controlada pela
Unido na sua organizacéo, nos seus objetivos e nos seus contetddos. Houve
uma mobilizacdo pela ruralizacdo do ensino, defendendo a idéia de fixar o
homem no campo, tornando necessaria a adequacdo da formacdo do
professor, capacitando-o adequadamente para sua atuagao nas escolas rurais.
Foram criadas, ainda, algumas escolas normais em zonas rurais, para facilitar

a formacao do professor para essas regioes.

Mesmo com a queda da ditadura, a formagdo de professores

primarios permaneceu baseada no modelo nacionalista, consolidado pelas Leis
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Organicas do Ensino Primario e Normal de 1946. Essas leis, elaboradas na
gestdo do ministro Gustavo Capanema, mas colocadas em vigor durante o
Governo Provisério tendo como Ministro da Educacao Raul Leitdo da Cunha,
eram perpassadas por uma suposicdo de um ensino igual para todos e

apresentavam as especificidades de cada etapa da formacéo do aluno.

Pela Lei Orgéanica, o Ensino Normal, constituido como curso de
formacao profissional, no nivel secundario, pretendeu dar uniformidade a
formacao de professores em todo o territério nacional, estabelecendo os
mesmos principios e normas abrangendo um regime de estudos, conteddos
programaticos, métodos e processos didaticos. Isto mostra que essa reforma,
apesar de ter entrado em vigor num momento de retomada da democracia,
caminhava no sentido oposto, impondo uma centralizagdo e uma subordinacéo
dos Estados a Unido e ainda impedindo qualquer tentativa de autonomia dos

educadores.

Assim, a Lei Orgénica do Ensino Normal oficializou como
finalidades do ensino normal:

1. Promover a formacgdo do pessoal docente necessario &
escolas primarias;

2. Habilitar administradores escolares destinados & mesmas
escolas;

3. Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas
relativas aeducacéo da infancia. (ROMANELLI, 1983 p. 164).

Além das finalidades, a estrutura dos cursos e seus curriculos
foram também definidos:

» A Estrutura dos Cursos - seriam cursos de dois niveis — de 1° ciclo como
curso de formacgéo de regentes de ensino priméario, com duragéo de 4 anos,
funcionando em Escolas Normais Regionais; de 2° ciclo, dando
continuidade aos cursos de formagcdo de professores primarios, com
duracgéo de 3 anos, funcionando nas Escolas Normais; criou-se também os
Institutos de Educacéo onde, além dos cursos de formacédo de professores,
funcionariam também o Jardim de Infancia e a Escola Primaria como
anexos e cursos de especializacdo e habilitagdo de administradores

escolares.
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* Os curriculos - foram definidos pelo artigo 7°, sendo fixos para todas as

escolas normais, apresentando diferengas para os cursos de 1° e 2° ciclos,

como podemos ver no quadro abaixo:

Curriculo para o ensino normal de 1° ciclo

Curriculo para o ensino normal de 2° ciclo

Portugués

Matemética

Geografia Geral
Geografia do Brasil
Historia Geral

Histdria do Brasil
Ciéncias Naturais
Anatomia e Fisiologia Humana
Higiene

Educacéao Fisica
Desenho e Caligrafia
Canto Orfebnico
Trabalhos Manuais
Psicologia e Pedagogia

Didatica e Pratica do Ensino

Portugués

Matematica

Fisica e Quimica

Anatomia e Fisiologia Humanas
Musica e Canto Orfednico

Desenho e Artes Aplicadas
Educacédo Fisica, Recreacgdo e Jogos
Biologia Educacional

Psicologia Educacional

Higiene, Educacao Sanitéria e Puericultura
Metodologia do Ensino Primério
Sociologia Educacional

Historia e Filosofia da Educacao

Pratica de Ensino

Percebemos, em ambos os curriculos, disciplinas de formacéao

geral predominando sobre as de formagao profissional, mostrando um descuido

em relacdo a formacao do professor, ja que se tatava de um curso de caréater

terminal e profissionalizante, pois muitos de seus alunos jamais voltariam aos

bancos escolares, pois a inflexibilidade dos curriculos limitava o ingresso dos

estudantes apenas a alguns cursos das Faculdades de Filosofia.

Ainda eram determinados pela Lei Organica os Sistemas de

Avaliagdo, compostos de um conjunto exagerado de provas e exames, e a

admissédo de alunos que deveriam ter uma faixa etéria inferior a 25 anos. Essa

tltima determinag&o impediria a qualificacdo de grande parte dos professores




31

leigos que atuavam no magistério, trazendo mais uma dificuldade para a

adequacao do quadro do magistério nacional.

Segundo Romanelli, essa determinacao

estava em flagrante contradicAo com 0 que criava 0 curso
normal de 1° ciclo e que tinha muito mais razdo de existir
como curso de habilitacdo para professores leigos do que
como curso de habilitacdo para adolescentes de 14 ou 15
anos. (ROMANELLI, 1983 p. 165).

Mesmo com as exigéncias legais, o quadro do magistério primério
ainda apresentou, por muitos anos, um grande nimero de professores leigos
atuando nas escolas primarias. Segundo pesquisa de Werebe (1963), apesar
da expansdo do numero de escolas normais, percebemos um aumento de
professores em exercicio, sem a devida habilitagdo, no periodo de 1940 a
1957. Essa constatacdo é evidenciada no seguinte quadro, constante em sua

obra:

Anos Porcentagem
Normalistas N&o-Normalistas
1940 60 40
1945 62 38
1950 52 48
1955 52 48
1957 53 47

Fonte: Maria Jose Garcia Werebe, Grandezas e Misérias do Ensino Brasileiro, 1963.

Constatamos que estas Leis Orgéanicas ndo atenderam as
demandas apontadas pelo momento histérico de retomada da democracia.
Entretanto, vigoraram por duas décadas, configurando uma situacéo cada vez

mais dificil de solugdo, exigindo novas e urgentes reformas.

Isso se deu com a retomada paulatina dos principios liberais em
relacdo a educacgdo, incorporados a Constituicdo de 1946, prevendo a
elaboracdo de uma Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional. O

periodo anterior & promulgagdo dessa lei foi marcado por controvérsias que
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tinham como centro o debate sobre a Escola Publica, principalmente

discuss6es sobre idéias basicas de centralizacdo e descentralizagédo do ensino.

O entdo Ministro da Educagdo, Clemente Mariani, criou
comissbes que elaborariam o anteprojeto para ser avaliado pela Camara
Federal, tratando em separado os niveis de Ensino Primario, Médio e Superior.
Foram varios anos de discussdo, visando a constru¢cdo de um projeto que
conciliasse os interesses da escola publica e da escola privada. Também foi
bastante acentuada a discussdo em torno da descentralizagdo da educacao,
proposta apresentada pelo grupo liberal. Este projeto gerou varios conflitos
entre os representantes liberais, que defendiam a escola publica e os

representantes da Igreja Catdlica, defensores da escola privada.

Todos esses conflitos fizeram com que o Ministro Mariani n&o
adotasse o anteprojeto elaborado pela Comissao e enviasse a Camara Federal
dois textos: um elaborado pela Comissdo e um outro escrito por ele proéprio,
modificando o primeiro, no sentido de dar mais poder decisério ao Ministério.
Tal mudancga se daria no sentido contrério a descentralizacéo. Entretanto, esse
ultimo foi arquivado pelo Senado e os debates sobre as idéias de centralizagdo
e descentralizagédo continuaram, enfatizando, a partir de entdo, as divergéncias

entre escola publica e escola privada.

Em 1959, doze anos depois de iniciada a discussdo da LDB, o
Deputado Carlos Lacerda apresenta um outro documento chamado de
“substitutivo”. Neste documento sdo consagrados os principios da escola
privada, preconizando a liberdade de ensino, de responsabilidade da familia e
ministrado por entidades privadas e, supletivamente, pelo poder publico, o qual
nao teria direito de fiscalizar a escola particular, devendo concorrer com

subvencgdes para a sua manutencao.

Contra esse substitutivo, varias manifestacdes se organizaram,
dentre elas o “Manifesto dos Educadores” redigido por Fernando de Azevedo e
apoiado por 189 intelectuais, cientistas e educadores. Tal como o manifesto de
1932, este documento enfatiza a educacéo liberal e democratica, dada através
da escola publica, descentralizada, obrigatoria e gratuita para todos os

brasileiros.
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Ap0s estas discussbes e manifestacdes, a redacao final da LDB
se converte na Lei n°® 4.024, promulgada em dezembro de 1961, possibilitando
uma composicdo de interesses das duas correntes divergentes presentes na
base das discussfes que a produziram. Na lei, os artigos referentes a formacgéo
de professores primérios trouxeram poucas alteragbes em relacdo a Lei

Organica do Ensino Normal.

Segundo Brzezinski (1987), como acréscimo a Lei Organica do
Ensino Normal, foram estabelecidos:

» O principio de equivaléncia, que ja vinha das leis de 1950 e
1953;

= 0s exames de suficiéncia a cargo das Escolas Normais ou
Institutos de Educacdo publicos, credenciados pelos
Conselhos Estaduais, a fim de habilitarem professores para
as escolas primarias, 0 que viria, precariamente, suprir a
falta de docentes;

» apossibilidade de funcionamento nos Institutos de Educacgéo
dos cursos de formacdo de professores para o ensino
normal, dentro das normas estabelecidas para 0s cursos
pedagogicos das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.
Estes cursos, necessariamente, constituiriam o Curso de
Pedagogia. (BRZEZINSKI, 1987p. 143).

Além dessas determinagdes, a LDB conserva o mesmo esquema
de 1946 apresentando, como contribuicdo de maior peso, a delegagdo de
competéncia aos Estados para tragarem a sua propria politica de formagéo,
dando-lhes maior flexibilidade para construirem curriculos mais diversificados e
adaptados as necessidades de cada regido e de cada escola especificamente,
a partir de um “curriculo minimo” fixado nacionalmente. Entretanto, observamos
um certo conservadorismo nos diversos cursos de formacgédo de professores,

ainda presos ao modelo curricular estabelecido pela Lei Organica de 1946.

No capitulo que trata da formac&@o de professores para atuarem
no ensino primario, foi dada competéncia aos Estados para tragarem sua
propria politica de formacdo, de acordo com o estabelecido pela Lei,
conservando o mesmo esquema de 1946 e apresentando trés niveis para esta
formacgé&o: o nivel ginasial, ministrado em escolas normais de grau ginasial; o
nivel colegial, ministrado em escolas normais de grau colegial ou Institutos de

Educacéo e o nivel pés-normal, compreendendo cursos de especializagdo de



34

professores primarios e de formagcdo de Administradores, Orientadores e
Supervisores Escolares para as escolas primérias, ministrados também nos

Institutos de Educacgéo.

Esses niveis de formacdo do magistério possibilitaram uma
hierarquizacdo dos sistemas estaduais de ensino, adequando-os as
necessidades de cada regido, favorecendo o estabelecimento de uma
desigualdade de preparo dos professores, considerado como uma das

principais falhas desta Lei.

De modo geral, percebemos que o periodo de 1946 até 1964
talvez tenha sido o mais fértil da histéria da educagéo brasileira, com a atuacéo
de educadores que deixaram seus nomes na historia da educacdo por suas

realizacoes.

Com o movimento militar instalado em 1964, apresentando um
governo autoritério, espalha-se na educagdo um carater antidemocratico da
proposta ideoldgica do governo, provocando a prisdo e demissdo de
professores, invasdo de universidades, prisdo e morte de estudantes em
confronto com a policia e a proibi¢cdo de funcionamento da Unido Nacional dos

Estudantes.

Foi uma época de grande expansédo das universidades no Brasil.
Entretanto, ndo havia vagas para todos os estudantes, ocasionando a criagéo
do vestibular classificatorio, para selecionar aqueles que tivessem melhores

condigOes de cursar a universidade.

Duas grandes reformas mudaram o perfil educacional no Brasil: a
do ensino superior (Lei 5.540/68) e a do ensino bésico (Lei 5.692/71). Essas
reformas estavam orientadas pelo Plano Decenal de Desenvolvimento
Econbémico e Social, elaborado para o periodo de 1967-77, tendo como meta
criar condi¢des para, através do fortalecimento do Estado, construir um modelo
de desenvolvimento econdmico extremamente favoravel a entrada do capital
estrangeiro, pretendendo implantar uma infra-estrutura capaz de transformar o
pais em uma poténcia econdmica. Para isso, era necessario manter sob

controle o crescimento dos movimentos sociais organizados que ocupavam
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espacos no cenario politico, criando um clima politico-social de grande

instabilidade, ameacgando os interesses da classe dominante nacional.

As mudancas decorrentes da Lei 5.540/68 atingiram os cursos de
formacdo de professores e, especificamente, o curso de Pedagogia,
regulamentado pelo parecer 252/69 e resolugdo n° 2/69, prevendo um curriculo
capaz de formar professores que dominem os contetdos das disciplinas de
formacao geral e especifica. Esse Parecer, de autoria do professor Valnir
Chagas, determina novas habilitagbes para o Curso de Pedagogia, instituindo
uma base comum de conhecimentos pedagdgicos e outra, diversificada,

responsavel pela formacao dos especialistas.

Com relagdo a formacgdo do professor “primario”, a Resolucdo
2/69 inclui a “formacgéo de professores para o ensino normal’ como uma das

habilitagdes do curso de Pedagogia e define, em seu artigo 7°, paragrafo tnico:

a capacitacao profissional resultante do diploma de Pedagogia
incluird:

a) o exercicio das atividades relativas & habilitacbes
registradas, em cada caso;

b) o exercicio de magistério, no ensino normal, das
disciplinas correspondentes & habilitacées especificas e aparte
comum do curso(8 1° do art. 2°, letras b a f ), quando este tiver
duracgdo igual ou superior a duas mil horas, observados os
limites estabelecidos para efeito de registro profissional;

c) o exercicio de magistério na escola de 1’ grau, na
hipétese do nimero 5 (cinco) do artigo 3° e sempre que haja
sido estudada a respectiva metodologia e pratica de ensino.

Seria este um prenuncio da formacdo do professor para a
educacdo bésica em nivel superior, prevista para os anos 70 no parecer
251/62', ainda que como um subproduto da formacdo de professores

habilitados para lecionar nos cursos Normais de nivel Médio existentes nesta

época. Como diz Brzezinski,

... tanto do ponto de vista legal como técnico, o professor do
futuro professor primario pode também ser professor primario,
desde que no seu curso estejam presentes as matérias,
Metodologia de Ensino de 1° Grau e Pratica de Ensino da
Escola de 1° Grau (estagio). (BRZEZINSKI, 1987, p. 166).

L CHAGAS, Valnir. Curriculo Minimo do Curso de Pedagogia; Parecer 251/62 no CFE.
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Com a Lei 5.692/71, ha uma redefinicho do Curso Normal,
reestruturado em fungéo do “ensino por atividade”, exigindo um professor
diferente para o inicio da escolarizagdo. A nova estrutura foi definida nos

artigos 29 e 30 dessa lei segundo a qual

Art. 29 - A formacéo de professores e especialistas para o
ensino de 1° e 2° graus sera feita em niveis que se elevem

progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de
cada regido do Pais, e com orientagdo que atenda aos
objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das
disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases de
desenvolvimento do educando.

Art. 30 - Exigir-se-a como formacdo minima para o exercicio
do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo

especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 a 8% séries, habilitacdo

especifica de grau superior, ao nivel de graduacéo,
representada por licenciatura de 1o grau, obtida em curso de
curta duracao;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica

obtida em curso superior de graduacdo correspondente a
licenciatura plena.

Além de organizar a formagdo de professores, a lei ainda
estabeleceu critérios de profissionalizacdo garantindo a continuidade e
terminalidade dos estudos; de regulamentagédo profissional, determinando a
admissdo por concursos publicos e critérios para a remuneracdo dos
professores. Foram também definidas novas responsabilidades para
especialistas e professores nas escolas de 1° e 2° graus, fazendo com que a

formacgdo do magistério também fosse repensada.

A reforma proposta pela Lei 5.692/71, além de atender as
demandas da realidade social e politica instaladas no pais nos anos 60, esta
também ligada aos acordos Mec-Usaid, os quais propunham a organizacédo da
educacgéao brasileira assentada em trés pilares: educacéo e desenvolvimento,
educacéo e seguranca, educacéo e comunidade. Esses pilares levaram a um
projeto educacional que desembocou na extingdo do Curso Normal de nivel
médio, o qual era, naquele periodo, a instancia formadora de professores para
0s anos iniciais do 1° grau e na sua diluicdo entre as outras habilitagbes

profissionais, provocando uma desqualificagdo profissional, pois o0s
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profissionais formados nesse nivel de ensino teriam uma formacao inferior aos
formados em niveis mais elevados. Também exigiu a formag&o urgente de um
namero elevado de professores para atuarem, ndo SO nesses CUrsos
profissionalizantes, como também nas escolas de 1° grau, ampliados por todo

0 pais.

Os diversos cursos normais espalhados pelo pais tiveram seus
curriculos adaptados em decorréncia da Lei 5.692/71 e homologados pelo
Parecer 349/72, onde era determinado um ndcleo comum, obrigat6rio em todos
os cursos de “habilitacao especifica de 2° grau para o exercicio de magistério”
e uma parte diversificada, atendendo as necessidades especificas de cada

estado ou regiéo.

Estes curriculos deveriam oferecer ao futuro professor uma
formacgéo geral, possibilitando a aquisicdo de contelddos indispensaveis ao
exercicio do magistério, correlacionando as diversas disciplinas e assegurando
o dominio de técnicas pedagogicas e ainda permitindo e incentivando a

continuidade dos estudos em nivel superior.

Foram também previstos na lei diferentes niveis de formacédo do
professor para o inicio da escolarizacao:

* Em nivel de 2° grau, com duas modalidades: uma com trés
anos de duracéo, habilitando para o magistério de 1° grau — 12
a 42 series e outra com quatro anos de duracdo, com o ultimo
ano de estudos adicionais, permitindo ao professor ai formado
atuar até a 62 série do 1° grau.

= Em nivel de graduacédo, com trés modalidades: a licenciatura
de 1° grau - licenciatura curta —habilitando o professor para
atuar até a 82 serie do 1° grau; os estudos adicionais a
licenciatura curta, permitindo a atuagéo até a 22 série do 2°
grau; e a licenciatura plena, habilitando o professor para o

magistério de 1° e 2° graus.

A licenciatura curta foi criada para atender, de forma provisoria, a
demanda de qualificacdo em regides carentes de profissional habilitado.

Entretanto, se deu a longa permanéncia da licenciatura curta, s6 extinta em
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1999 pela Resolugdo CNE/CES n°2/99 e teve maior éxito nos grandes centros
urbanos, com a criagdo de inumeras faculdades particulares, que visavam

muito mais o aspecto econémico do que o cultural.

Em um artigo para a Folha de Sdo Paulo, Marilena Chaui faz uma
critica a este tipo de formagé&o docente:

O que é um professor curto? Um licenciado encurtado é curto
em todos os sentidos: formado em tempo curto, a curto prego
para a escola (mas a alto custo para o estudante),
intelectualmente curto. Portanto um profissional que dara
aulas mediocres a baixo preco, remunerado apenas pela hora-
aula, sem condi¢cdes de prepara-las. Incapacitado para a
pesquisa, € um professor décil. Déocil as empresas porque é
mao-de-obra farta e barata; docil ao Estado porque ndo pode
refletir face a sociedade e ao conhecimento. Com esta
degradacdo do professor em termos sociais e intelectuais,
trazida pela reforma, reduz-se o nivel do ensino e prepara-se
a morte da pesquisa. (CHAUI, Folha de S&o Paulo, 6 de Jul.
1977)

Essa critica retrata a realidade da educacéo brasileira a partir
daquele periodo: um grande numero de professores formados por faculdades
isoladas que funcionavam em condi¢gfes precérias, apresentando um baixo
nivel de qualificagdo de seus docentes, refletindo na qualidade da formagé&o

dos futuros professores e do ensino de modo geral.

Tal quadro fez com que, no inicio dos anos oitenta, o Ministério
da Educacéao reativasse os estudos sobre a formagéo de Recursos Humanos
para a educacdo com o objetivo de subsidiar o Conselho Federal de Educacao
na reformulagdo dos cursos de formagdo docente. Foram realizadas varias
reunides, seminarios e encontros em todo o pais, culminando no Encontro
Nacional sobre formacéo de Recursos Humanos para a educacgéao, em 1983.
Esse Encontro teve como objetivos:

» Discutir a formacado do educador brasileiro, em nivel de 3° grau, a partir das
proposicdes que traduzissem um trabalho integrado entre as IES e o
Sistema de Ensino de 1° e 2° graus;

= Apresentar proposic¢des finais que refletissem o consenso de grupos com
relacdo as tendéncias de reformulacdo dos cursos de formacgédo de

professores e especialistas.
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Em 1986, o Parecer CFE 161/86, elaborado por Eurides Brito da
Silva, determina a Reformulacdo do Curso de Pedagogia e, dentre as varias
regulamentacdes, dé indicacdo de que estes cursos deverdo priorizar a
melhoria da qualidade da formagdo do professor, tendo em vista a grande
porcentagem de sua clientela egressa de cursos normais de nivel médio,
trazendo uma melhora no processo ensino-aprendizagem, principalmente nas

séries iniciais do 1° grau.

Este parecer defende ainda a necessidade da existéncia de
especialistas nas diferentes areas de abrangéncia da educacdo, propondo
discussdes em relagdo ao momento adequado para a preparagéo dos mesmos.
Por fim, recomenda a agilizagéo dos estudos direcionados para a aprovagéo de
novos curriculos minimos de licenciaturas; o incentivo de novas experiéncias
pedagdgicas levando em conta a melhoria da qualidade na formacdo do
professor, articulando as propostas com o sistema de ensino de 1° e 2° graus e
a questdo da formacao dos especialistas.

Apesar de todo o incentivo dado as IES para a proposi¢cdo de
novas experiéncias no campo da educagao, na maioria das instituicdbes os

cursos de Pedagogia continuaram nos moldes do Parecer 252/69.

Nesta época, uma experiéncia que tentou dar novo rumo a
formacg&o docente foi o Projeto dos CEFAMs — Centro Especifico de Formacéo
e Aperfeicoamento do Magistério — proposto pelo proprio Ministério da
Educacéo, tendo como meta a recuperacao da especificidade da formagé&o dos
professores para o inicio da escolarizagdo. Esses centros foram organizados
com uma infra-estrutura fisica conveniente e compostos por profissionais
especializados, capazes de fornecer uma formacdo adequada aqueles
professores ali formados. Os CEFAMs tinham como objetivos principais:
oferecer uma formacé&o efetiva aos professores das séries iniciais e aprimorar
esta formacdo buscando a melhoria da qualidade do ensino publico. Para
atingir esses objetivos, o Projeto CEFAM foi estruturado de forma a dar
condi¢Bes para um real e significativo trabalho pedagdgico. Entretanto, apesar
de ter tido uma perspectiva positiva, poucos se mantiveram, pois as politicas

publicas de alguns estados e também do proprio governo federal ndo se
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organizavam para a elaboracdo e manutencdo de projetos que visassem a

estruturacao e valorizagéo da formacéo docente.

O final dos anos oitenta e inicio dos anos noventa foram
marcados por um importante movimento internacional de profissionalizagéo do
ensino, apontando como urgente a necessidade de se formar um professor
capaz de garantir a legitimidade e a eficacia de sua acdo docente e mostrando
a necessidade da formacdo em nivel superior para o profissional que atua nos
periodos iniciais da escolarizacé@o. Efetivamente, a Histéria da nossa Educagéo
nos mostra, desde o inicio do século XX, a existéncia de propostas para a
formacgé&o de professores em niveis mais elevados de ensino. Entretanto, temos
evidéncias de que sempre houve um descaso para a concretizagdo desta

proposta.

No Brasil, a partir de acordos firmados na Conferéncia de
Ministros da Educacdo e de Planejamento Econdmico (México, 1979) e na
Conferéncia de Jomtien (Tailandia, 1990), elaborados conforme as exigéncias
do Banco Mundial, vem-se implementando politicas de formacdo docente,
buscando elevar o nivel de satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem, através das mudancas na escola basica e no campo da

formacao de professores, apoiados nesse movimento.

Segundo documentos elaborados nestes acordos, o Banco
Mundial prop8e a seguinte politica para a formacao de professores:
= Distingdo entre as instituices de formagéao profissional;
» Estreitamento entre formagao académica e mercado de trabalho;
= Consolidacao de parcerias e convénios com instituicdes privadas;
= Capacitagédo em servico em detrimento da formacéao inicial
» Flexibilizag&o de contrato de trabalho docente;

= Contengéo salarial

Dentre outras mudancas, esta nova politica introduz, no cenario

brasileiro, além de um novo modo de compreensdo da educacdo e da
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formacédo de professores, a criagdo de novas instancias formadoras, como o
Curso Normal Superior e os Institutos Superiores de Educacdo, dos quais

trataremos com mais detalhe a seguir.

B - A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
BASICA NOS ANOS 90

Na ultima década, diferentes propostas para a formacdo de
professores para a educacdo basica estdo sendo apresentadas em diversos
paises, baseadas em projetos politicos e perspectivas historicas diferentes.
Estas novas concepgbes para a formagdo docente tém mostrado uma
preocupacao em atender as novas exigéncias da sociedade do conhecimento e
formar um profissional capaz de apropriar-se dessas mudancas, atuando como

agente das mesmas, sem perder sua identidade enquanto educador.

Algumas pesquisas que tratam da formacéao inicial de professores
mostram nesses cursos o desenvolvimento de curriculos formais, apresentam
contetdos e atividades préticas distanciadas da realidade das escolas e da
prépria sociedade onde estdo inseridos, ndo dando conta de atender as
demandas da préatica. Assim, essa formacdo ndo contribui para a

transformacéo do profissional da educacéo exigido pela nova sociedade .

Este novo profissional devera ser capaz de, a partir do momento
presente, projetar-se num futuro préximo, assim como dar-se conta da
dimensdo que ultrapassa os limites do espago escolar, considerando a
dindmica de relagbes entre espaco e tempo, conectada com a sociedade, a
escola e o individuo. Com este perfil, ser& um profissional capaz de analisar
sua propria pratica, tomando decisdes e atuando no processo educativo de
forma e construir uma sociedade fundamentada na concepgéo histérico-social
gue tem como paradigma educacional as relagdes entre cultura, sociedade e

educagéo. Segundo Brzezinski:

Este paradigma leva em consideracdo as transformacdes
sociais e do mundo do trabalho, transformacdes que,
dialeticamente, provocam mudancas no papel atribuido ao
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professor. Diante da adoc¢do desse paradigma, com o qual se
busca a superacdo das desigualdades educacionais, a
formacdo do professor para atuar na educagdo basica é
entendida como um processo marcado pela complexidade do
conhecimento, pela critica, pela reflexdo-acdo e pela
criatividade.(BRZEZINSKI, 2001, p. 2.)

N&o se trata, assim, de um profissional que reproduza os
conhecimentos e técnicas acumuladas no seu processo de formagéo, mas sim
um profissional que, além de dominar o conhecimento especifico e pedagdgico,
seja capaz de atentar para as relagdes estabelecidas entre o processo de
ensino-aprendizagem e as relagdes sociais, politicas e culturais das quais tal
processo decorre e também de ser o agente de transformacgdo da realidade

inerente a ele.

Como diz Esteve, numa tentativa de sintetizar o papel dos fatores

contextuais em relacdo a formacgéo e a funcéo docente:

a mudanca acelerada do contexto social influi fortemente no
papel a desempenhar pelo professor no processo de ensino,
embora muitos professores ndo tenham sabido adaptar-se a
estas mudancas, nem as autoridades educativas tenham
tracado estratégias de adaptacdo, sobretudo a nivel de
programas de formacdo de professores. O resultado mais
evidente é o desajustamento dos professores relativamente ao
significado e alcance do seu trabalho. (ESTEVE,1995 p.100)

Este quadro de desajustamento aponta para o despreparo dos
professores como uma das causas do fraco desempenho dos estudantes
detectado por avaliagdes do ensino desenvolvidas pelo Ministério da
Educacéo e por Institutos de Pesquisas Educacionais, onde aparecem niveis

baixos de desempenho dos alunos e alto indice de evasao e de repeténcia.

Em artigo publicado em 1999, Mello aponta para o risco de se
dar ao professor primario uma identidade esvaziada de contetdos e afirma a
necessidade de se repensar os cursos de licenciatura, enquanto formadores de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, com maior
aprofundamento e ampliagdo dos conhecimentos especificos desse nivel de

ensino. Segundo ela,
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nao é justificavel que um jovem recém saido do ensino médio
possa preparar-se para ser professor de primeira a quarta
série em um curso que ndo aprofunda nem amplia os
conhecimentos previstos para serem ensinados no inicio do
ensino fundamental. Nem é aceitavel a alegacdo de que os
cursos de licenciaturas “ndo sabem” ou “ndo tém vocacao”
para preparar professores de criancas pequenas. (MELLO,
1999, p.5).

Como percebemos, desenvolve-se um processo que delineia um
novo perfil para o professor da escola bésica, exigindo dele um nimero cada
vez maior de habilidades, competéncias e responsabilidades. Entretanto, até o
final dos anos 90, ndo se percebiam grandes mudancas nos cursos

responsaveis pela formagéo desse professor.

Buscando responder as necessidadesprementes e aos desafios
da sociedade contemporanea, nos ultimos anos o Brasil vem dando um novo
rumo para os projetos educacionais, entre os quais se inclui a implantacéo de
uma nova politica para a formac@o de professores. Essa politica prevé um
professor, capaz de uma atuacgédo efetiva diante dos novos desafios impostos
por esse atual contexto, tais como: lidar com as diversidades étno-raciais e de
género, com as necessidades especiais, com as mudancas no mundo da
informacéo, com as novas identidades subjetivas e com o redimensionamento

da instituicdo escolar.

A partir da aprovagéo da Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — incorporando ao seu texto as necessidades e
exigéncias relativas a formacgéo de docentes para a escola béasica,que vinham
sendo debatidas ao longo desses anos - intensificaram-se os debates e a
polémica em torno do processo de formacgao de professores, especialmente em
relacdo a formacao para a docéncia na educagéo infantil e nos anos iniciais do

ensino fundamental.

Essa lei vem promovendo mudancas importantes na educagao

nacional, dentre as quais destacam-se:
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I. Integracdo da educacado infantil, do ensino fundamental e do

ensino médio na estrutura do sistema de ensino, como etapas da

educacao basica;

Il. Foco nas competéncias a serem desenvolvidas na educacgao

bésica, introduzindo um paradigma curricular novo, no qual os

contetdos ndo tém sustentagdo em si mesmos, mas constituem

meios para que o0s alunos da educacdo basica possam

desenvolver capacidades e construir competéncias;

Ill. Flexibilidade, descentralizagédo e autonomia da escola, associados

a avaliacdo dos resultados.

Referente a formacdo de professores para a Educacgéo Bésica, a

LDB, em seu Titulo VI, que trata dos profissionais da educacéo, criou duas

novas figuras as quais passariam a ser pontos de grande discusséo dentre as

diversas entidades e grupos de estudiosos do processo de formacdo e

qualificagao docente na atualidade: O Instituto Superior de Educacéo e o Curso

Normal Superior. O artigo 62 dessa lei define que

Os

a formacdo de docentes para atuar na Educacao Basica
far-se-a em nivel superior, em Curso de Licenciatura, de
graduacéo plena, em Universidades e Institutos Superiores
de educacdo, admitida como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacéao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal.

Institutos Superiores de Educagéo, instituicbes criadas

especificamente para a formacédo de professores da Educacéo Bésica, foram

regulamentados em 19997, Segundo o parecer CNE/CP 115/99,

Os Institutos Superiores de Educacdo deverdo ser centros
formadores, disseminadores, sistematizadores e produtores do
conhecimento referente ao processo de ensino e de
aprendizagem e a educagdo escolar como um todo,
destinados a promover a formacao geral do futuro professor da
educacdo basica. Terdo como objetivos favorecer o
conhecimento e o dominio dos conteldos especificos

2 parecer CNE/CP n° 115 de 10 de agosto de 1999: Dispde sobre as diretrizes gerais para os Institutos

Superiores de Educacgo.
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ensinados nas diversas etapas da educacao basica e das
metodologias e tecnologias a eles associados, bem como o
desenvolvimento das habilidades para a conducéo dos demais
aspectos implicados no trabalho coletivo da escola.

Os cursos e programas oferecidos pelos Institutos Superiores de
Educacao estdo definidos no Artigo 1° da Resolugdo CNE/CP n° 1/99%:

| - Curso Normal Superior, para licenciatura de
profissionais em Educacéo Infantil e de professores para os
anos iniciais do Ensino Fundamental;

Il - Cursos de Licenciatura destinados a formacédo de
docentes dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio;

lll - Programas de Formacgdo Continuada, destinados a
atualizacao de profissionais da educacao basica nos diversos
niveis;

IV - Programas Especiais de Formacdo Pedagodgica,
destinados a portadores de diploma de nivel superior que
desejem ensinar nos anos finais no Ensino Fundamental ou no
Ensino Médio, em areas de conhecimento ou disciplinas de
sua especialidade, nos termos da Resolucdo CNE n° 2/97;

V - Formacdo pdés-graduada, de carater profissional,
voltada para a atuacdo na Educacédo Basica.

Essa Resolugéo definiu ainda, em seu artigo 2°, que os Institutos
Superiores de Educacdo deverdo ter um projeto institucional proprio de
formacao, articulando os projetos pedagodgicos dos seus diferentes cursos.
Entretanto, a organizagao institucional prevista no artigo 3° dessa Resolugéo

ndo esta claramente definida, podendo esses Institutos serem organizados:

I — como Instituto Superior propriamente dito, ou em
Faculdade, ou em Faculdade Integrada ou em Escola
Superior, com direcdo ou coordenacdo do conjunto das
licenciaturas ministradas;

Il — como unidade de uma Universidade ou Centro
Universitario, com direcdo ou coordenacgdo do conjunto das
licenciaturas ministradas;

Il — como coordenacdo Unica de cursos ministrados em
diferentes unidades de uma mesma instituicdo. (Artigo 3° da
Res. CNE/CP n° 01/99)

3 RESOLUCAO CPN.° 1, DE 30 DE SETEMBRO DE 1999: Dispde sobre 0s | nstitutos Superiores de
Educacéo, considerados os Art. 62 e 63 daLel 9.394/96 e o Art. 9°, § 2, alineas "c" e "h" da Lei
4.024/61, com aredacdo dada pelalLe 9.131/95.
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Analisando essa organizagao institucional, CASTRO assim se

posiciona:

Parece-me nebulosa a proposta de organizagdo institucional
dos Institutos Superiores de Educacdo. Enquanto profissional
da area de Educacéo, envolvida com Administracdo Escolar,
ndo consigo vislumbrar a identidade administrativa de uma
organizacdo que ja nasce pulverizada: essa Instituicdo de
Ensino, cujas competéncias sdo amplas, pode existir enquanto
Unidade Administrativa independente ou ligada a uma
Universidade ou Centro Universitario ou nem mesmo existir
como tal, limitando-se a uma Coordenagdo de Cursos. Ai me
pergunto: em que essa Coordenacdo iria diferir de nossas
Coordenacdes Colegiadas de Licenciaturas que, atualmente,
dedicam-se & discussfes pedagogicas sobre formacgao
docente? Como iria funcionar, nas grandes Instituicbes de
Ensino Superior, uma coordenacdo tdo ampla, envolvendo
tantos cursos, se os Colegiados de Licenciatura ja encontram
problemas para funcionar? O que sera dos Institutos
Superiores de Educagdo, que ja nasceram sem uma
identidade definida? (CASTRO, 2001, p.177).

A Resolucdo 1/99 néao faz referéncia a pesquisa nesses Institutos,
embora no § 1° do Artigo 1° enfatize a articulagéo entre a teoria e a p ratica e o

aproveitamento de experiéncias profissionais anteriores dos alunos.

Essa proposta dos Institutos Superiores de Educag¢ao vem sendo
questionada, principalmente, por divergir das outras Instituicbes de Ensino
Superior, em relacdo a sua organizacaoinstitucional, ao descompromisso com

a pesquisa e a titulacdo dos professores.

Entretanto, a maior polémica gerada pela nova politica de
Formacao de Professores instituida nos anos 90, ultrapassa a criacdo dessa

nova instancia de formacao.

Conforme observacgao de Cury,

a lei deixou continuar antigos problemas relacionados ao nivel
de formacgdo, ao locus institucional com a formalizacdo dos
Institutos Superiores de Educacédo, adualidade legal entre o
Pedagogo como especialista nas habilitagbes e o
educador/docente, ao conjunto de componentes curriculares
necessarios, carreira, avaliacdo e mesmo a questdo
federativa. Interpretacfes confusas e errbneas, como as que
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confrontam o art. 62 e o art. 87 da LDB, o teor vertical do
Decreto n. 3.276 de 6/12/99 ja alterado pelo Decreto n. 3.554
de 7/8/2000, a Res.n. 2/97 e a Res. n. 1/99 do Conselho Pleno
do Conselho Nacional de Educacdo evidenciam o teor
complexo, polémico que envolve os diferentes atores e as
atuais iniciativas no campo da formagdo docente. (CURY,
2002, p. 12).

A exigéncia de formagdo em nivel superior para todos os
professores da Escola Basica e a criagdo dos Institutos Superiores de
Educacdo como instancias formadoras de profissionais para a educacao
bésica, responséaveis pela oferta do Curso Normal Superior (art. 62), acarreta
uma mudanca radical na formacdo de professores para a Educagéo Infantil e
para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, até aqui formados nos cursos

normais de nivel médio.

Esses cursos, que tradicionalmente vinham formando os
professores para esses niveis de ensino, deixam de ser as instancias oficiais
de formacao de professores e passam a ser apenas admitidos como formacéao
minima. Desta forma véo, gradativamente, perdendo sua importancia e sua
clientela. Os tradicionais Institutos de Educacdo de nivel médio se
desconfiguram como as Instituicbes formadoras de professores para a Escola
Bésica e passam a oferecer a habilitagdo para o magistério ao lado de outras

habilitagbes de nivel médio.

Para agravar ainda mais essa situagdo, a LDB, em suas
disposicdes transitorias, cria a Década da Educacao e, em seu artigo 87 § 4°,
define que “até o fim da Década da Educagcdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em

servigo”.
Fazendo uma critica a esta determinagéo, Castro (2001) diz

Ainda que esteja entre as Disposicdes Transitérias, essa
determinacéo legal é inadequada arealidade de nosso pais.
Particularmente, a consideramos um delirio do legislador, que
foi capaz de imaginar que, em um pais como o Brasil, com a
imensa extensdao territorial, as grandes diversidades sociais e
econdmicas, onde a mais extrema miséria convive com a



48

maior opuléncia e onde ha inUmeros professores leigos, que
& vezes nem possuem o ensino fundamental, transmitindo o
pouco que sabem aos futuros cidaddos das regides
desfavorecidas, é permitido sonhar com todos os professores
formados em nivel superior no ano de 2006, quando termina a
Década da Educacao. Esta € uma regra que, naturalmente, sé
funcionara nas regides mais desenvolvidas. (CASTRO, 2001,

p. 3).

Esse dispositivo legal, aliado a exigéncia de formacdo em nivel
superior do artigo 62, provocou uma grande demanda por cursos normais
superiores e uma debandada dos cursos normais de nivel médio que, apesar
de continuarem existindo oficialmente, estdo sendo gradativamente

desativados até mesmo pelos antigos Institutos Estaduais de Educacéao.

Como prova da existéncia oficial dos Cursos Normais de nivel
médio apontamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo de
professores da Educacgéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental
em nivel médio, instituidas na Resolugdo 02/99 do Conselho Nacional de

Educacao, em abril de 1999, cujo artigo 3°, 8 4° determina:

A duracdo do curso normal em nivel médio, considerado o
conjunto dos nucleos ou areas curriculares, sera de no minimo
3.200 horas, distribuidas em 4 (quatro) anos letivos, admitindo-
se:

| — a possibilidade de cumprir a carga horaria em 3 (trés) anos,
condicionada ao desenvolvimento do curso com jornada diaria
em tempo integral;

Il — o aproveitamento de estudos realizados em nivel médio
para cumprimento da carga horaria minima, apés a matricula,
obedecidas as exigéncias da proposta pedagoégica e
observados os principios contemplados nestas diretrizes, em
especial a articulagao teoria e pratica ao longo do curso.

Assim, quando aponta o nivel médio como formag&do minima, o
legislador apresenta uma alternativa de formacéo que atende as diversidades
econdmicas e sociais do pais. Entretanto, por ser apenas admitida, a formacéo
em nivel médio é preterida em favor dos Cursos Normais Superiores. Dessa
forma, expande-se a criagédo de Institutos Superiores de Educacao e a oferta
de Cursos Normais Superiores em todo o pais, especialmente por Instituicbes

Privadas.
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A maior polémica gerada a partir deste quadro liga-se a
determinacdo dos Cursos Normais Superiores como instancias preferenciais
para a formacédo de professores da Escola Basica, conforme artigo 1°, § 2° do
Decreto 3554/00, atingindo o direito dos Pedagogos atuarem como professores
da Escola Basica, o qual ja era assegurado desde os anos sessenta, conforme

Resolugéo 02/69, ja citada no item anterior deste capitulo.

Embora os cursos de Pedagogia ndo tenham por tradigcdo
dedicar-se a formacéo especifica desses prokssores, essa decisao, reforcada
pelo Parecer CNE/CES 133/2001% que assegura o direito de oferecer a
formacg&o de Professores da Educacgédo Bésica fora do Curso Normal Superior
apenas as instituicbes universitarias, vem provocando grandes reagfes nos
meios educacionais, envolvendo os profissionais da area e todas as
Associagbes e Entidades envolvidas com a Educacéo, ndo concordando com a

restricdo imposta ao curso de Pedagogia.

Assim, essa politica de formacgdo de professores vem sendo
discutida e questionada em nivel nacional, pelas Associacdes de Profissionais
da Educacéo® e por professores e especialistas envolvidos com cursos de
Pedagogia, segundo os quais ela se baseia em um diagndstico bastante
perverso, tendencioso e leviano, tendo em vista que desconsidera a historia da
formacao de professores antes da LDB 9394/96, ndo deixando claro o contexto
geral no qual se da a reforma e o contexto situacional dos professores. De
acordo com documento da ANFOPE (2000)°, os principios da formagéo de
professores, subsidiados pelos PCN’s e Referenciais Curriculares, foram
elaborados de forma centralizada, apresentando uma proposta bastante
coerente com os principios norteadores do modelo neoliberal, que o Governo

Federal vem tentando viabilizar desde o inicio dos anos 90.

* Parecer CNE/CES 133 de 30 de janeiro de 2001: Esclarecimentos quanto & formagao de professores
para atuar na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

> Entre essas entidades destacamos; Associagio Nacional de Pés Graduagdo e Pesquisa em Educacso —
ANPED; Associac8o Naciona pela Formag&o dos Profissionais DA Educacdo - ANFOPE; Associagcdo
Nacional de Politica e Administragdo da Educacdo - ANPAE; Férum de DIRETORES DAS
FACULDADES/CENTROS DE EDUCACAOQ DAS UNIVERSIDADES PUBLICAS DO PAIS -
FORUNDIR; / CENTRO DE ESTUDOS EDUCACAO E SOCIEDADE CEDES; Férum Nacional em
Defesa da Formagéo do Professor.

8 ANFOPE, Documento Final do X Encontro Nacional, Brasilia —2000.
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Essa posi¢cdo é compartilhada por Braga quando, ao discutir o
processo de construgdo da politica de formacdo de professores, afirma que

este

reflete uma construgdo autoritaria de uma politica que tem
sistematicamente ‘atropelado’ o processo democratico, quando
antecipa definicdes ainda ndo discutidas pelos profissionais da
educacdo, ou, simplesmente, interrompe e desconsidera
processos exaustivos de construcdo reflexiva sobre algum
aspecto da realidade educacional.(BRAGA, 2000, p. 122).

Partindo das criticas apresentadas ao processo de constituicdo da
politica de formacdo de professores, essas entidades buscam analisar a
questéo de forma contextualizada, acreditando que este processo esté inserido
na crise educacional brasileira, constituindo uma probleméatica ampla expressa
nas condigbes econdmicas, politicas e sociais e que, portanto, ndo deve ser
tratado apenas por um 0Orgdo e sim por todos aqueles envolvidos nesse
processo e, principalmente, pelos préprios professores.

Em documento produzido em 7 de novembro de 2001, contendo o
posicionamento conjunto das entidades sobre a formacao dos Profissionais da
Educacéo, chama-se atencé@o para a necessidade de se definir uma politica
nacional global de formag&o dos profissionais da educagéo e valorizagdo do
magistério contemplando, no a&mbito das politicas educacionais, a solida
formacgé&o inicial no campo da educacdo, condicdes de trabalho, salario e
carreira dignos e a formagédo continuada como um direito dos professores e
responsabilidade do Estado e das instituicbes que se dedicam a essa
formacéao.

No capitulo seguinte, seréo discutidos os documentos produzidos
pelo Conselho Nacional de Educacéo a partir de 2001, os quais sintetizam, de
certa forma, as mudancas pretendidas em relagdo a concepgédo de formacéo

dos professores da Escola Basica no contexto dessa nova politica.
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C - AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES PARA A EDUCACAO BASICA

A formagédo de professores nos Cursos Normais Superiores
fundamenta-se nas Diretrizes Curriculares para a Educacgéao Infantil e para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e ainda nas Diretrizes Curriculares para a
Formacgdo de Professores da Educagdo Basica em Nivel Superior, essas
Ultimas determinadas pelo Parecer CNE/CP 009/2001 e pela Resolucdo
CNE/CP n° 1 de 18/02/2002.

Esses documentos foram objeto de discussdo em diversas
instancias que vém analisando a formagédo de professores no Brasil e
apresentam em seu contexto, como ponto central, o desenvolvimento das
competéncias e habilidades para os futuros professores e o ordenamento dos

contetdos dos diferentes ambitos de conhecimento profissional.

O processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores para a Educacdo Béasica seguiu uma dindmica
diferente daquela estabelecida pelo MEC para as Diretrizes Curriculares dos
outros cursos de graduacéo, as quais foram elaboradas a partir do Edital MEC
4/97, convidando as IES a enviarem suas propostas as Comissdes de
Especialistas competentes, as quais elaboraram um documento de Diretrizes
Curriculares dos respectivos cursos, a partir das propostas recebidas. Esses
documentos foram disponibilizados na Internet, no site do MEC, sendo as
sugestbes e criticas enviadas as respectivas Comissdes. A partir das
sugestbes e criticas, cada comissdo elaborou a proposta de Diretrizes
Curriculares para seu curso, submetendo-a a audiéncia publica, realizada no
MEC, em Brasilia. Somente entdo, foram elaborados os documentos definitivos

das Diretrizes Curriculares e encaminhados ao CNE, para aprovacao.

Em virtude da polémica gerada em torno da formacgdo de

Professores para a Escola Bésica, as Diretrizes Curriculares de Pedagogia,
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encaminhadas ao CNE em 06 de Maio de 1999, prevendo como base da
formacg&o do Pedagogo, a docéncia na Educacao Bésica, ndo foram aprovadas
até o final de 2002.

Enquanto a constru¢do das Diretrizes Curriculares dos cursos de
nivel superior mobilizou um grande numero de universidades, faculdades,
organizagdes profissionais, organizacdes de professores e alunos, as Diretrizes
Curriculares para a Formacédo de Professores para a Educacao Basica seguiu

uma dinamica bem diferente.

Tratou-se de um processo menos democrético, trazendo de volta
a elaboragdo de curriculos por grupos de trabalho integrados por
representantes das diferentes secretarias do MEC, sem a participagdo dos
profissionais das IES. A proposta de Diretrizes Curriculares foi elaborada por
um Grupo de Trabalho’, designado pelo Ministro da Educacdo e enviada
diretamente para aprovacdo do Conselho Nacional de Educagédo, sem a

participacdo da Comisséo de Especialistas de Formacao de Professores.

O Conselho Nacional de Educagéo abriu o processo de discusséo
nacional em torno do documento inicial, agendando audiéncias publicas em
diversos Estados brasileiros, contando com a participacdo de representantes
das IES, das Associagfes Cientificas e Entidades de Classe e de outros

profissionais envolvidos com a formacéao docente.

Na Audiéncia Publica realizada em S&o Paulo, em marco de
2001, a proposta foi objeto de questionamento por parte de educadores e
entidades envolvidos com a Formag&o Docente, apontando para a redugéo do
tempo de formacdo em favor da valorizagdo da experiéncia profissional
anterior. De acordo com esses profissionais, a redug¢do da carga horaria de

formagdo bésica do professor pode inclusive remeter ao retorno da antiga

" GT sob a coordenaco geral de Ruy Leite Berger Filho e integrado pelos seguintes membros; Guiomar
Namo de Méllo (coord) — SEMTEC, Célia Maria Carolino Pires — SEF, Maria Beatriz da Silva—
SEMTEC, Maria Inés laranjeira— SESu, Neide Marisa Rodrigues Nogueira — SEF e Rubens de Oliveira
Martins — SESu.
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Licenciatura Curta. Consideram, ainda, que o documento fere algumas
concepcdes ja consagradas sobre a formacao inicial dos docentes e introduz

elementos novos na discussao, de forma vertical e autoritaria.

Nessa audiéncia, Garrido apresentou as seguintes criticas a

proposta de diretrizes na Audiéncia Publica realizada em S&o Paulo:

- Fragmentacao da Educacgéo Basica ao propor uma formacao
diferenciada para distintos profissionais desse nivel de
ensino e em diferentes locus diferenciados e com
identidades proprias: CNS, ISE, Faculdades de Educacéao e
de Pedagogia;

- A proposta rompe uma perspectiva de superagdo das
fragmentacdes na formagdo do professor e afirma os
saberes diferenciados em recortes diferenciados da
formacéao;

- Pode conduzir a um aligeiramento da formacdo e a um
empobrecimento temporal e espacial do locus da formacéo.

- parte de uma concepgdo equivocada de que qualquer
experiéncia profissional por si s6 € qualificada, que a
fundamentacéo tedrica sdlida nao é necessaria ao exercicio
da profissdo docente e que o estagio se resume auilo que
conhecemos.(Relatério da Audiéncia Publica do Conselho
Nacional de Educacgéo, S&o Paulo, p. 2)

De acordo com o entendimento dos movimentos dos educadores,
manifestados em documentos de algumas instituicbes preocupadas com a
formacdo docente, tais como ANFOPE, FORUMDIR, ANPED e outros, as
Diretrizes Curriculares deveriam partir da compreensdo da natureza do
profissional a ser formado, da sua identidade, da abrangéncia de suas acoes,
da relacdo entre educacgéo e sociedade, fugindo assim do carater meramente
pragmatico e utilitarista de simples aprendizado daquilo que vai ensinar,
considerando estes principios e a concepgdo de Base Comum Nacional

permeando toda a legislagdo educacional hoje.

Como aponta Braga, quando discute os limites que estas

diretrizes determinam para a formacéo docente:
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Um dos limites centrais apontadas pelo documento
corresponde em grande parte arealidade: verdadeiramente, a
formacado de nossos licenciados realizada no sistema atual da
maioria das universidades brasileiras (sistema que separa o
processo de formacdo em trés partes estanques: formagéo
basica; formacéao especifica; formacao pedagoégica e estagio),
pode ser caracterizado como insuficiente para formar um
profissional que dé conta de responder, ndo a uma pratica
disciplinar de “gavetas”, mas a um projeto de educacédo com
uma soélida base tedrico-conceitual. Sobretudo, a formagéao
docente no campo dos contelidos pedagdgicos esta muito
longe de aproximar do que seria minimamente desejavel.
(BRAGA, 2000 p. 123).

ApGs o periodo de discussfes e audiéncias foram aprovados o
Parecer CNE/CP 09/2001 e a Resolucdo CNE/CP 01/2002 de 18 de fevereiro
de 2002, fixando as Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores

para a Educacéo Basica em Nivel Superior.

Esses documentos se apresentaram como uma iniciativa oficial para
implementar um projeto politico educacional que vem se desenvolvendo ja ha
alguns anos no Brasil. Seus textos apresentam uma visdo de sociedade, de
mundo e de possibilidades de relagBes sociais coletivas e individuais em varios
ambitos educativos. Neles estdo refletidas as transformacdes e crises no

mundo do trabalho.

Para que o professor seja capaz de lidar com as diversidades politicas
e sociais, esses documentos apresentam parametros que ampliam seu
processo de formacéo, indicando uma “base comum” favorecendo a mudanca

nos modelos atuais, no sentido de:

= fomentar e fortalecer processos de mudancga no interior
das instituicdes formadoras;

= fortalecer e aprimorar a capacidade académica e
profissional dos docentes formadores;

» atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacdo e 0s
curriculos vivenciados, considerando as mudangas em
curso na organizagdo pedagogica e curricular da
educacao basica;

= dar relevo a docéncia como base da formacéo,
relacionando teoria e pratica;
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» promover a atualizacdo de recursos bibliograficos e
tecnoldgicos em todas as instituicbes ou cursos de
formacdo. (Parecer 09/2001, p. 3)

Partindo de um diagndstico inicial sobre a formacdo do docente
para o ensino fundamental e médio no Brasil, o Parecer 09/2001 aponta
pontos de estrangulamento nos programas de formacdo superior desses
docentes, considerando essa formacéo insuficiente para ao perfil profissional
esperaddo para esse professor. Este documento destaca as seguintes
caracteristicas inerentes a atividade docente na atualidade:

* integrar, articular e valorizar o campo dos conhecimentos
educacionais;

» valorizar a produgcdo de conhecimentos sobre a relagéo
teoria/pratica;

= concretizar uma melhor integragéo de tempos e lugares na e da
formacgédo pedagdgica;

» tratar adequadamente a relagéo entre ensino/pesquisa;

» valorizar os estgios supervisionados;

= desenvolver competéncias e habilidades ligadas ao fazer
docente;

» problematizar os valores éticos, estéticos e politicos vinculados a
efetivacdo da sociedade democratica;

» conhecer algumas tematicas especificas ligadas as necessidades
especiais dos educandos;

= construir uma competéncia propria, ligada ao desenvolvimento de
projetos inter e transdisciplinares;

= aproximar das novas linguagens, sobretudo das novas
possibilidades oferecidas pela tecnologia;

= construir uma competéncia para gerir seu processo de formacéo

continuada.

As Diretrizes Curriculares e os documentos que a complementam
apresentam como uma opc¢ao politica e teodrica a centralidade no

desenvolvimento de competéncias e habilidades apoiadas em questdes
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pedagdgicas. Valorizam, ainda, os aspectos conteudistas e técnicos para a
aquisicdo de conhecimentos orientadores da selecdo de conteddos. Afirmam,
também, que estes aspectos deverdo orientar os cursos de formacgéo do futuro
professor. Entretanto, ndo se trata de formar um profissional que apenas
domine técnicas, competéncias e habilidades, mas que saiba fazer uma

transposicéo direta desses conhecimentos para a sua pratica.

Além disso, delimitam o conhecimento do professor da educacéo
bésica a uma “justa medida”, ou seja, sua formagéo ndo deve ser tdo ampla,
nem tao estrita, devendo o professor saber um pouco mais além daquilo que
vai ensinar. Determina que os programas de formagéo inicial deste professor
deverdo ter identidade prépria, diferente dos cursos de bacharelado e dos
cursos de formacao de especialistas em educacdo. Nesse sentido, o Parecer
define as Diretrizes Curriculares para a Formagao do Professor, independente
da instancia em que essa formag&o ocorrer: Curso Normal Superior ou
Licenciaturas.

Outro aspecto apontado no Parecer € o carater pratico dado a
formacdo docente, deslocando seu eixo central do ensino para a
aprendizagem, dando um enfoque maior na pratica e na experiéncia.

De acordo com o Parecer,

Ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos para
improvisar, isto é, agir em situagcbes nao previstas, intuir,
atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a agéo
da forma mais pertinente e eficaz possivel. Por essas razées,
a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito do
trabalho de professor refere-se, antes de mais nada, a uma
atitude cotidiana de busca de compreensdo dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a
autonomia na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos
gue constituem seus objetos de ensino. Portanto, o foco
principal do ensino da pesquisa nos cursos de formacéo
docente é o proprio processo de ensino e de aprendizagem
dos contelidos escolares na educacgédo basica. (p. 18)

Com todas essas caracteristicas, o documento propde que a
formac&o dos docentes para a educacdo basica deverd seguir as tendéncias

apontadas pelos instrumentos normativos elaborados até entdo: a Lei 9394/96
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e aqueles que expressam as diretrizes para a educacao infantil, fundamental,
média e a formacédo profissional, levando em conta a interdisciplinaridade, a
transversalidade, a contextualizacdo e a integragdo de areas em projetos de

ensino.

A Resolugdo CNE/CP 01/2002, cujo Projeto se encontrava em
anexo ao Parecer 09/2001, integra um conjunto de “principios, fundamentos e
procedimentos” a serem observados na organizagédo institucional e curricular
dos estabelecimentos de ensino que pretendem formar o professor para atuar

na Educacéo Basica.

Em seu artigo 2° estdo dispostas as orientagfes inerentes a
organizagdo curricular de cada instituicdo de ensino superior, dando destaque
a aprendizagem do aluno, ao trato com a diversidade, & atividades de
enriquecimento cultural e aprimoramento das préaticas investigativas, a
elaboracdo e execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteldos
curriculares, a inovagcdo no uso de materiais e tecnologias e ao

desenvolvimento de habilidades para o trabalho em equipe.

Para a implementacdo de tal organizagdo, as instituicbes
formadoras deverdo observar 0s seguintes principios, instituidos no artigo 3° da
Resolucéo:

| - a competéncia como concepc¢do nuclear na orientagdo do
Ccurso;

Il - a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica
esperada do futuro professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por
ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda
consisténcia entre o que faz na formacdo e o que dele se
espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de
conhecimentos, habilidades e valores em interacdo com a
realidade e com os demais individuos, no qual sédo colocadas
em uso capacidades pessoais;

c) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de
formacao, que possibilita o diagndstico de lacunas e a afericéo
dos resultados alcancados, consideradas as competéncias a
serem constituidas e a identificagdo das mudancas de
percurso eventualmente necessarias.
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Esses principios deverdo estar presentes ainda no projeto

pedagégico dos referidos Cursos de Formacdo Docente, em forma de

competéncias visando desenvolver:

0 comprometimento com os valores inspiradores da sociedade
democratica;

a compreenséo do papel social da escola;

o dominio dos conteudos a serem socializados, seus significados
em diferentes contextos e sua articulag&o interdisciplinar;

o dominio do conhecimento pedagdgico;

0 conhecimento de processos de investigagao que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

0 gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.

A implementagdo dessa nova proposta de formagdo de professores

determinard uma mudanca das estruturas curriculares e filoséficas dos cursos

de formacdo, adotando como principio norteador, ndo o acumulo de

conhecimentos, mas o desenvolvimento das competéncias destacadas no

artigo 6° da Resolugéo. Ao tratarem da concepcéo nuclear de competéncia, as

Diretrizes Curriculares deixam claro que

N&o basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu
trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses
conhecimentos, transformando-os em acdo. Atuar com
profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos
conhecimentos especificos em torno dos quais devera agir,
mas, também, compreensao das questdes envolvidas em seu
trabalho, sua identificacdo e resolucdo, autonomia para tomar
decisdes, responsabilidade pelas opcoes feitas. Requer, ainda,
gue o professor saiba avaliar criticamente a propria atuagéo e o
contexto em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente com a comunidade profissional a que
pertence e com a sociedade. (CNE/CP 09/2001 p. 17).

A Resolugcdo 1/2002 define os conhecimentos exigidos para o

desenvolvimento das competéncias:

A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias devera, além da formacdo especifica
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relacionada & diferentes etapas da educacao basica, propiciar
a insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo
guestdes culturais, sociais, econémicas e o conhecimento
sobre o desenvolvimento humano e a prépria docéncia,
contemplando:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e
adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais e as das comunidades
indigenas;

lll - conhecimento sobre dimenséo cultural, social, politica e
econdmica da educacéao;

IV - contelidos das areas de conhecimento que serdo objeto
de ensino;

V - conhecimento pedagogico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.(Artigo 6° § 3°)

Outra determinacgéo a ser destacada nessa Resolucéo diz respeito aos
eixos norteadores que deverdo organizar a matriz curricular e a alocagéo dos

tempos e espacos curriculares dos cursos de formagao docente:

Art. 11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular,
bem como a alocacdo de tempos e espacgos curriculares se
expressam em eixos em torno dos quais se articulam
dimensfes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

| - eixo articulador dos diferentes &ambitos de
conhecimento profissional,;

Il - eixo articulador da interacdo e da comunicacdo, bem
como do desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional;

Il - eixo articulador entre disciplinaridade e
interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formacdo comum com a
formacao especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem
ensinados e dos conhecimentos filos6ficos, educacionais e
pedagoégicos que fundamentam a agao educativa,

VI - eixo articulador das dimensdes teoricas e praticas.

A alocacdo dos tempos e espacos dos cursos de formagéao
docente foram objeto de regulamentacgédo através do Parecer CNE/CP 28/2001
e da Resolugdo CNE/CP 02/2002, onde sé&o definidos a duragdo e carga
horaria desses cursos. Esses documentos vém atender ao Art. 12 da

Resolugdo CNE/CP 01/2002, onde se diz que os cursos de formagao de
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professores em nivel superior terdo a duracé@o definida pelo Conselho Pleno,
em Parecer e Resolugdo especifica sobre sua carga horaria.

A Resolugdo 02/2002 estabelece, em seu artigo 1° a carga
horaria dos anos de formacdo de professores da educagdo basica,

determinando o tempo minimo de 3 anos para a integralizacdo dos cursos:

Art. 1° - A carga horaria dos cursos de Formacdo de
Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacao plena, sera efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas)
horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes
dimensfes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso;
[Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente
regular na educacdo basica poderdo ter reducdo da carga
horaria do estagio curricular supervisionado até o maximo de
200 (duzentas) horas.

Todo esse processo revela que a atual politica educacional
configura a formagé&o de um professor que ultrapasse o papel tradicionalmente
atribuido a este profissional: as novas diretrizes configuram o perfil do
professor quase como um “faz tudo”, que incorpora a pesquisa educativa como
principio de sua prética, aliando-a & sua competéncia para intervir sobre a
realidade. O proprio documento que fixa as diretrizes deixa claro que ela ndo
tem a intengdo de aperfeigoar a formagéao do professor, mas sim de recriar a
prépria profissdo docente, entendendo a formacado profissional como “a
preparacdo voltada para o atendimento das demandas de um exercicio
profissional especifico que ndo seja uma formagdo genérica e nem apenas
académica”(Parecer CNE/CP 09/2001, p. 29).

Finalizando essas reflexdes, consideramos que a formagé&o do

profissional docente deve ser pensada para além dos documentos definidores
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de suas diretrizes legais. E preciso pensar num profissional que vai atuar
dentro de um determinado contexto socio-histérico e que podera construir a
sua pratica na realidade da sala de aula. E preciso pensar, ainda, em questdes
relativas as identidades pessoais envolvidas na formagdo profissional e na
relagdo que estas identidades vao estabelecer com a formacao da identidade
profissional desse professor.

Nesse sentido, recorremos a Pimenta, segundo a qual a formacéao

docente deve se configurar como

uma politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-
profissional dos professores e das instituicbes escolares, uma
vez que supde condi¢des de trabalho propiciadoras da formagéo
continua de professores, no local de trabalho, em redes de
formacdo e em parceria com outras instituicGes de formacéao.
Isto por que trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade
multimidia, da globalizacdo, da multiculturalidade, das
transformacBes nos mercados produtivos, na formagdo dos
alunos, criancas e jovens, também eles em constante processo
de transformacdo cultural, de valores, de interesses e
necessidades, requer permanente formacdo, entendida como
ressignificacdo identitaria dos professores. (PIMENTA, 1999 p.
31)

Desta forma, é preciso buscar uma forma¢&o que tenha um movimento
dindmico, levando em conta a ac¢do pedagogica de cada profissional e as
condi¢Oes da realidade educativa onde ele esta inserido, apontando assim para
a necessidade de se constituir meios para que este futuro profissional saiba
refletir sobre os fundamentos que orientardo a sua pratica, dialogando com os
seus préprios saberes e valores, dando um novo significado a sua identidade

profissional.
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CAPITULO Il
REFLEXIVIDADE, HABITUS E COMPETENCIA:
AS ABORDAGENS TEORICAS QUE SUSTENTAM A
PESQUISA.

Ao pesquisar sobre a formagéo e a pratica profissional docente na
atualidade, encontramos nos diversos estudos que se desenvolvem sobre o
conhecimento, o saber docente e sua formagéo, a imperiosa necessidade de
repensar e buscar alternativas que viabilizem mudancas na pratica profissional
do professor, a partir de uma outra forma de entender, de praticar e de
organizar o trabalho docente. Nesses estudos uma nova epistemologia da
pratica profissional vem sendo constituida, apontando para a melhor qualidade
na formagdo do professor no sentido de atender aos desafios da

contemporaneidade.

Nesta perspectiva, as praticas educativas estdo sendo foco de
vérias discussdes entre educadores e legisladores, na busca de uma melhor
orientagédo para os professores em relacdo ao desenvolvimento do processo

ensino-aprendizagem. Segundo Zabala,

Um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em
ser cada vez mais competente em seu oficio. Geralmente se
consegue esta melhora profissional mediante o conhecimento
e a experiéncia: o conhecimento das variaveis que intervém e
a experiéncia para domina-las. A experiéncia, a nossa e a dos
outros professores. O conhecimento, aquele que provém da
investigacdo, das experiéncias dos outros e de modelos,
exemplos e propostas.(ZABALA. 1998 p. 13).

Sob este aspecto, surgem varias correntes de estudo mostrando
uma grande tendéncia a ndo separacdo entre formacédo e profissionalizagéo,
que vém fazendo um profundo exame da situagdo atual da docéncia e

indicando, bem como colocando em ac¢édo, novos caminhos que ndo separam a
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formacgéo inicial da formagdo continuada e tém como referencial a pratica
docente. Pratica esta que deve ser desenvolvida, sustentada e desejada por
todos os sujeitos envolvidos na sua configuragdo, indo muito além dos

métodos, das préticas e das politicas de formag&o docente.

Esses estudos consideram que a configuracdo da pratica diaria
do professor relaciona-se ndo s6 com sua formagéo técnica, tornando-o capaz
de dominar as aplicagdes do conhecimento cientifico e tedrico adquirido
durante seu curso de formagdo, mas aponta também a experiéncia enquanto
parte do saber-fazer proprio da profissdo, procurando perceber a pratica

cotidiana do professor como integrante de seu processo de formagéao.

Como afirma Névoa,

a formacéo de professores pode desempenhar um papel
importante na configuragdo da nova profissionalizacdo
docente estimulando a emergéncia de uma cultura
profissional no seio do professorado e de uma cultura
organizacional das escolas. A formacéo de professores
tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento
pessoal, confundindo ‘formar e ‘formar-se’, nao
compreendendo que a logica da atividade docente nem
sempre coincide com as dinamicas proprias da
formacdo.(NOVOA, 1997, p. 24).

Assim, a nova prética docente deve compreender também o
dominio da estrutura da matéria lecionada e o entendimento, de forma histérica
e evolutiva, dos processos e vicissitudes da formacédo do professor. Isso aponta
para o desenvolvimento de um conhecimento criativo dos conteddos e dos
procedimentos metodolégicos em sua pratica, tornando-a um momento de
construgdo de novos saberes na relagdo com os alunos. Deve, ainda, estar
relacionada com a propria formacdo do sujeito-professor. Sujeito que se
constitui a partir das relagdes estabelecidas com os outros sujeitos presentes
na sua histéria e com acdes aprendidas e apreendidas ao longo de sua

trajetoria.

Além das consideracdes sobre esse novo perfil que se pretende

configurar para o professor, percebemos uma necessidade de penetrar mais a



64

fundo nos estudos sobre a profissdo docente, uma profissdo anteriormente
conhecida apenas de forma superficial e, conforme Estrela (1997), vem se
abrindo na sua interioridade a outros olhares, buscando na sua acéo diaria, na
sua funcdo, muitas vezes confundida com um sacerddcio, desocultar a
identidade daquele que veste o ‘habito de mestre’, através da sua formagéo e

do seu trabalho cotidiano.

Com o objetivo de possibilitar a constru¢cdo e reconstrugéo do
saber-fazer docente, desenvolvido a partir da experiéncia, € que algumas das
novas propostas de formacdo docente tém dado énfase a necessidade de
formar profissionais que estejam constantemente refletindo sobre suas agoes.
Entretanto, essas propostas, segundo Perrenoud, “estdo se perdendo no
labirinto dos mecanismos institucionais e disciplinares. Cada um passa a
defender seu territério, sua relacdo com o saber e seus interesses”
(PERRENOUD, 2002, p.9).

Nos estudos sobre a formagé&o do professor dos anos oitenta,
encontramos uma centralidade na questdo técnica e politica do trabalho
docente. Esses estudos apontavam como competente o professor que envolvia
em sua acgdo tanto o dominio dos conteidos como o entendimento das
relacfes entre os varios aspectos da escola. Nos cursos de formacgéo docente
era dada maior importancia a formacgéo técnca, ficando em segundo plano a
andlise e compreensdo da organizacdo escolar e dos resultados da acgdo

docente.

Nesse periodo, Mello (1983) mostra que a organizagdo social do
trabalho na escola faz com que o professor perca seus instrumentos de
trabalho: o saber e o saber fazer, substituidos pela técnica, a qual passou a ser

fundamental no trabalho docente. Segundo ela,

A competéncia técnica realiza um dos sentidos politicos da
pratica docente, exatamente aquele que, diminuindo ou
atenuando a seletividade, procura em algum grau negar o
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sentido também politico do fracasso escolar e da exclusao.
(MELLO, 1983, p. 145).

A racionalidade técnica se baseava numa epistemologia da
pratica advinda da filosofia positivista, a qual defendia a idéia de que os
profissionais deveriam solucionar os problemas instrumentais a partir da
selecdo de meios técnicos, ou seja, estruturados mediante a aplicagdo da

teoria e da técnica derivadas de um conhecimento sistematico.

Fazendo uma critica a este paradigma de formagéo profissional,
Donald Schén surge no cenério internacional com suas obras The Reflective
Practitioner (1983) e Educating the Reflective Practitioner (1987), contribuindo

para popularizar e estender ao campo da formagéo de professores as teorias

sobre a epistemologia da préatica. Sua proposta de uma epistemologia da

pratica tem como referéncia as competéncias que se encontram subjacentes a
pratica dos bons profissionais. Ele afirma que o conhecimento n&do se aplica a
acdo, mas estad implicitamente encarnado nela, se constituindo como um

conhecimento da acéo.

O ponto central de sua teoria estid na constituicio de um
professor reflexivo, a partir de um novo entendimento da prética docente, onde
a experiéncia ganha relevancia enquanto parte do saber-fazer proprio da
profissdo. Defende que a formacdo do futuro profissional deverd incluir um

forte componente de reflexdo sobre situacfes praticas reais:

Através da reflexdo-na-acdo, um professor podera entender a
compreensdo figurativa que um aluno traz para a escola,
compreensao que esta muitas vezes subjacente & suas
confusBes e mal-entendidos em relacdo ao saber escolar.
Quando um professor auxilia uma crianca a coordenar as
representacdes figurativas e formais, ndo deve considerar a
passagem do figurativo para o formal como um ‘progresso’.
Pelo contrario, deve ajudar a crianca a associar estas
diferentes estratégias de representacido (SCHON, 1995, p. 85).
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Schoén se apdia em pressupostos do pensamento de John Dewey,
em particular a conceituacdo de experiéncia. Para Dewey, o pensar de forma
reflexiva sugere um processo de investigar relacdes, estabelecer o que é
comum e diferente entre coisas e fatos e apreender as relagdes que se dao
entre os mesmos. Esta acdo pressupde muito mais que apenas armazenar
informacdes, mas também compreender o significado de todos os detalhes por
ela apresentados. Para isso, € necesséria uma reflexdo sobre o sentido das
informacgdes, constituindo a dimenséo légica do pensamento reflexivo, que ndo

podera se dar de outra maneira a ndo ser atraves da experimentacao.

Tendo como suporte essa proposi¢cao, Schon formula sua
perspectiva do pensar reflexivo em torno de trés aspectos: conhecimento na
pratica, reflexdo da prética, reflexdo sobre a pratica e sobre a reflexdo sobre a

pratica.

Para Schoén, o profissional, no seu fazer cotidiano, possui um
conhecimento que utiliza para a solucdo de diferentes problemas. E um
conhecimento t4cito, do qual ndo se diz, mas que esta ancorado na pratica.
Esse conhecimento "manifesta-se na espontaneidade” (Alarcdo, 1996) e,
portanto, ndo traz o dado da sistematizacdo. E um conhecimento expresso na

execuc¢do de uma dada tarefa, sem ter a necessidade de uma reflex&o prévia.

Na medida em que o profissional coloca para si as questbes do
cotidiano como situagfes probleméticas, ele esta refletindo, esta buscando
uma interpretacdo para aquilo que é vivenciado. Ao fazer essa reflexdo ao
mesmo tempo em que estd vivenciando uma determinada situagdo, o
profissional faz, assim, uma reflexdo na agdo. Essa etapa permite uma
reorientagdo da agdo no momento mesmo em que se esti vivendo. Se a
reflexdo se d& apds a acéo e tem carater retrospectivo, o profissional reflete
sobre a acdo. H& entdo um certo distanciamento, um olhar distinto daquele que

vivenciou aquela agéo.

Finalmente, um outro momento desse processo de reflexdo é a

reflex@o sobre a reflexdo na acdo. Ai se d4 um processo mais elaborado, onde
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o0 proprio profissional busca a compreenséo da acao, elabora sua interpretagédo

e tem condic¢des de criar outras alternativas para aquela situacéo.

Para Schon, é na reflexdo-na-acédo e sobre-a-acdo que se deve
fundamentar a acdo do educador, tornando-o um profissional que define os
meios e os fins desta acdo de forma interativa. Essa capacidade é a via
possivel para tornar um profissional capaz de enfrentar situagBes novas,

tomando decisdes apropriadas ao contexto da mesma. Ele diz:

Podemos refletir sobre a agédo, pensando retrospectivamente
sobre o que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de
conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado
inesperado. Podemos perceber dessa forma ap6s o fato, em
um ambiente de tranqtilidade, ou podemos fazer uma pausa
no meio da agdo para fazer o que Hannah Arendt (1971)
chama de “parar e pensar’. Em ambos os casos, nossa
reflexdo ndo tem qualquer conexdo com a acdo presente.
Como alternativa, podemos refletir no meio da acdo, sem
interrompe-la. Em um presente-da-acdo, em um periodo de
tempo variavel com o contexto, durante o qual ainda se pode
interferir na situagdo em desenvolvimento, N0SSo pensar serve
para dar forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o
fazemos. Eu diria, em casos como este, que refletimos-na-
acdo. (SCHON, 2000, p. 32).

Schon aponta, em diversos cursos de formagédo docente, um
esquema que distancia a teoria da pratica, pois sdo cursos onde primeiro €
fornecido ao aluno a teoria e sé ao final dele ha a vivéncia de algum tipo de
estagio pratico. Deste modo tem relevancia um conhecimento aplicado, onde a
teoria traz em si mesma as questdes que poderiam ser suscitadas pela préatica
e, a0 mesmo tempo, a sua solugdo. Isto se chamou de paradigma da
racionalidade técnica, privilegiando o saber académico em detrimento do saber

pratico.

Referindo-se as reflexdes de Schon sobre o papel do formador,
Alarcdo (1996) afirma que esse papel consiste muito mais em facilitar a

aprendizagem, ajudar a aprender do que em ensinar:
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a proposta de formacgéo salienta o aspecto da pratica como
fonte de conhecimento através da experimentacao e reflexao,
como momento privilegiado de integracdo de competéncias,
como oportunidade para representar mentalmente a qualidade
do produto final e apreciar a prépria capacidade de agir, como
tempo de clarificacdo do sentido das mensagens entre o
formador e o formando, de didlogo com a propria acdo e de
aceitacdo dos desafios que esta provoca. (Alarcao, 1996, p.
21).

As proposi¢cbes de Schon mostram que o professor deverd ser

capaz de agir de forma a garantir um movimento de agdo-reflexdo-acéo a partir

da leitura de sua propria pratica, de seus conceitos e de suas posturas,

tornando-se um profissional reflexivo.

Esse ato de refletir ndo se constréi por si s6, mas requer uma

formacdo. Paulo Freire, ao definir a postura que deve ser adotada pelo

professor, diz que

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre
o fazer. O saber que a pratica docente espontanea ou quase
espontanea, “desarmada”, indiscutivelmente produz é um
saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a
rigorosidade metédica que caracteriza a curiosidade
epistemoldgica do sujeito. Este ndo é o saber que a
rigorosidade do pensar certo procura. Por isso, € fundamental
que, na pratica da formacgéo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo nao é presente dos
deuses e nem se acha nos guias de professores que
iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem
que ser produzido pelo proprio aprendiz em comunhdo com o
professor formador . (FREIRE, 1996, p. 43).

Caso o professor ndo assuma essa postura, ndo avaliard a sua

atuacéo, ndo refletirhd sobre o seu dia a dia e, principalmente, ndo recriard as

teorias e ndo transformard a sua pratica de acordo com a realidade de seus

alunos e da sua propria realidade social. Com isso, continua Freire:

na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préoxima pratica. O préprio discurso teorico,
necessario areflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto
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que quase se confunda com a prética.(FREIRE, 1996, p.
43/44).

Entdo, essa postura do professor enquanto pesquisador sera
indispensavel para que possa avaliar e reformular sua pratica. Os professores
deverdo observar melhor e de forma mais profunda seus alunos para realizar
suas intervencdes. Se estiverem se formando e re-formando,
permanentemente, e refletindo sobre seu dia a dia, apropriando-se de
conhecimentos teoricos poderdo, com certeza, agir de uma forma mais

coerente e construtiva e estardo mais seguros em suas praticas.

Outros autores também ja produziram diversos estudos apoiando-
se nessa perspectiva. Dentre eles podemos citar Zeichner, Gébmez e Matos
gue, com enfoques distintos, buscam elaborar seu pensamento visando
valorizar a prética, entendida aqui também como espaco de producdo de

conhecimento.

Segundo Zeichner, a reflexdo, tal como é apontada pela
perspectiva do professor reflexivo, € uma atividade coletiva, mesmo que
apresente momentos individuais. Ou seja, refletir € também incorporar o dado
dos outros, aquilo que esta formulado por alguém que nédo a propria pessoa.
Desse modo, quando ndo ha possibilidade concreta de trabalho coletivo, a

reflexdo também fica afetada.

Para analisar a base epistemoldgica proposta por Schon, - a
reflexdo da pratica, na prética e sobre a pratica - é preciso perceber que essa
proposicdo pretende superar a "onisciéncia" da racionalidade técnica
instrumental, onde o conhecimento é algo distinto da pratica e tem com ela
uma relacdo linear e definida. Para reelaborar o saber proposto por ele, é
preciso entender a pratica também como fonte de conhecimento e locus de
producdo de saber. Dessa forma, a reflexdo estara muito além do simples meio

de constru¢do de um novo saber.

GoOmez concorda com essa perspectiva apontando que
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a reflexdo ndo é apenas um processo psicolégico individual,
passivel de ser estudado a partir de esquemas formais,
independentes do conteldo, do contexto e das interacfes. A
reflexdo implica a imerséo consciente do homem no mundo da
sua experiéncia, um mundo carregado de conotacao, valores,
intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos (GOMEZ, 1992 p. 103).

Refletir, portanto, traz o elemento da inflexdo consciente na

pratica. A reflexdo se da de modo relacional, entre o pensamento e a acao,

dentro das proprias relacdes sociais, interferindo nas praticas, a fim de

reconstrui-las.

Apoiando este mesmo pensamento, Matos (1998), baseando-se
fortemente na filosofia marxiana, também afirma que a reflexdo implica em um
distanciamento, uma verificacdo a distancia; €, assim, um ato consciente. Ele
procura demonstrar que a reflexdo vai muito além da simples tradigdo
cartesiana do "cogito", pois implica a a¢éo deliberada do sujeito, é "inerente a
natureza do ser humano". Para ele, a reflexdo € uma possibilidade de dialogo
entre o sujeito e o mundo em que ele vive. Ele diz:

Entendemos a reflexdfo como a possibilidade que se
desenvolve do dialogo travado entre o ser humano e o seu
mundo... Desta forma, a pessoa humana €é concebida
fundamentalmente como um ser criativo e sua atividade
criadora inscreve-se no mundo real, social e material em que

existe como individuo que, por conseguinte, assume um
carater material e social. (MATOS, 1998, p. 294)

Refletir a pratica se apresenta, entdo, com dois aspectos
complementares: por um lado, indica a necessidade de interferéncia na pratica,
da sua modificagdo por um processo préprio, intrinseco a pesva. Por outro
lado, refletir a pratica é praticar a reflexividade, ou seja, dinamizar a vivéncia
através de um processo recriador, adotando como perspectiva a possibilidade

inerente de construgédo de um novo saber.
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Como percebemos até aqui, a reflexdo evidencia os
conhecimentos prévios, os conflitos cognitivos e os conhecimentos construidos
pela nova aprendizagem, fazendo com que esses conhecimentos sejam
reorganizados. O lugar, por exceléncia, para iniciar esta construgdo sao o0s

cursos de formagéo inicial de professores.

Encontramos, também, nos estudos de Perrenoud, uma
proposi¢cao que aponta novas competéncias para a carreira docente, no sentido

de dar um novo status a profissdo de professor. Ele define que

o profissionalismo de um professor caracteriza-se ndo apenas
pelo dominio de conhecimentos profissionais diversos
(conhecimentos ensinados, modos de andlise das situacdes,
conhecimentos relativos aos procedimentos de ensino, etc.),
mas também por esquemas de percep¢do, de analise, de
decisdo, de planejamento, de avaliagdo e outros, que lhe
permitam mobilizar o0s seus conhecimentos em uma
determinada situacéo. (PERRENOUD, 2001, p.12).

Assim, quando aponta quais as competéncias um professor deve
desenvolver em sua atividade, Perrenoud afirma que ele deve dominar, com
rapidez e seguranca, as situacdes corriqueiras, tendo a sua disposi¢cao
esquemas complexos que podem entrar em acao quando forem necessérios. E
ainda ser capaz de, com o uso da reflexdo, coordenar e diferenciar
rapidamente seus esquemas de acdo e seus conhecimentos para enfrentar

situagdes novas.

Perrenoud (2000) procurou identificar os saberes fundamentais
para a autonomia das pessoas e chegou a oito grandes categorias:
1. Saber identificar, avaliar e valorizar suas possibilidades, seus direitos,
seus limites e suas necessidades;
2. Saber formar e conduzir projetos e desenvolver estratégias,
individualmente ou em grupo;
Saber analisar situagdes, relagdes e campos de forca sistémica;
Saber cooperar, agir em sinergia, participar de uma atividade coletiva e

partilhar lideranca;



72

5. Saber construir e estimular organizacdes e sistemas de acao coletiva do
tipo democratico;

6. Saber gerenciar e superar conflitos;
Saber conviver com regras, servir-se delas e elabora-las;
Saber construir normas negociadas de convivéncia que superem as

diferencgas culturais.

Podemos perceber que, quando se fala em competéncia do ponto
de vista cognitivo, fala-se na capacidade que o ser humano deve desenvolver
para mobilizar conhecimentos, transferi-los para situagdes diversas, com
diferentes niveis de complexidade, enfrentando e resolvendo tais situagdes de
maneira satisfatéria. Observamos entdo que, deparando-se com obstaculos
que impliguem o enfrentamento de outros tipos de desafios, mais complexos, o

sujeito podera vir a ampliar, enriquecer ou aperfeicoar a competéncia formada.

Assim, ao longo da vida, enfrentamos situagcdes novas as quais
procuramos dominar, langando méao das nossas experiéncias anteriores, entre
a inovacgédo e a repeticdo. Buscamos analogias entre a situagdo nova e as ja
enfrentadas anteriormente. As analogias detectadas e os recursos mobilizados

por elas, permitem um trabalho de transferéncia de aprendizagens.

A formacédo docente ndo foge a essa transferéncia, tornando o
professor responséavel por grande parte das mudangas que vém se dando hoje
no mundo moderno. Perrenoud fez um inventario das novas competéncias
coerentes com o papel atribuido ao professor pela sociedade atual. Ele levanta
dez grandes familias de competéncias a serem desenvolvidas nos cursos de
formagdo e nas préticas docentes, no sentido de ajudar o professor a

apreender o movimento da profisséo:
1) Organizar e dirigir situacBes de aprendizagem;
2) Administrar a progressao das aprendizagens;
3) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;

4) Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho;
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5) Trabalhar em equipe;

6) Participar da administracdo escolar;

7) Informar e envolver os pais;

8) Utilizar novas tecnologias;

9) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10) Administrar a prépria formacao. (PERRENOUD, 2000, p.
14).

Em um outro momento, Perrenoud (2000) faz também uma
analise da pratica docente, retomando o conceito de habitus, utilizado por
Bourdieu, a fim de caracterizar aquela agédo do professor que foi regulada néo
por um processo eminentemente reflexivo, mas sim resultante do acimulo de
saberes 0s quais permitirdo constituir uma infinidade de praticas adaptadas a

situagbes sempre renovadas. Nas palavras de Bourdieu, habitus séo

sistemas de disposi¢cGes duraveis e transferiveis, estruturas
estruturadas, predispostas a funcionar como estruturas
estruturantes, isto €, como principios geradores e
organizadores de praticas e de representacdes que podem ser
objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intengéo
consciente dos fins e o dominio expresso das operacdes
necessarias para atingi-los, objetivamente reguladas e
reguladoras, sem ser o produto da obediéncia a regras, sendo
coletivamente orquestradas sem ser o produto da agéo
organizadora de um regente(BOURDIEU, 1983, p. 15).

Habitus, entdo, é uma estrutura mental que, tendo sido
incorporada em todos os sujeitos sociais de uma certa maneira, €, a0 mesmo
tempo, individual e coletiva, possibilitando a formagédo de um certo consenso
sobre o0 mundo social, o "sentido comum". Ele tem uma dimensao social,

antecedente ao sujeito, e uma dimenséo individual, que exige do sujeito um
esforco para a internalizagdo. Desse modo, o habitus refere-se ao social e ao
individual e os individuos internalizam as representacfes, que sdo objetivas,

conforme sua insercdo no campo social, permitindo uma relativa

homogeneidade nos habitus subjetivos; o individuo n&o € somente ele mesmo,
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mas uma pessoa que reflete toda uma coletividade, quer saiba ou néo, quer
queira ou nao, unindo os individuos que possuem 0 mesmo conjunto de
disposicdes a grupos ou classes, podendo tornar possivel partilhar um mesmo

conjunto de valores, outorgando-lhes uma mesma identidade simbolica.

A formacdo dessas disposicBes se da nos varios espacos de
socializacdo por onde circulam os individuos, comecando pela familia. Para
Bourdieu, o habitus adquirido na familia esta no principio da estruturacéo das
experiéncias escolares e é sobre ele que a escola trabalha, visando inculcar ou
reforcar valores de modo a dotar os alunos de "uma mesma formac&o duravel e
transferivel (habitus) isto €, de esquemas comuns de pensamento, de
percepcdo, de apreciacdo e de acao" (BOURDIEU E PASSERON, 1982, p.
204/205).

O professor utiliza, na sua prética cotidiana, o habitus incorporado
como forma de consecucao, de efetivagdo do seu fazer docente. Ele usa os
esquemas presentes na sua vida profissional, dando um sentido e uma
orientac@o ao que acontece na sua pratica a partir das estruturas as quais vao
gerar e organizar esta préatica. Perrenoud afirma que a acdo pedagogica €
constantemente controlada pelo habitus, apontando quatro mecanismos

envolvidos nesta situacao:

*» uma parte dos “gestos do oficio” sdo rotinas que, embora
nao escapem completamente aconsciéncia do sujeito, ja
ndo exigem mais a mobilizacdo explicita de saberes e
regras;

* mesmo quando se aplicam regras, quando se mobilizam
saberes, a identificacdo da situagcdo e do momento
oportuno depende do habitus;

» a parte menos consciente do habitus intervém na
microrregulacdo de toda acéo intencional e racional, de
toda conduta de projeto;

* na gestdo da urgéncia, a improvisagdo € regulada por
esquemas de percepcdo, de decisdo e de acdo, que
mobilizam fracamente o pensamento racional e os saberes
explicitos do ator. (PERRENOUD, 2001, p. 155).

Bourdieu (1983) concebe o habitus como uma garantia da
conformidade de determinadas préaticas e da permanéncia delas através dos
tempos, a partir do momento em que interiorizamos nossas vivéncias e

experiéncias externas, incorporadas a partir das estruturas sociais. Dessa
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forma, o professor assume essas estruturas e as utiliza como um dos

elementos direcionadores de seu saber fazer.

Na medida em que concebemos, a partir de Bourdieu, o habitus
como algo adquirido, encarnado de forma duravel sob a forma de disposicdes
permanentes, esse vai estar presente na determinacéo do estilo de vida, do
gosto, da aptiddo e de varias outras categorias da vida pessoal do sujeito,
gerando os principios de visdo, de divisdo e gostos diferentes. Como nos diz

Pereira:

Ele estabelece a distingdo entre o que € bom e o que é mau,
entre o bem e o mal, entre o que é distinto e o que é vulgar,
etc. E o habitus, como estrutura estruturada e ao mesmo
tempo estruturante, que integra, nas praticas e nas idéias, os
esquemas praticos de construcdo oriundos da incorporacao de
estruturas sociais resultantes do trabalho histérico de geracdes
que se sucedem. Portanto, os habitus sdo principios que
geram praticas tdo distintas e distintivas que fazem com que
um mesmo comportamento ou um mesmo “bem” possa
parecer distinto para um, pretensioso para outro e vulgar para
um terceiro. (PEREIRA, 2000, p. 21).

No dia-a-dia, o habitus determina nossas condutas, fazendo com
gue, em nOSsSOS comportamentos, estejam presentes aquilo que adquirimos ao
longo da vida e foi sendo presentificado a partir das disposi¢des e relagdes

estabelecidas com outros sujeitos. Assim,

O habitus é ao mesmo tempo um sistema de esquemas de
producdo de praticas e um sistema de esquemas de
percepcao e apreciacao das praticas. E, nos dois casos, suas
operagdes exprimem a posi¢cdo social em que foi construido.
Em conseqiiéncia, o habitus produz praticas e representacfes
que estdo disponiveis para a classificagcdo, que sdao
objetivamente diferenciadas; mas elas s6 sao imediatamente
percebidas enquanto tal por agentes que possuam o codigo,
os esquemas classificatérios necessarios para compreender-
Ihes o sentido social. (BOURDIEU, 1990, p. 158).

Para Perrenoud, tomando como base as idéias de Bourdieu, a
mudanca no saber-fazer do professor devera se dar ndo so através da reflexao
sobre a pratica como também através da transformacéo do habitus. A formacéo

do habitus no professor seria o resultado deste processo que se da no seu
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fazer diario, onde entram os elementos de sua formacao, de seu viver, de suas
expectativas. Ele ainda afirma: “reconhecer a parte do habitus na acéo
pedagégica é, seguramente, dar um passo em direcdo ao realismo na
descrigdo de como os professores exercem seu oficio” (PERRENOUD, 2001 p.
162).

Nesse sentido, refletir a pratica € também refletir o e sobre o
habitus. E preciso entender que a relacdo entre esse e a reflexdo é uma
dindmica estabelecida no fazer do professor, como pontos distintos e

interligados, que ganham uma significacdo dada por ele.

Se a prética reflexiva € adquirida desde a formacéo inicial, ela se
tornard parte da identidade profissional do professor. Assim, seria entendida

como caracteristica do fazer profissional, aproximando-se mesmo da

identidade profissional.

Sobre esse aspecto, podemos perceber, em um estudo sobre a
carreira de professores primarios apresentado por Gongalves (1992), a
necessidade de definir as perspectivas que vao caracterizar o desenvolvimento
profissional e as condicbes em nas quais 0s professores exercem sua
atividade. Ele explica que sdo fundamentais dois planos de analise para o

estudo da carreira docente:

= 0 do desenvolvimento profissional, que compreende o
desenvolvimento pessoal, a profissionalizagéo e a socializagéo;

* 0 da construcdo da identidade profissional, isto €, a relagdo que o
docente estabelece com sua profissdo, seu grupo de pares e ao
mesmo tempo, a construcdo simbolica, pessoal e interpessoal que

isto implica.

Ha diversos contrastes entre as logicas da formacdo e do

desenvolvimento profissional:
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» A formacdo esta associada a idéia de “freqUentar” cursos, enquanto que
o desenvolvimento profissional ocorre através de multiplas formas, que
incluem cursos, mas também atividades como projetos, trocas de
experiéncias, leituras, reflexdes, etc.

» Na formacgdo, o movimento é essencialmente de fora para dentro,
cabendo ao professor assimilar os conhecimentos e a informagéo que
Ihe séo transmitidos, enquanto que no desenvolvimento profissional
temos um movimento de dentro para fora, cabendo ao professor as
decisdes fundamentais relativamente as questdes que quer considerar,
aos projetos que quer empreender e a0 modo como 0s quer executar.

* Na formacéo atende-se, principalmente, aquilo em que o professor é
carente e no desenvolvimento profissional da-se especial atengcédo as
suas potencialidades.

= A formagéo tende a ser vista de modo compartimentado, por assuntos
ou por disciplinas enquanto o desenvolvimento profissional implica o
professor como um todo nos seus aspectos cognitivos, afetivos e
relacionais.

= A formagéo parte invariavelmente da teoria e raramente chega a sair da
teoria, ao passo que o desenvolvimento profissional tende a considerar a

teoria e a pratica de uma forma interligada.

A partir dessa comparacdo, podemos perceber que no
desenvolvimento profissional da-se grande importancia a combinagdo de
processos formais e informais; o professor deixa de ser objeto, passando a ser
sujeito da sua propria formacdo. Nao se procura a “normalizagdo” mas a
promocado da individualidade de cada professor. D&-se atenc@o ndo sé aos
conhecimentos e aos aspectos cognitivos, para se valorizar também os

aspectos afetivos e relacionais do professor.

Ja a formacdo pode ser encarada de modo mais amplo do que
habitualmente €, nao necessariamente subordinada a uma logica de
transmissdo de um conjunto de conhecimentos. Na verdade, nao ha qualquer

incompatibilidade entre as idéias de formacdo e de desenvolvimento
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profissional. A formagéo pode se dar de modo a favorecer o desenvolvimento
profissional do professor, da mesma maneira em que pode, através do seu
“curriculo oculto”, contribuir para lhe reduzir a criatividade, a autoconfianca, a
autonomia e o sentido de responsabilidade profissional. O professor que quer
construir plenamente sua prética s6 tem vantagem em tirar partido das

oportunidades de formacgéao correspondentes as suas necessidades e objetivos.

Em um ensaio realizado por Diniz (1998) sobre a formagéo e a
construgcdo da identidade profissional do professor, sdo apontadas quatro
dimensdes nas quais devem estar articuladas as propostas atuais de formacéo
docente: a primeira refere-se a apropriagdo do capital cultural. Este pode ser
resgatado nas instituicbes formadoras, perpassando 0s processos de
democratizacdo, para que as classes menos favorecidas possam usufruir ndo
s6 de sua propria cultura, mas também da cultura das classes dominantes e

dos patrimdnios culturais da humanidade.

A segunda dimensdo € a critica. Para ela se configurar, é
necessario que os processos de formacdo do professor lhe déem condicdes
para desconfiar do discurso manifesto, “suspeitar” das verdades prontas,
questionar os dogmas e duvidar de qualguer unanimidade. S6 um sujeito critico
€ capaz de transformar a realidade, a partir de seu comprometimento com
valores éticos, morais, sociais e politicos, mas, para isso, € necessario que

essa realidade seja conhecida e re-conhecida.

A terceira dimenséo € a teorica. Nao se pode descuidar do rigor
metddico na formacéo do professor. Ndo se pode confundir rigor com rigidez,
mas deve-se traduzir o rigor pela seriedade no tratamento cientifico dos
conteudos. Seriedade que, por sua vez, ndo se pode confundir com
autoritarismo e auséncia de afetividade. Esse rigor diz respeito ao
desenvolvimento da capacidade de “aprender a aprender”, ao desenvolvimento
da autonomia na busca de informacdes e na construgdo de novos
conhecimentos. Isso significa que o professor tem de ensinar, pois é ensinando
que ele desperta no aluno a capacidade de aprender. Dai a importancia da

formacdo do professor como um pesquisador, pois sO6 através do
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desenvolvimento da capacidade de observar, levantar problemas, interpreta-los
a luz de uma reflexdo teodrica, ele saira da condigcdo de «atravessador» e

assumira a sua autoria.

A quarta dimenséo é a técnica, isto é, o saber fazer, a pratica da
sala de aula. Ela deve estar em constante revisdo e redimensionamento, para
atender aos novos tempos e as novas demandas da sociedade e das

diferentes classes sociais.

Essas dimensdes estédo perpassadas por dois fios condutores que
se entrecruzam — a reflexdo e o habitus — que dependem de fatores
relacionados com a historia pessoal e profissional de cada um. Ambos devem
ser mediados pelo lugar, pela natureza e pelas suas consequéncias no
exercicio cotidiano da profissdo, construida e atualizada num saber-fazer

pessoal, coletivo, autbnomo e responsavel.
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CAPITULO 1l

REFLEXIVIDADE E COMPETENCIAS: DIALOGANDO
COM AS DIRETRIZES CURRICULARES.

A andlise das Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores para a Educac@o Basica, determinadas pelo Parecer CNE/CP
009/2001 e pela Resolucdo CNE/CP 01/ 2002, & luz dos referenciais tedricos
relacionados a formacao docente, abordados no Capitulo 2, permitenos

chegar as seguintes consideracoes:

Na medida em que partem de um diagndstico da situagdo atual
da educacédo brasileira em relacdo a formacdo docente, os documentos, em
seu conjunto, apontam para a necessidade da formagé&o do professor enquanto
profissional reflexivo a qual supfe a aquisicdo de determinadas competéncias.
Tais competéncias sao colocadas como nucleares na constituicdo dos cursos

de formagcdo inicial e continuada do professor.

A partir das definicbes de competéncias, apresentadas no
capitulo anterior, observamos que, ao tratar das competéncias necessarias ao
professor, as Diretrizes Curriculares ndo se referem a conhecimentos
disciplinares, mas a instrumentalizacdo desses conhecimentos em favor da
construgdo das competéncias. Nesse sentido, os documentos tém indicado
que os cursos de formagdo docente devem privilegiar a “pratica” nessa

formacéao.

Assim, podemos destacar, nos documentos, alguns aspectos que
sustentam o processo de formagéo docente proposto.

Em primeiro lugar, as Diretrizes Curriculares indicam que €
fundamental aos professores estarem buscando, constantemente, novos meios
de lidar com a escola, 0s sujeitos e 0s espagos que a compdem, numa

perspectiva de constante renovacdo. Segundo essas Diretrizes,
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o professor como qualquer outro profissional, lida com
situacdes que ndo se repetem nem podem ser cristalizadas no
tempo. Portanto precisa, permanentemente fazer ajustes entre
0 que planeja ou prevé e aquilo que acontece na interagdo
com os alunos. Boa parte dos ajustes tem que ser feitos em
tempo real ou em intervalos relativamente curtos, minutos e
horas na maioria dos casos — dias ou semanas, na hipétese
mais otimista — sob o risco de passar a oportunidade de
intervencao no processo de ensino aprendizagem. Além disso,
os resultados do ensino sao previsiveis apenas em parte. O

7

contexto no qual se efetuam é complexo e indeterminado,
dificultando uma antecipagdo dos resultados do trabalho
pedagoégico. (Parecer 009/01 CNE/CP p. 34).

Esses aspectos pdfem em relevancia a experiéncia enquanto
fundamental no saber-fazer da profissdo docente, o que pode ser percebido
também nas primeiras péginas do Parecer 009/2001, quando aponta as
caracteristicas inerentes a atividade docente, determinando para o professor
um perfil no qual esse deve atuar como orientador e mediador, comprometido
com a formacdo do aluno, apto a lidar com as diversidades, imbuido em
atividades que enriquegam sua propria formagéo cultural, tornando sua prética
muito mais que um simples habito cotidiano, mas um objeto de constante

investigacao.

Em alguns momentos, a nogdo de competéncia assume
conotacgodes diferenciadas. Observamos que o conceito de competéncias, por
exemplo, ora € apresentado como “capacidade de mobilizar saberes”, ora
como associado aos conhecimentos tedricos, a reflexdo sobre a acao, e
mesmo como possibilidade de superar a dissociacdo teoria-pratica. Esses
desencontros podem expressar as tentativas de conciliar as criticas dirigidas
pelo movimento dos educadores ao carater pragméatico impresso a formacao
dos professores, especialmente no que se refere & secundarizagdo do

conhecimento tedrico. Esse movimento apontava que

As Diretrizes Curriculares deverdo partir da compreensédo da
natureza profissional que devera formar, da identidade
daquele, da abrangéncia de suas acles, da relacdo entre
educacao e sociedade, fugindo assim do carater meramente
pragmatico e utilitarista de simples aprendizado daquilo que
vai ensinar.(BARBOSA, SOARES E BITTES, 2001, p. 5)
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Entretanto, a nogdo de competéncia mais explicita nas Diretrizes
€ a que a trata como a

capacidade de mobilizar mdultiplos recursos numa mesma
situacdo, entre os quais os conhecimentos adquiridos na
reflexdo sobre as questfes pedagogicas e aqueles construidos
na vida profissional e pessoal, para responder & diferentes
demandas das situagdes de trabalho. (Resolugdo 009/2001 p.
25)).

Esse conceito se baseou naquele dado por Perrenoud, no qual
competéncia significa a “capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos
para enfrentar um tipo de situagdo” (PERRENOUD. 2000 p. 15). Tal conceito
vai ao encontro da construcdo de uma proposta pedagoégica que se apresenta
nas Diretrizes Curriculares nucleada pela passagem de um ensino centrado no

saber e no conhecimento para um ensino centrado em competéncias.

De acordo com as Diretrizes Curriculares, “ndo basta a um
profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que saiba
mobilizar esses conhecimentos transformando-os em acéo” (Parecer
009/2001, p.8). A competéncia define-se entdo, pela capacidade de mobilizar
esses conhecimentos:

as competéncias tratam sempre de alguma forma de atuacéao,
s6 existem em situacdo e, portanto, ndo podem ser
aprendidas apenas no plano teérico nem no estritamente
pratico. A aprendizagem por competéncias permite a
articulacdo entre teoria e pratica e supera a tradicional
dicotomia entre essas duas dimensdes, definindo-se pela
capacidade de mobilizar mdltiplos recursos numa mesma
situacdo, entre os quais 0s conhecimentos adquiridos na
reflexdo sobre as questdes pedagégicas e aqueles
construidos na vida pessoal e profissional, para responder as
diferentes demandas das situacdes de trabalho (Parecer
9/2001, p.29)

Nesse sentido, a formagdao profissional e pessoal dos professores
aponta para a necessidade de uma revisdo criativa dos atuais curriculos dos
cursos de licenciatura, apresentando uma base comum que deveré nortear as

novas propostas curriculares. A busca dessa base comum norteia-se no art 13
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da LDB que, ao tratar das incumbéncias dos docentes, aponta importantes
indicativos legais para os cursos de formagéo de professores:

a) posicionando o professor como aquele a quem incumbe
zelar pela aprendizagem do aluno - inclusive daqueles
com ritmos diferentes de aprendizagem —, tomando como
referéncia, na definicho de suas responsabilidades
profissionais, o direito de aprender do aluno, o que reforca
a responsabilidade do professor com 0 sucesso na
aprendizagem do aluno;

b) associando o exercicio da autonomia do professor, na
execucao de um plano de trabalho préprio, ao trabalho
coletivo de elaboracao da proposta pedagoégica da escola;

c) ampliando a responsabilidade do professor para além da
sala de aula, colaborando na articulacdo entre a escola e a
comunidade. (Parecer CNE/CP 09/2001 p. 12)

Aqui se pode perceber que a nova configuracdo para a prética
docente vai além de sua formacé&o técnica, indo ao encontro ao apontado por
Novoa (1995) como necessério para o processo de profissionalizacdo docente,
fazendo surgir uma nova cultura profissional e organizacional, envoltas na
dindmica da escola:

= a concepcdo de competéncia como nuclear na orientacdo dos cursos de
formacéao inicial de professores;

» a coeréncia entre a formacdo oferecida e a préatica esperada do futuro
professor;

» a pesquisa como elemento essencial na formagé&o profissional do professor.

Esses principios apontados por Névoa se relacionam entre si, na
medida em que a construcdo de competéncias esti ligada ao processo de
formacao profissional do docente, materializada na sua pratica cotidiana.

Podemos encontrar em ambos os documentos aquilo chamado
por Perrenoud (2000) de saberes fundamentais para a autonomia das pessoas.
Esses saberes sao necessarios a construcdo de competéncias profissionais,
fazendo com que o sujeito, aqui professor, atue de forma a transformar a
realidade da escola e para além dela. Entendendo por competéncias
profissionais a constituicdo articulada de conhecimentos, habilidades e atitudes
necessérias para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas

pela natureza do trabalho, esses documentos refletem o que diz Perrenoud:
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o profissionalismo de um professor caracteriza-se ndo apenas
pelo dominio de conhecimentos profissionais diversos
(conhecimentos ensinados, modos de analise das situacdes,
conhecimentos relativos aos procedimentos de ensino, etc.),
mas também por esquemas de percepcédo, de andlise, de
decisdo, de planejamento, de avaliacdo e outros, que lhe
permitam mobilizar o0s seus conhecimentos em uma
determinada situacdo. E preciso acrescentar a isso as
posturas necessdrias ao oficio, tais como a convic¢cdo na
educabilidade, o respeito ao outro, o conhecimento das
préprias representacfes, o dominio das emocdes, a abertura a
colaboracgéo, o engajamento profissional (PERRENOUD, 2001,
p. 12).

Os documentos apontam, também, que o processo pedagdgico
de ensinar-aprender deve ser compreendido como um “acontecimento”
marcado por dificuldades, requerendo do professor capacidade para gerir e
responder adequadamente a esse processo. Além de ampliarem a
responsabilidade das Instituicdes de Ensino na organizacdo dos cursos de
formacdo, atribuem fundamental importadncia ao desenvolvimento das
competéncias neles indicadas. Esse desenvolvimento é essencial para que 0s
professores, juntamente com a escola, possam responder aos novos desafios

impostos a educacgéo na sociedade contemporanea.

Nessa mesma linha de pensamento, os documentos chamam a
atencéo para a necessidade de construgdo de novos conhecimentos, da ou
para a prética docente, resultando, desse mesmo movimento, a constru¢do de
competéncias. Esses conhecimentos vao além das fronteiras das disciplinas
dos cursos de formacédo, indo ao encontro da experiéncia anterior e aos
conhecimentos e competéncias adquiridos na educagdo basica. A esse
respeito, nos diz Perrenoud (1999):

as competéncias profissionais situam-se claramente para além
do dominio académico dos saberes a ensinar, que elas
abarquem sua transposicédo didatica em classe, a organizacao
do trabalho de apropriacdo, a avaliacdo, a diferenciacdo do

ensino. (PERRENOUD, 1999, p. 5-21).
As competéncias profissionais que aparecem nas Diretrizes se
baseiam nas competéncias propostas por Perrenoud (2000), contribuindo para
redelinear a atividade docente e, na Resolucdo CNE/CP 01/2002, elas
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aparecem reestruturadas e destacadas no Artigo 6°, a partir das quais
desdobram-se as capacidades, os comportamentos e as atitudes a serem
desenvolvidas durante a formagdo, impondo a necessidade de sua
operacionalizagdo nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de formacéo e,

posteriormente, nas praticas dos professores. Séo elas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com 0s

valores inspiradores da sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compeensao do papel social

da escola;

lll - as competéncias referentes ao dominio dos contelddos a

serem socializados, aos seus significados em diferentes

contextos e sua articulacéo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento

pedagogico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos

de investigacao que possibilitem o aperfeicoamento da pratica

pedagogica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio

desenvolvimento profissional.(RESOLUCAO CNE/CP 01/2002

art. 6°)

Estabelecendo uma relacdo das competéncias de referéncia

apresentadas por Perrenoud com as que aparecem nos documentos das

Diretrizes, especialmente essas acima citadas, podemos observar que:

Quando sugere que o professor deve se comprometer com 0sS
valores inspiradores da sociedade democratica, o documento das Diretrizes
procura atender ao que Perrenoud chamou de enfrentar os deveres e
dilemas éticos da profissdo, na medida em que, ao enfrentar problemas
como a violéncia, os preconceitos, as regras, a indisciplina, as dificuldades
da relacdo pedagodgica, o senso de responsabilidade, de solidariedade de
justica, o professor deverd se pautar em principios éticos, democraticos,

sociais e profissionais;

Quando indicam que o professor deve compreender o papel
social da escola, as Diretrizes chamam a atencdo para a necessidade que o
mesmo tem de conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo,
quando estdo aptos a administrar a heterogeneidade, trabalhar com as

diferencas, desenvolver a cooperagédo entre os alunos e ainda informar e
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envolver os pais no processo pedagogico, tornando-os parceiros nesse

processo.

Quanto ao dominio dos conteldos a serem socializados, seus
significados em diferentes contextos, sua articulacédo interdisciplinar e ainda
quanto ao dominio do conhecimento pedagdgico, as Diretrizes parecem
atentar para as seguintes competéncias propostas por Perrenoud: organizar
e dirigir situagcbes de aprendizagem; administrar a progressao das
aprendizagens; envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho;
trabalhar em equipe e utilizar novas tecnologias. No documento, essas
competéncias aparecem na proposta de que o professor desenvolva uma
nova atitude em relacdo aos paradigmas que vém sendo incorporados a
realidade escolar, dentre eles, lidar com as diversidades dos alunos e com as
novas tecnologias presentes, hoje, na sala de aula, permitindo ao professor

agir sobre eles.

Finalmente, quando apontam para a importancia do
conhecimento dos processos de investigagao que possibilitem ao professor o
aperfeicoamento da sua pratica pedagdgica e para a capacidade de
gerenciar seu proprio desenvolvimento profissional, as Diretrizes Curriculares
vao ao encontro da necessidade posta por Perrenoud de que o professor
saiba administrar sua prépria formacgdo continuada. Para Perrenoud (2001)
isso se da quando, fazendo uma reflexdo sobre a sua préatica docente, o
professor busca por novos meios de aperfeigoa-la, atendendo ao novo perfil
esperado para a profissdo docente: capacidade de agir como um ator
coletivo no sistema e de direcionar o movimento rumo a profissionalizacéo e
a prética reflexiva, assim como para o dominio das inovagfes. Perrenoud

espera, ainda,

gue essas competéncias sejam susceptiveis de serem
desenvolvidas desde a formagéo inicial, num verdadeiro
dispositivo de alternancia e de articulagéo tedrico-pratica, mas
que elas guiem também o desenvolvimento profissional, seja
no interior dos estabelecimentos ou no ambito da formacéo
continua (PERRENOUD, 1999, p. 5-21).
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Assim colocada a andlise das Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores para a Educacdo Bésica a luz dos referenciais
tedricos abordados no capitulo 2, passamos agora a caracterizar o professor-
aluno de um Curso Normal Superior da Regido Metropolitana de Belo
Horizonte, partindo da analise da instituicAo onde este curso se da e da

construcdo do seu Projeto Pedagdgico.
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Capitulo IV

ANALISE DE UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
DA REGIAC METROPOLITANA DE BELO HORIZONTE:
APORTES METODOLOGICOS

Tendo como objeto de andlise os professores-alunos do Curso Normal
Superior e, mais especificamente, as transformagfes que este curso esta
trazendo a sua atuagdo profissional, elegemos como campo de pesquisa 0
Curso Normal Superior oferecido por uma InstituicAo de Ensino Superior
situado na regido metropolitana de Belo Horizonte, h4 aproximadamente 40 km
da capital, na qual a pesquisadora atua desde 1995, como professora dos
cursos de licenciatura e, atualmente, também do Curso Normal Superior.

O fato de atuar na Institui¢cdo traz duas implicagdes para a pesquisa: por
um lado, a familiaridade com o campo e com seus atores facilita os contatos
para a realizagdo da pesquisa e proporciona maior conhecimento dos mesmos
e, por outro, a mesma familiaridade pode interferir no trabalho, prejudicando
sua objetividade.

Esses dois aspectos foram considerados e analisados, chegando-se a
concluséo de que o fato de ser professora na Instituicdo traria as facilidades ja
enumeradas e néo interferiria no comportamento da pesquisadora que, em
funcdo disso, redobraria a vigilancia epistemolégica. Além disso, a Instituicdo
apresentava outras caracteristicas que justificavam sua escolha:

= Larga experiéncia na formacéo de professores: trata-se de uma instituicao
fundada nos anos 60, tendo realizado seu primeiro vestibular em fevereiro
de 1969, oferecendo cursos de graduacéo nas areas de Historia, Geografia,
Letras e Matematica, firmando-se como uma instituicdo formadora de
docentes do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Gradativamente,
ampliou a oferta de seus cursos, para acompanhar as demandas dos
setores produtivos da regido. Nesse periodo, formou perto de dois mil e
quinhentos profissionais, que atuam hoje nas mais distintas regides do pais

e do exterior. A partir dos anos noventa, vem ainda desenvolvendo um
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Programa de Pés-Graduacao lato sensu e, atualmente, oferece também o
curso de Mestrado Profissional.

= Abrangéncia regional: sua proximidade da capital faz com que possua uma
abrangéncia regional que se estende a uma populacdo proxima de quatro
milhdes de pessoas, indo além da regido Metropolitana de Belo Horizonte,
chegando neste momento a atender trinta e sete localidades mineiras.

= Compromisso com a qualidade de ensino: seus cursos ja submetidos ao
Exame Nacional de Cursos Superiores foram bem classificados nos ultimos
anos, 0 que mostra a seriedade e o investimento de seus administradores
para oferecer um ensino de qualidade.

= Pioneirismo na oferta do Curso Normal Superior®: o Curso Normal Superior,
oferecido a partir de 2000, foi gestado em torno de estudos e discussoes
sobre a profissdo docente, realizada por professores do Departamento de
Educacéo da propria Faculdade, logo ap6s a promulgagéo da LDB 9394/96.
Como se tratou do primeiro curso oferecido no Estado, antes mesmo de
serem determinadas as diretrizes para este novo curso, foi aprovado em 11
de novembro de 1999, pelo decreto n°® 40.699, depois de tramitar por dois
anos pelo Conselho Estadual de Educacao, tendo seu primeiro vestibular
em Janeiro de 2000, admitindo duas turmas de 40 alunos, nos turnos

matutino e noturno.

A Pesquisa foi realizada em dois momentos:

No primeiro momento foi realizada uma pesquisa quantitativa com
0 objetivo de tracar o perfil inicial das turmas iniciantes, permitindo, assim,
selecionar os atores da pesquisa e definir os dados a serem analisados.

A Pesquisa quantitativa se realizou através da utilizacdo de um
questionario que foi respondido por 120 alunos-professores, contendo as
seguintes questdes: faixa etaria média do grupo, formag&o anterior, tempo de

experiéncia no magistério, motivos que levaram & escolha do curso e

expectativas em relagdo ao mesmo.

8 Anterior a esse Curso Normal Superior, a UEMG implantou um curso experimental com 0s mesmos
objetivos, em trés campi.
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Os dados coletados nessa etapa foram submetidos a tratamento
percentual e analisados no sentido de apresentar uma caracterizagéo geral da
configuragdo do corpo discente do Curso Normal Superior em questédo e de

subsidiar a escolha dos atores a serem entrevistados.

No segundo momento, se realizou uma pesquisa de cunho

qualitativo, usando como abordagem metodolédgica a Historia Oral Tematica.

A Histéria Oral surgiu na década de cinqlienta como forma de
valorizacdo das memodrias e recordagdes do individuo. Com a criacdo, em
1966, da Associacdo Brasileira de Historia Oral, abriu-se caminho para a
afirmacgéo dessa nova abordagem metodolégica que, através do recolhimento e
preservacdo da informagdo dada pelos sujeitos da pesquisa, registra
acontecimentos vividos entrevistados. A sua realizacdo obedece a técnica da
entrevista aberta, e seus métodos conferem a quem quer que seja a

possibilidade de acesso a esse registro.

Ela foi definida por L.Vidigal como um

método de trabalho que incide sobre o passado dos
inquiridos, sobre aspectos da vida social, particularmente da
esfera do quotidiano, que ndo sdo geralmente passados a
escrito ou documentados noutros suportes, e cujo relato
pessoal é filtrado pelo tempo e pelos percursos individuais.
(VIDIGAL, 1996, p.21).

Baseando-se em técnicas de inquérito, transformando-a numa
abordagem transdisciplinar, suscita a confluéncia de varios saberes vindos de
diferentes disciplinas, resgatando experiéncias vividas por determinados
sujeitos.

Nas palavras de Meihy

A histéria oral pretende ser um campo multidisciplinar onde,
independentemente das varias tradicbes disciplinares,
diferentes linhas de trabalho tenham um territério para o
didlogo sobre maneiras de abordagem das entrevistas e
campo de troca de experiéncias. (MEIHY, 1996, p.15).
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Estudiosos da Histéria Oral apontam como principais
pressupostos o pensar o passado a partir do presente, a busca de um
entendimento do nosso tempo, dando atencdo para a "outra historia”. Tais
pressupostos se inter-relacionam entre si e fazem com que os sujeitos, ao
focalizarem suas memorias pessoais, construam também uma visdo mais
concreta da dindmica de funcionamento e das vérias etapas da trajetéria do
grupo social ao qual pertencem. Também possibilita aos individuos
pertencentes a categorias sociais geralmente excluidas da histéria oficial,
possam ser ouvidos - deixando registradas para andlises futuras sua prépria

visdo de mundo e aquela do seu grupo social.

Em se tratando de uma abordagem que resgata a memoria do
sujeito que viveu determinada experiéncia, a historia oral tem sido amplamente
utilizada nos estudos sobre formacao de professores, onde se procura mostrar
como o professor constroi sua carreira. Nessas historias estdo presentes as
vivéncias e interacdes de suas préticas profissionais e pessoais que formam

sua identidade.

Para Novoa,

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo € uma
propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de
lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras
de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar
em processo identitario, realcando a mescla dinamica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor (NOVOA, 1992, p. 16).

Assim, podemos descobrir e valorizar a memaria dos professores,
refletindo a memoria de todo um universo docente, possibilitando a elucidacéo
de fatos que fazem parte da histéria da formagdo docente e do imaginério

individual e coletivo desses professores.

Entre as modalidades de Histéria Oral®, optamos pela Historia

Oral tematica, na qual detalhes da historia pessoal do narrador apenas

° Ha varias modalidades de Histéria Oral, como a Histéria Oral de Vida, a Tradi¢do Ora e a Histéria
Oral Temética. A Historia Oral de Vida aborda a narrativa do conjunto da experiéncia de vida da pessoa
de forma subjetiva e € uma das modalidades mais utilizadas neste género de pesquisa. Tem sido muito
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interessam na medida em que s&o Uteis & informacdo tematica central,
admitindo a utilizag@o de questionarios os quais se tornam pec¢a fundamental
para a aquisicdo dos detalhes procurados. Essa modalidade de Histéria Oral
parte de um assunto especifico e pré-estabelecido e procura esclarecer a
opinido do entrevistado a respeito de algum evento especifico. Mantém uma
interlocucdo com outras formas de pesquisa e € a que mais tem sido usada na
area da educacéo.

Tendo como tema central o Curso Normal Superior e sua
influéncia na prética profissional dos professores, buscamos, nas entrevistas e
Historia Oral, identificar os aspectos relevantes de sua trajetéria académica e
profissional, no sentido de apreender os motivos que levaram esses
professores ao Curso Normal Superior e suas expectativas em relagéo a ele,
bem como as influéncias que o curso vem exercendo em sua vida pessoal e

profissional.

Para a realizacdo da Historia Oral Temética foram escolhidos, a
partir da pesquisa quantitativa, 5 alunos, sendo 2 do turno matutino e 3 do

turno noturno. Essa escolha orientou-se pelos seguintes critérios conjugados:

=  Pelo menos um aluno dentro de cada faixa etaria;
»= Alunos com e sem experiéncia no magisteério;

» Alunos egressos e ndo egressos de cursos normais de nivel médio.
Assim, foram entrevistados:

Um aluno do sexo feminino, com formagé&o anterior em Magistério de nivel
Médio, com 2 anos de experiéncia docente, na faixa etaria acima de 40
anos;

* Um aluno do sexo feminino, com formacao anterior em Magistério de nivel

Médio, sem experiéncia docente, na faixa etaria de 20 a 25 anos;

usada para obter memorias faladas das dlites dirigentes ou personalidades sobre sua trgjetéria de vida,
abordando toda a vida do sujeito.A Tradicdo Oral é normalmente usada pela Antropologia, com o
objetivo de registrar costumes, formas de viver de grupos particulares, incidindo sobre grupos que
possuem uma certa cultura que, normalmente, ndo € valorizada ou incorporada nos sistemas
escolaresMEIHY assim se refere a Tradicdo Oral:” Uma das mais bonitas expressdes da Histéria Oral é
a Tradicdo Oral. (...) e€la remete as questdes do passado longinquo que se manifestam pelo que
chamamos folclore e pela transmissdo geracional, de pais para filhos ou de individuos para individuos” .
(MEIHY, 1996, p.45)
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= Um aluno do sexo feminino, com formacg&o anterior em Magistério de nivel
Médio, com experiéncia docente de 13 anos, na faixa etaria de 30 a 35
anos;

* Um aluno do sexo masculino, com formacdo anterior em Magistério de
nivel Médio, com experiéncia docente de 10 anos, na faixa etaria de 35 a
40 anos;

= Um aluno do sexo masculino, com formagé&o anterior no antigo “Cientifico”,

sem experiéncia docente, na faixa etaria de 35 a 40 anos.

Com esses professores, foram realizadas entrevistas de Histéria
Oral, as quais foram gravadas, transcritas e editadas de acordo com o0s

seguintes eixos de andlise:

= Percurso de formacéo inicial,

= Percurso de formag&o em servigo;

» Relagdes estabelecidas entre o espago profissional e pessoal;
= Expectativas em relagdo ao Curso Normal Superior;

» Representacdes sobre a profissdo docente.

Os resultados da pesquisa de campo encontram-se descritos e

analisados nos capitulos 5a 7.
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Capitulo V
CONTEXTUALIZANDO O CAMPO DA PESQUISA:

A — O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CURSO NORMAL
SUPERIOR: RETROSPECTIVA HISTORICA

Diante da necessidade de se redefinir a fungédo social da escola e das
mudancas estruturais na educacéo e no processo de formacao de professores,
a Instituicdo de Ensino Superior caracterizada no capitulo IV implantou, a partir
de 2000, um curso de nivel superior destinado a formacgéo de professorespara

atuarem na Educacdao infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

As discussbes que antecederam sua criacdo reconheciam a
necessidade da formag&o de um “novo profissional da educagéo, portador de
perfil e caracteristicas que possam responder as demandas colocadas pela
rica, diversa e conflitante sociedade brasileira” *°. Essa sociedade tem exigido
um profissional da educagdo capaz de incorporar 0os processos de mudanca
impostos pela globalizagcdo, atentando para as novas tecnologias, novas
identidades que prevéem a formagdo de sujeitos para um mundo cada vez
mais transnacional e transcultural.

Tendo como ponto de partida as indicagbes propostas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9394/96), mais especificamente
em seu Art. 63, e um documento elaborado pelo Conselho Nacional de
Secretarios de Educagédo (CONSED), a proposta de formagéo de professores
da instituicdo pesquisada buscou construir um curso que mantivesse um
constante didlogo entre as areas de producdo do conhecimento, suas
especificidades e suas implicacdes para a aprendizagem. Trata-se de uma
proposta que procura articular seu curriculo com as demandas da sociedade
como um todo e da realidade escolar e, ainda, articular a formagéo com as

mudancas na organizacdo pedagogica e curricular da educacéo bésica, o que

“ PROJETO CURSO NORMAL SUPERIOR DA FCHPL, 1997.
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vai preparar oS novos professores para se tornarem agentes das mudangas

que estéo sendo postas.

Na construgdo desta proposta, elaborada por professores-especialistas

das diferentes areas de conhecimento foi tragado o seguinte perfil do professor:

» Postura ética compromissada com sua pratica docente;

= Postura cientifica ativa, critica e reflexiva diante das
situacBes de ensino-aprendizagem.

» Reconhecimento da importancia do seu papel como agente
de transformacéo social

» Capacidade de fazer opcbes pedagodgicas e utiliza-las em
sua pratica docente

» Capacidade de enfrentar conflitos e resolver situacbes
problema, demonstrando conhecimento técnico e postura
politica™

Entendendo que a formacdo ndo pode ocorrer de modo barateado,
abreviado, apartado da histéria da profissédo e de seus cursos formadores e
que essa formagdo € um ponto crucial da educacdo no cenéario nacional, a
instituicdo pesquisada adotou um modelo que pretende muito mais que
conceder um certificado; objetiva conceder aos alunos apropriagdo de
competéncias e conhecimentos necessarios ao exercicio da a¢do docente, o
dominio de conhecimentos e informagfes quanto a propostas de intervengéo
pedagogica com base na dimensdo sociopolitica e cultural assumida pelo
curso, desenvolvimento de habilidades e atitudes de investigacdo e reflexado

quanto ao fazer pedagdgico e suas implicacdes com a realidade social.

Para que isso se dé, seu curriculo foi organizado a partir dos seguintes
eixos norteadores:

A. Areas do conhecimento e sua interlocu¢do com a educagao:
Este eixo visa promover o dominio teérico dos fundamentos
e dos processos de construcdo dos conhecimentos nas
diversas areas que dialogam com a educacdo: Lingua
Portuguesa, Artes, Educacdo Fisica, Matematica, Fisica,
Quimica, Biologia, Geografia, Historia, Psicologia, Filosofia,
Sociologia, Antropologia e Politica.Busca propiciar o
desenvolvimento intelectual do futuro educador e
desenvolver sua capacidade de sintese e interlocu¢do com
os diferentes campos do saber.

1 Projeto Curso Normal Superior da FCHPL, 1997.
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B. Fazer pedagogico: Este eixo orienta-se no sentido da
compreensdo dos processos de renovacdo das teorias da
educacao, visbes sobre curriculos, métodos, praticas
pedagogicas, politicas educacionais, producao do
conhecimento, organizacdo do trabalho escolar, pluralidade
cultural, técnicas de pesquisa em educacédo. Representa um
campo de reflexdo acerca dos valores e idéias que orientam
teorias e praticas educacionais. Serve-se, ainda, a
fundamentacdo das futuras escolhas e da construcdo da
identidade profissional dos docentes.

C.Dimenséo sociocultural e politica da educacgédo basica: Este
eixo traz como referéncia a reflexdo acerca da relagédo entre
educacdo e cultura e os estudos que ampliam a nocgéo de
educacao basica na perspectiva dos processos de formacao
humana - socializagdo, construcdo do conhecimento,
identidades e diversidade. Visa estimular a maturidade
profissional, cultural e ética do educador, através de
processos de reflexdo, atividades de pesquisa e trabalhos
de campo.(Projeto de Criacdo do Curso de Formacédo de
Professores para a Educacédo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, 1997, p.)

De modo a articular esses eixos, estdo presentes ainda:

Seminéarios transdisciplinares: desenvolvidos semestralmente e
coordenados pelo Colegiado de Curso, atendendo a um triplo
objetivo: aproximar as fronteiras das disciplinas, flexibiliza-las
verticalmente no sentido de atender as lacunas identificadas no
curriculo em acéo, por docentes e discentes e trazer a discussao as
intervengdes da préatica docente.

Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado: perpassando todo o
curso e desenvolvido em instituicdes de Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental na forma de Projetos de Intervencdo Pedagodgica e
outros espacos de formacéo, o Estagio Supervisionado poderé estar
relacionado a atividades de observagéo, registro e problematizagéo
do cotidiano, da organizagao dos processos de trabalho na escola e
praticas escolares para, progressivamente, se desdobrar em
propostas de intervencdo do educador em formagédo na realidade
escolar. Ja as atividades de Prética de Ensino terdo o
acompanhamento de um professor responsavel, que procurara
coordenar os diversos projetos desenvolvidos pelo aluno em

articulagdo com os professores das disciplinas do periodo.
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Producdo de Monografias: esta producdo sera considerada como
uma sintese do aluno, onde ele refletira acerca do seu
desenvolvimento e das experiéncias vivenciadas no curso, ja a partir
da metade do mesmo, quando devera iniciar uma atividade de
pesquisa, orientada por um docente que o acompanhari ao longo

deste processo.

O regime do curso, que inicialmente se chamou de Curso de Formagéao
de Professores para a Educacdo Infantii e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, seguiu o Regimento Interno da instituicdo, se formatando com
periodos regulares de 100 (cem) dias letivos, devendo ser integralizado num
periodo minimo de 04(quatro) anos e maximo de 07 (sete) anos, com sua
carga horaria total de 3968 horas/aula, incluindo-se ai o Estagio
Supervisionado.

A carga horéria proposta foi integralizada a partir das seguintes areas de
conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Educacdo Geogréfica,
Historiografia e Educacdo, Educacdo para a Biodiversidade, Construgdo do
Conhecimento, Organizacdo do Trabalho Escolar, Educacéo Infantil e Pratica
Docente.

Inicialmente, pretendeu-se preencher 80 (oitenta) vagas anuais, que
seriam divididas em:

» 40 (quarenta) vagas através de vestibular classificatorio de acordo com as
mesmas normas elaboradas para os demais cursos oferecidos na
instituicao.

» 40 (quarenta) vagas para clientela especifica formada por professores em
exercicio na Educacao Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
indicados pelas secretarias de educacao e instituicbes conveniadas e/ou
parceiras e por outros critérios de avaliacdo determinados pelo Colegiado

do Curso.

Entretanto, no seu primeiro vestibular, a demanda de clientela

especifica de professores jA& em exercicio superou as expectativas do
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Colegiado do Curso, que fez com que se formassem as turmas com mais de

90% de alunos com essa caracteristica.

Em relacdo a organizacdo departamental e administrativa para o curso,
se prop6s uma coordenagéo colegiada formada por professores e alunos do

curso e, ainda, por membros da Institui¢ao.

Depois de formatada a proposta, o Projeto foi enviado ao Conselho
Estadual de Educagdo em Setembro de 1997 para sua aprovacdo, onde
tramitou por mais de dois anos, a espera de diretrizes que pudessem orientar a
sua aprovagdo, que se deu pelo Decreto n° 40.699 de 11 de novembro de
1999.

B - ARECONSTRUCAO DE UM CURSO NORMAL SUPERIOR: A
ALTERACAO CURRICULAR A LUZ DAS DIRETRIZES
CURRICULARES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES
PARA A EDUCACAO BASICA

ApGs seu primeiro ano de funcionamento, com um curriculo onde
os alunos deveriam integralizar uma carga horéaria total de 3958 h/a, o
Colegiado do Curso Normal Superior objeto desta pesquisa decidiu rever o seu
curriculo a luz da Resolucdo 01/99, que dispBe sobre os Institutos Superiores
de Educacgéo e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores para a Educacdo Bésica, instituidas pelo Parecer CNE/CP 09 de
08 de abril de 2001.

Apesar de existirem no projeto inicial, principios apontados nas
Diretrizes Curriculares, o Colegiado constatou alguns pontos de divergéncia
entre esses documentos, com relagédo a centralidade no desenvolvimento das
competéncias e habilidades que devem orientar a selecdo e o ordenamento

dos contelidos das diferentes areas de conhecimento.
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Outra dificuldade encontrada no primeiro projeto diz respeito ao
proprio grupo de alunos atendidos pela Instituicdo. Esse grupo, formado em
sua maioria por professores que ja apresentam alguns anos de experiéncia na
pratica docente na Educacdo Infanti e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, tem colocado ao corpo docente do curso questdes relativas ao
estagio, a relacdo teoria e pratica, a reflexdo da pratica docente e a formagéo
em servico que ndo se encontram contempladas no primeiro curriculo, impondo
a necessidade de uma re-construcdo desse curriculo.

Para que essa reconstrucéo fosse feita, o Colegiado elegeu uma
comisséao, formada por quatro professores do curso, no sentido de sintetizar as
divergéncias encontradas e as demandas colocadas pelos alunos num novo

curriculo, que tivesse como elemento central a formag&o docente

a dimensdo da formacdo do sujeito aluno e aluna, que para
noés comporta a dimensao cultural e subjetiva na formagéao
desses sujeitos enunciados, ndo se restringindo, portanto, a
uma formagdo que comporte apenas a competéncia técnica.
(Proposta Pedagégica de Alteracao Curricular do Curso
Normal Superior, 2001, p. 5)

Assim, em torno de discussdes que levaram em conta, além dos
documentos legais, 0s pressupostos tedricos perpassados pela nova proposta
para a formagdo de um profissional reflexivo, a estrutura curricular foi

reconstruida, considerando os seguintes aspectos:

= As instituicdes escolares
= Os sujeitos da formagéo

= (Os saberes escolares.

O primeiro aspecto esta relacionado com a forma de ser das
instituicbes escolares, que devem assegurar, em sua organizagdo, uma
formacgé&o continua, interativa e dinAmica. Na nova proposta curricular procura-

se destacar que

0 contexto escolar no qual esses profissionais atuam,
considerando a formacéao e as dificuldades que ocorrem no dia
a dia das escolas, que desfavorecem umas formacoes
continuas desses educadores e educadoras. Isso porque a
formacdo ndo € algo meramente precedente ao fazer
pedagodgico, ela sem duvida acontece na Escola Normal, nos
cursos de Licenciatura, no Curso Normal Superior, mas
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também, e de forma definitiva, no proprio trabalho. A
configuracao do profissional da educacgéo se da, portanto, no
seu cotidiano e é a partir dos conflitos que vivencia na sua
pratica diaria, que o professor e a professora elaboram e
reelaboram teorias, constroem novos saberes, “novos saber-
fazer”. (Proposta Pedagogica de Alteracdo Curricular do Curso
Normal Superior, 2001, p. 9).

Sdo apontados, ainda, outros fatores importantes na
compreensdo das instituicbes escolares: o saber escolar, o tempo escolar, a
avaliacdo e a cultura onde a instituicdo esta inserida. A interacdo desses
fatores constitui a marca da relagédo estabelecida entre a instituicdo escolar e
0s sujeitos que nela se formam, remetendo ao segundo aspecto.

No segundo aspecto considerou-se a nogao de sujeito proposta

por Bernard Charlot, que o toma como

um ser social, que ocupa uma posicdo e um
espaco social, inscrito em relagdes sociais; € um
ser singular, exemplar Gnico da espécie humana,
gue tem uma histéria, interpreta o mundo, da um
sentido a esse mundo, aposicdo que ocupa nele,
& suas relagdes com 0s outros, a sua proépria
histéria, asua singularidade.(CHARLOT, 2000, p.
33).

Na formag&o docente, a partir do momento em que se considera
a formacédo nédo s6 de um sujeito profissional, mas da identidade desse sujeito,
torna-se necessario refletir sobre sua postura pedagodgica e, principalmente,
sobre sua postura humana.

No ultimo aspecto, quando se fala em saberes escolares, sédo
levados em consideragdo 0s pressupostos necessarios a construgdo desses
saberes, quais sejam: os saberes sobre e na acdo docente. Neste sentido, se
propde para os futuros docentes situagdes de formagéo que privilegiam a troca
de experiéncias, a reflexado de ac¢des educativas, bem como a pesquisa sobre a
propria pratica pedagdgica (PROJETO DE ALTERACAO CURRICULAR DO
CURSO NORMAL SUPERIOR, 2001, p. 13).

Tendo esses aspectos como pressupostos, a nova proposta
curricular se estruturou em trés eixos articuladores que deverao promover um

movimento efetivo de reconhecimento da préatica docente, uma reflexdo das
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acOes e concepcdes que instigam essa pratica e uma intervengao reinventiva
do cotidiano praticado (IDEM, p. 16), quais sejam:

1. Sala de aula como espaco social

2. Escola e Sociedade

3. Experiéncia Pedagdgica Reinventada

No primeiro eixo sdo desenvolvidos temas e disciplinas que tém
como foco principal o espaco micro-social da sala de aula, enfatizando as
experiéncias dos proprios estudantes. Ele é formado por conteltdos que
proporcionam uma interlocucdo entre o ambiente escolar e a préatica docente:
escrita, oralidade, infancia, adolescéncia, aspectos psicossociais, lingua

portuguesa e matematica.

O segundo eixo articulador focaliza a escola para além do espaco
da sala de aula, contemplando suas relagbes com a sociedade na qual esta
inserida. As disciplinas que fazem parte desse eixo tém como objetivo
promover discussdes em torno das dimensdes macro-sociais da escola,
buscando a construcdo de conhecimentos sobre a diversidade cultural,

politicas educacionais, pesquisa, memoria, curriculo, etc.

Finalmente, o terceiro eixo promove um retorno ao espago micro-
social da sala de aula, buscando uma ressignificagcdo desse espaco. Seu
objetivo principal € a “reinvencdo da experiéncia pedagdgica” tendo como
suporte os debates em torno dos sistemas educacionais, as instituicbes e
subjetividades das novas modalidades de préaticas e de processos nao-
escolares tais como a arte, a corporeidade e as multiplas linguagens.

Esses eixos tém como enfoque principal a pesquisa investigativa,
através do qual o estudante devera ser capaz de superar o contexto de mera
aplicacdo do dualismo teoria-pratica e entender a formacdo como processo de
investigacdo na/sobre a acdo'”, e s&o organizados em torno de disciplinas,
estagios supervisionados, produ¢des de investigacao e pesquisa e seminarios

transdisciplinares.

2 Projeto de Alteracso Curricular do Curso Normal Superior. 2001
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Ao final de cada eixo, os alunos devem apresentar projetos de
investigacdo do cotidiano, inventarios de investigacdo da pratica, projetos de
investigacéo bibliografica e, finalmente, um projeto de pesquisa, que culminari
num plano de agéo pedagdgica a ser desenvolvido no ultimo ano do curso.

Para a integralizacéo desse novo curriculo estdo previstas 3212
horas, procurando também atender ao Parecer CNE/CP 28/2001, o qual
estabelece a duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior nos curso de licenciatura,
de graduacéo plena.

Essa nova proposta curricular entrou em vigor no primeiro
semestre de 2002, sendo feita adaptacdo do curriculo das turmas em

andamento.
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Capitulo VI

CARACTERIZANDO OS SUJEITOS:
QUEM SAO OS PROFESSORES-ALUNOS DO
CURSO NORMAL SUPERIOR

Assim colocada a construgdo e transformagdo do Curso Normal
Superior analisado, passamos a apresentar as caracteristicas da clientela
desse curso. Para isso, foi realizado um estudo do perfil inicial das quatro
primeiras turmas, que ingressaram no ano de 2000 (duas em fevereiro e duas

em agosto).

Foram pesquisados os 160 alunos dessas turmas iniciais, através da
utilizacdo de um questionario, contendo as seguintes questdes: faixa etaria
média do grupo, formacdo anterior, tempo de experiéncia no magistério,
motivos que levaram & escolha do curso e expectativas em rela¢cdo ao mesmo.
Os questionarios foram aplicados aos alunos, por turma, havendo explicagédo

sobre os objetivos da pesquisa e orientagdo para seu preenchimento.

Foram respondidos 120 questionarios (75% do total).Os dados foram
organizados nas tabelas e gréficos apresentados a seguir, cuja andlise revelou

0 seguinte quadro:

A) Faixa etéria:

No grupo de professores, 50% apresenta idade entre 30 e 39 anos. Dos
outros 50%, percebemos uma maioria com idade entre 24 e 29 anos e apenas
12% tem menos de 23 anos. Esses dados relativos a faixa etaria evidenciam
que o Curso Normal Superior ndo tem, como clientela prioritaria, jovens que
buscam o ensino superior para o ingresso em uma profissdo, mas sim

professores com mais de trinta anos, que ja exercem a profissdo docente.



104

16% 0% 12%

O18A 23
W24 A 29
b

O30A 34
O35A39

B ACIMA DE
40

20%

B) Género:

Apenas dois entre os 120 sujeitos pesquisados sdo homens, fato ja
captado pelo senso comum: o magistério da educacgéo infantil e das séries
inicias do ensino fundamental vem sendo uma profissdo essencialmente
feminina e esta escolha se deu por algumas dessas razbes: vocacéo,
necessidade, sobrevivéncia, busca de renda complementar ou cumprimento de

tradicao familiar.

2%

Omasc

Efemin

98%

C) Formacgéo anterior:

Como era esperado, 88% dos alunos sdo egressos de Cursos Normais

de nivel médio e, como podemos observar, 2% vem buscando o Normal
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Superior como sua 22 opcao de formacédo su perior. Esse fato se da porque a
legislagdo impde essa formagdo como uma das alternativas para o professor
atuar na Educacéo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. A outra

seria uma habilitagéo do curso de Pedagogia.

7% 3% 2%

O Magist
B Ens Médio
OTecnico

OSuperior

88%

D) Atuacao e Experiéncia Profissional:

Do grupo pesquisado, apenas 9% nao possui experiéncia no Magistério
e os demais estdo atuando na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental ha mais de 5 anos. Desses 9% que nao possuem experiéncia no

magistério, 33% concluiram o Curso Normal de nivel médio.
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E) Motivos da Escolha do Curso Normal Superior:

Para os professores pesquisados, a busca pelo Curso Normal Superior
se deu em fungdo das novas politicas que determinam a necessidade de
formag&o superior para ingresso e permanéncia no magistério das séries
iniciais, conforme artigo 87 da LDB 9394/96%2.

Uma leitura desse dispositivo vem sendo feita por profissionais da
educacdo como a exigéncia de nivel superior para a permanéncia no
magistério de qualquer nivel de ensino, levando vérios professores em
exercicio aos Cursos Normais Superiores, ndo como uma op¢ao motivada por
desejo proprio, mas por temor de perder o emprego. Grande parte dos alunos
estad recebendo incentivo (bolsa de estudo) por parte das Secretarias
Municipais de Educacdo. Por tras dessa justificativa, esta a possibilidade de
melhoria salarial e condicdes de trabalho e ainda a necessidade de
aperfeicoamento e especializacdo. Em alguns casos, a formagéo superior
interessa apenas por se tratar de uma melhora no nivel salarial, pois estdo em

fim de carreira e, ao final do curso, estardo se aposentando.

F) Expectativas em relacéo ao Curso:

Observamos que muitos desses professores-alunos buscam o curso
superior como formacgéo adequada para competir no mercado de trabalho. Ha,
ainda, aqueles que esperam do curso um a andlise da pratica profissional ja
vivida, buscando um aprimoramento dos conhecimentos e das préticas ja
adquiridas. Dessa forma, o Curso Normal Superior estaria, para esses
professores, sendo visto como um curso de formacdo continuada e néo de

formacao inicial, como se pretende.

Diante desses dados, podemos perceber que, em sua maioria, os alunos

do Curso Normal Superior da instituicdo pesquisada estdo buscando uma

3 i 9394/96 art 87, § 4° “até o fim da década da educacso, somente serdio admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico”.
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formagcdo que Ihes dé um maior reconhecimento profissional numa carreira
que, ao longo dos anos, vive a mercé de vontades politicas, econ6micas e
tecnoldgicas.

Esses alunos que, em sua maioria, carregam uma pratica e uma postura
j& marcadas em sua atuagéo profissional, se véem diante de desafios que vao
além do mero ensino e da mera aprendizagem. Desafio de se tornar um
professor capaz de encarar seu trabalho como parte da prética social global e
apresentar uma visdo ampla de todos os aspectos e mediagBes inerentes a
acdo pedagodgica, nas suas contradi¢des, introduzindo em seu trabalho docente
a dimenséo da pratica historico-social do processo de conhecimento. Desafio
gue aceitaram por motivos relacionados com uma necessidade que vai além
dos seus proprios desejos: desejos de aperfeicoamento, de status, de

conhecimento e, principalmente, desejos de reconhecimento.
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CAPITULO VII

A TEQAJETC')RIA DE PROFESSORES-ALUNOS E A
INFLUENCIA DO CURSO NORMAL SUPERIOR EM SUA
ATUACAO PROFISSIONAL

A proposta deste capitulo é analisar as trajetorias de professores-
alunos do Curso Normal Superior, considerando o objetivo deste trabalho que é
a verificac@o da influéncia desse curso na pratica profissional dos professores.
O estudo € feito a luz das mncepgdes tedricas sustentada na anlise das
Diretrizes Curriculares para a Formacéao de Professores constante no capitulo 3
e das reflexdes sobre o habitus, através do qual as transformacdes s&o

incorporadas pelos profissionais, estruturando suas praticas.

Para sua melhor compreensdo, a andlise € precedida de um
estudo sobre alguns aspectos sdcio-econdmicos e culturais em que vivem
esses professores-alunos, sobre os motivos que os levaram a optar pela
docéncia e pelo Curso Normal Superior, bem como suas expectativas e

perspectivas em relacdo a esse curso.
Assim o presente capitulo esta estruturado em 5 sub-capitulos:

A. Contextualizando os professores-alunos;

B. Trajetdria escolar anterior ao Curso Normal Superior e 0s motivos da
escolha da profissédo docente;

C. Trajetdria profissional e a busca do Curso Normal Superior;

D. A influéncia do Curso Normal Superior na pratica profissional: das
expectativas a realidade;

E. Perspectivas para o curso e para a profissdo docente na percepgao

dos professores-alunos.
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A - CONTEXTUALIZANDO OS PROFESSORES-ALUNOS

Como ja apontamos no capitulo anterior, a escolha dos atores

para esta pesquisa ndo se deu ao acaso. Assim, algumas de suas

caracteristicas, tais como idade, sexo e tempo de experiéncia na profissao

foram determinantes para sua escolha. Entretanto, a resposta a questdo: “em

que contexto esses sujeitos se criaram” implica na ultrapassagem dessas

caracteristicas mais objetivas ou visiveis, buscando, em suas trajetorias, alguns

aspectos socioecondmicos, culturais e familiares que, de alguma forma, podem

explicar a busca por uma profissdo economicamente desvalorizada:

Marta nasceu em 1952, concluiu o curso de Magistério em 1972 e,
logo em seguida, iniciou sua carreira. De 1973 a 1975 lecionou na
Educacao Infantil e em turmas multi-seriadas numa escola rural. Com
0 casamento e apds o nascimento do seu segundo filho, mudou-se de
cidade, sendo obrigada a abandonar a carreira docente. Em 1992,
apos sua separacdo e outras experiéncias profissionais, retornou a

escola na funcdo de secretaria escolar, onde esta até hoje.

Rosa nasceu em 1969, concluiu seu curso de Magistério em 1988
numa Escola Estadual da capital, iniciando sua carreira logo em
seguida na cidade onde morava sua familia e onde vive até hoje com
as filhas e o marido. Lecionou em turmas de séries iniciais e em
educacdo infantil, com as quais possui maior experiéncia. Ja exerceu
as funcdes de coordenacao, direcdo e vice-direcdo. Atualmente, além

de lecionar, acumula a fungéo de vice-diretora.

Ronaldo nasceu em 1965 e veio a concluir o curso de Magistério em
1992. N&o se casou e vive até hoje em companhia da mée. Antes
mesmo de se formar ja atuava numa escola mantida pela APAE, onde
ficou durante 2 anos. Apds um concurso, assumiu um cargo nas séries
iniciais de uma rede municipal, estando atualmente lecionando para

uma turma de 32 série.



110

» Sandra nasceu em 1975 e concluiu seu curso de Magistério em 1995.
Por ser 6rfa de mée, vive em companhia das tias que a criaram. Nunca
lecionou, tendo trabalhado em diversos cargos na area administrativa e
comercial. Atualmente é estagiaria no Centro de Pesquisa e Extenséo

da Faculdade onde cursa o Curso Normal Superior.

* Milton nasceu em 1964. Cursou o Cientifico, concluindo-o em 1982.
Logo em seguida ingressou na Forga Aérea, onde ficou por 2 anos. E
casado, tem dois filhos pré-adolescentes. Desde 1985, quando foi
aprovado em um concurso para uma estatal ligada ao Ministério da
Aerondutica, trabalha na area de Seguranca Aeroportuaria, exercendo
atualmente a funcdo de Coordenador de Aeroporto.

Como integram a primeira turma, esses alunos submeteram-se a
ambos os curriculos propostos para o Curso Normal Superior o qual deveréo
concluir em dezembro de 2003. A urgéncia da reviséo curricular foi sentida pela
propria turma, a partir da constatacdo de alguns aspectos da antiga estrutura
curricular que ndo atendiam as expectativas e caracteristicas apresentadas
pelos alunos. Tais aspectos foram ao encontro das propostas advindas das
Diretrizes Curriculares aprovadas em 2001. Juntamente com a aprovagao da
Reforma Curricular, foi aprovada, ainda, a adaptacéo curricular para as turmas
que j& haviam iniciado o curso antes da reforma.

Compreender como as caracteristicas pessoais e a trajetoria
contribuiram para a construgdo do processo identitario de cada professor-
pessoa, professor-sujeito de suas ac¢bBes €, como nos diz Novoa (1995),
compreender que:

A construcdo da identidade passa sempre por um processo
complexo gracas ao qual cada um se apropria do sentido da
sua histéria pessoal e profissional. E um processo que
necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para
acomodar inovagles, para assimilar mudancas. (NOVOA,
1995, p. 16).

Marta, Rosa, Ronaldo, Sandra e Milton, com seus depoimentos,
com suas histérias, nos deram a possibilidade de apreender e compreender

como estas marcas estao presentes no sujeito — professor e na sua profissao.
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Analisando as histérias de cada um, é possivel encontrar uma
das saidas que Noévoa (1995) aponta para a producdo de um pensamento

propriamente pedagogico sobre a profissdo docente:

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar. € uma
maneira de a compreender em toda a sua complexidade
humana e cientifica. E que ser professor obriga a opgdes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser.(NOVOA, 1995, p.10).

Marta, hoje mée de dois filhos universitarios, separada, nasceu
em uma familia onde havia a preocupacéo do pai em dar aos filhos pelo menos
uma heranca cultural. Viviam em uma fazenda e, quando chegou a época dos
filnos estudarem, vieram para a cidade. Ela conta que:

Uma das razdes que nés viemos para ca foi isso: o pai vendeu
a fazenda exatamente para que a gente pudesse estudar. Nés
éramos quatro mulheres e um homem e ele se perguntava: o
gue que eu vou ficar fazendo aqui na fazenda com quatro
filhas, né?! Entao viemos morar pra isso...com a finalidade de
estudar. (Marta — 50 anos)

Ja Rosa, casada, com duas filhas pré-adolescentes, tem uma
origem sécio-econbmica de classe média e sua atividade profissional é
necessaria para ajudar no sustento da casa. O marido, industriario, incentiva
sua carreira, sem cobrancas ou exigéncias, mas as filhas se queixam da falta

da mae. Sobre isso, ela diz:

E muito dificil vocé conciliar as duas coisas; eu tenho duas
filhas e uma elas ja me disse: ‘vocé tem tempo para os filhos
dos outros e ndo tem tempo pra mim’; eu procuro explicar,
dizer que preciso trabalhar, ganhar dinheiro pra elas
mesmas...Deixo de fazer as minhas coisas pra ensinar o
dever, por pra dormir; eu tenho que dividir, sen&o... (Rosa, 33
anos).

Quanto ao Ronaldo, solteiro, sem filhos e vivendo com a mée,
teve uma infancia cheia de dificuldades, inclusive financeiras. Logo no inicio de
sua primeira série perdeu o pai e foram viver num bairro muito carente. A mae
nao dava muita importancia para o estudo, embora ndo admitisse essa postura.

Eu cheguei aonde cheguei porque eu dava muita importancia
aos estudos, que tinha muita vontade de estudar e isso foi o
gue me valeu. Na terceira série eu me lembro que eu tinha que
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catar esterco pra vender para comprar caderno porque nessa
época minha mae, que trabalhava de diarista, me falou que eu
deveria sair da escola, porque ela ndo tinha condi¢cbes de me
manter na escola. Como eu ndo quis sair, ela me disse que eu
poderia continuar estudando, mas por conta propria. E foi o
gue eu fiz. (Ronaldo, 37 anos).

Sandra, solteira, sem filhos, perdeu a mae muito cedo e foi criada
pelas tias, ambas professoras, num modelo de educagdo autoritario, cheio de
limites. Até hoje é dependente delas e do pai, que construiu uma nova familia.
Entretanto, mantém um bom relacionamento com ambos. Tem uma vida calma
e de poucos hébitos culturais.

Sou super caseira, quando ndo estou na faculdade ou
namorando, pode me ligar que estou em casa. Se saio é pra
fazer alguma coisa pra minha tia...Ainda mais que nédo estou
trabalhando...Gosto de dormir cedo...sou muito quieta...Sou
catélica, ndo praticante, né!?...Tem muito tempo que nao vou
ao cinema...o filme tem que ser muito bom pra eu ir e nunca fui
ao teatro...Eu acho que é por que a minha tia prendia muito a
gente. A gente ndo podia fazer nada...tinha que ter hora pra ir
e pra voltar. Com isso me fechei, me acomodei pra ndo ter que
ficar pedindo autorizagdo ou dando explicacdo... (Sandra, 27
anos)

Milton foge ao padréo dos seus colegas de curso, destacando-se
pela sua origem, principalmente profissional. Casado, com dois filhos pré-
adolescentes, funcionario de empresa estatal, onde ocupa um cargo de certa
importancia, iniciou sua vida profissional na aeronautica com a ilusdo de ser
aviador. Desenvolve atividade profissional na area de seguranca aeroportuaria,
num cargo efetivo, o que lhe d& estabilidade financeira e profissional. Vem de
uma familia tradicional, onde s&o preservados os bons costumes e o respeito
pelos demais.

Eu fui criado num ritmo assim bem antigo, né! As pessoas da
minha familia ensinavam que a gente deve respeitar os mais
velhos e até hoje eu sou assim e passo isso para 0S meus
filhos e tenho com todas as pessoas uma relagcdo de muito
respeito. E no tempo em que servi na aeronautica isso foi até
reforcado. La a gente aprende a respeitar o direito de cada um
e tem ainda aquela hierarquia que tinha que ser respeitada. E
eu respeitava muito né?! E foi muito bom essa minha
passagem pela forca aérea. Me deu muita experiéncia. (Milton,
38 anos).
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Estes detalhes da vida de cada um de nossos atores nos
mostram o quanto a origem familiar e cultural séo relevantes na escolha
profissional. Entretanto, a necessidade de insercdo no mercado de trabalho,
muitas vezes, faz com que se opte por uma carreira com a qual ndo se
sonhava. Nesse sentido, Névoa (1995), afirma que

As dificuldades de mobilizar as dimensdes pessoais nos
espacos institucionais, de equacionar a profissdao a luz da
pessoa (e vive-versa), de aceitar que por detras de uma —logia
(uma razéo) ha sempre uma —filia (um sentimento), que o auto
e 0 hétero sao dificilmente separaveis, que (repita-se a
formulacdo sartriana) o homem define-se pelo que consegue
fazer com o que os outros fizeram dele. (NOVOA, 1995, p. 25).

Assim, podemos perceber que ndo se constroi um profissional
apenas com a formacéao técnica, na medida em que esta marcado por saberes
e vivéncias aprendidas e apreendidas desde o ber¢o, em sua trajetoria cultural,
social e fundamentalmente humana. Essa constatagédo nos remete aos habitus
que determinam e influenciam a pratica dos atores, na qual se percebe a
presenca de experiéncias passadas, revividas por eles nas suas praticas
atuais, nas suas rotinas diarias. Essas experiéncias vao dar garantia de
respostas a determinadas situagfes incorporadas ao longo da trajetoria de vida
de cada um.

Trazem para a realidade da escola aquilo que vem sendo
construido desde a infancia. Os motivos para a formagédo escolar, a
necessidade de insercdo no mercado de trabalho, a busca por um status
cultural e até mesmo profissional sdo aspectos que fazem parte do motor que
vem impulsionando esses atores na busca por novas condutas, mobilizando a
construgdo, ou até mesmo a re-constru¢cdo de suas praticas pessoais e

pedagdgicas que sao geradas pelo habitus.
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B) TRAJETORIA ANTERIOR AO CURSO NORMAL
SUPERIOR E OS MOTIVOS DA ESCOLHA DA PROFISSAO
DOCENTE:

Por que se tornar professor ou professora? Tantos caminhos,
tantas possibilidades sdo apontados pela histéria de vida de cada um, e que
culminaram na escolha da profissdo docente. Escolhas pontuadas ndo pelo
desejo, mas por situacdes reais do cotidiano de cada um que fizeram com que
se decidissem por essa carreira.

Conforme nos diz Dominicé’, citado por N6évoa (1995).

A analise dos processos de formacdo de professores,
entendidos numa perspectiva de aprendizagem e de mudanca,
ndo se pode fazer sem uma referéncia explicita ao como o
adulto viveu situacdes concretas do seu préprio percurso
educativo (DOMINICE apud NOVOA, 1995 p. 24).

Dessa forma, séo apontados aqui os caminhos percorridos pelos

alunos-professores culminando na escolha da profisséo docente.

O perfil que a gente tinha do professor € que era a pessoa
mais importante, entdo todo mundo queria ser professor.
(Marta)

Com esta afirmacédo, Marta comeca a falar de sua vida escolar na
fazenda, onde, desde pequena, j& brincava de escolinha até com os animais, e
com a idéia de que

Todo mundo queria ser professora e naquela época que eu
estudei, praticamente a profissdo de mulher era a de
professora, né!? (Marta)

Rosa também comecou sua vida escolar na zona rural, muito
cedo:

Eu entrei com seis anos...na época nem podia ter entrado,
mas eu chorei tanto, fiz tanta pirraga que a professora decidiu
deixar eu freqlientar as aulas como ouvinte. S6 que eu fui
muito bem e no terceiro semestre ja tinha passado de ano. E

" DOMINICE, Pierre. L’ histoire de vie comme processus de formation. Paris: Editions L’ Harmattan.
1990.
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todos os anos eram assim: sempre esperavam que eu
tomasse bomba pra ficar no mesmo nivel que as outras
criangas, mas eu nunca tomei bomba. (Rosa)

Mas, no momento da escolha pelo curso técnico, o que
prevaleceu foi a vontade da familia

Eu ndo queria o magistério de jeito nenhum. Eu queria fazer
desenho artistico ou qualquer coisa na area, porque eu achava
0 magistério muito dificil e a minha vocacao era com
desenhos. Eu achava que o magistério ndo tinha nada a ver
com isso, eu estava completamente enganada. Ai, eu comecei
forcada, eu ndo queria o curso. E quando formei, eu ja tava
com o emprego garantido.

Ronaldo teve uma trajetéria escolar bastante instavel: apdés o
inicio, muito dificil, com a morte do pai e as consequentes dificuldades
financeiras, quando chegou & 52 série precisou abandonar a escola e comecou
a trabalhar, com treze anos, no SESAN. E |4, quando foi aberto um curso
noturno para os menores, retomou seus estudos, fazendo a 52 série no Colégio
Salesiano. Cursou a 62 e 72 série na modalidade de Supletivo, numa escola
particular, com uma bolsa de estudos, terminando o antigo Primeiro Grau numa
escola publica, num bairro de periferia. Nessa mesma escola fez o Curso
Técnico em Contabilidade, o qual ficou inacabado, pois percebeu que
“contabilidade ndo era a coisa que queria” e optou pela participagdo em um
Grupo de Teatro, deixando o curso. Dois anos depois, foi convidado a fazer
parte da 12 turma de Magistério no turno noturno de uma Escola Estadual, que
necessitava de um nimero minimo de alunos para se efetivar.

Fui fazer o Magistério. Melhor que ficar em casa assistindo
novela de noite. Vou estar vendo o povo, trocando idéias.
Nunca gostei muito de escola, mas acho que a escola é um
espaco pra qualquer idéia, e isso me agrada.

Para Sandra, a escola € o “lugar de conhecer pessoas, de fazer
amigos”. Sempre gostou de ir & escola, mas sempre com esse objetivo e a
opcao pelo curso de Magistério veio naturalmente. Sendo criada pelas tias-
professoras, achava chique ser professora.

Achava uma coisa de poder que tinha sobre a gente...eu tinha
uma tendéncia enorme de querer dominar as coisas...eu tenho
isso comigo de querer dominar a situagcdo e eu achava que a
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professora era 0 grau mais alto que eu tinha pra dominar...eu
achava legal ensinar...mandar...comandar.

Milton, antes de ingressar na forca aérea, fez o antigo cientifico,
que nas suas palavras, “prepara o sujeito para o mundo”. A profissdo docente,
neste momento nunca passou pelo seu desejo. Na aerondutica, sua atividade
especifica era de cabo-bombeiro. Por causa de seu desempenho exemplar, era
chamado a dar instrugbes para seus colegas mais novos. Desempenhou,
também, a funcdo de auxiliar mecanico de aeronave. Quando saiu da
aerondutica, fez um concurso publico para a Infraero, onde esté até hoje como

Supervisor na area de Seguranca Aeroportuaria.

Esses depoimentos nos possibilitam perceber que a vocagao para
a docéncia ndo estd diretamente explicitada nas escolhas profissionais dos
professores-alunos. A importancia do lugar ocupado pela professora no
imaginario dos sujeitos, a Unica profissdo admitida para a mulher naquele
momento, a possibilidade de ingressar no mercado de trabalho de forma mais
rapida, a necessidade de estar trocando e construindo idéias e se relacionando
com o outro sao fatores apontados como preponderantes naquele momento de

escolha.

Os depoimentos apontam, ainda, para o papel desempenhado
pelo grupo social e familiar na escolha da profissdo docente, por parte desses

professores-alunos.Conforme nos diz Assunc¢ao, inspirada em Bourdieu:

As condi¢cBes objetivas de um determinado segmento social
tém a forca de orientar escolhas e atitudes especificas frente a
escolarizagdo e profissdo, pois as expectativas e
possibilidades de ascensdo social através da escola
obedecem a probabilidades estatisticas ja incorporadas, de
acordo com 0 grupo a que as pessoas pertencem. Ocorre
assim uma interiorizacdo das condi¢cdes objetivas que tomam
novo aspecto ao serem incorporadas, levando as pessoas a
crerem numa naturalizacdo e numa escolha, independente da
situacdo objetiva em que se operam tais “escolhas”.
(ASSUNCAO, 1996, p. 13).
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Isso significa dizer que a escolha da profissdo docente ou de outra
atividade profissional apontada por esses atores néo foi determinada apenas
por um desejo pessoal, pela vocacdo ou ainda pela representagdo que se tem
da fungdo. A escolha pela carreira foi por eles pontuada como uma
necessidade real, imposta pela sociedade, de ingresso ou de permanéncia no
mercado de trabalho. E para Marta, Rosa e Ronaldo, a profissdo docente foi a
gue se apresentou como a de mais facil acesso, mesmo que ndo atendesse

aos seus desejos e as suas reais escolhas.

C - TRAJETORIA PROFISSIONAL E A BUSCA PELO
CURSO NORMAL SUPERIOR:

Como nos diz Silva (1997), o inicio da carreira docente
assemelha-se a um “ritual de iniciagdo” que, normalmente, ndo se déa de forma
tranquila. A inseguranca, o medo do novo, a dificuldade em transpor para a
pratica a teoria aprendida no curso de formacao, os desafios das rela¢cdes com
os alunos, com a realidade da comunidade escolar estdo presentes neste
momento. Como ela afirma:

No primeiro ano de profissdo, o professor tem perspectivas do
ato de ensinar que tém a ver com as suas caracteristicas
pessoais e com 0 contexto socioprofissional que o envolve.
Tais perspectivas leva-la-ao a munir-se de uma espécie de
sistema de lentes através das quais se apercebe do ato de
ensinar e, simultaneamente, percebe e interpreta o seu modo
de estar na profissédo. (SILVA, 1997, p. 55)

Nossos atores nos mostram como estas marcas estao presentes
em sua carreira e como eles venceram ou ndo essas dificuldades, fazendo com

gue buscassem uma nova perspectiva de formacéao.

Marta teve sua primeira experiéncia profissional no ano seguinte
ao de sua formatura. Comecou fazendo pequenas substituicdes, até ter sua
propria turma. Conta que foi um ano tranquilo, pois tinha um certo carisma para
lidar com criangas pequenas. Sua experiéncia mais marcante foi numa escola

rural.
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As turmas eram de 12, 22 e 32 séries, todas numa sala so.
Entdo vocé tem que atender as trés series ao mesmo tempo.
Mas eram poucos alunos, mas mesmo assim a gente tem que
se desdobrar muito. Gragas a Deus, 0s meninos ndo eram
como os de hoje, agitados, indisciplinados. E mesmo com
pouca experiéncia, a gente dava conta, a gente dominava bem
a turma.

Sua carreira, neste periodo, teve uma interrupcao logo apds o
nascimento dos filhos e a mudancga de cidade, tornando dificil sua atuacao.
Como né&o havia ainda o apoio do marido, acabou ficando treze anos fora da
sala de aula e também da escola. Durante este tempo, seu casamento acabou
e a volta a atividade profissional foi muito dificil. Com dois filhos pequenos,
preferiu uma atividade autbnoma a retornar a escola. Este retorno sé se deu
em 1992, quando foi chamada para assumir o cargo de secretéria de uma
Escola Estadual, no qual ficou por dois anos, sendo efetivada no mesmo dois
anos depois, quando se submeteu ao concurso publico. Com a
municipalizacéo, transferiu-se de escola, mas continua exercendo a fungéo de
secretaria.

Sua entrada no Curso Normal Superior se deu por que sempre se
sentiu frustrada por néo ter feito um curso superior e, depois de ter os dois
filhos estudando em uma universidade publica, achou que era sua vez de voltar
a estudar. A opc¢ao por esse curso veio através da influéncia de uma amiga,
gue também pensava em fazer, mas ficava uma duvida:

Eu??Voltar a estudar?? Voltar a dar aula?? N&o tem
condi¢des. Que aluno vai querer essa professora velha pra dar
aula. Mas mesmo assim resolvi fazer pra ver no que ia dar e
acabei passando. E hoje estou aqui!!

Com Rosa, a historia foi diferente. Logo que se formou no Curso
de Magistério, j& havia uma vaga esperando por ela numa escola proxima a
casa dos pais, numa regido rural, onde o0 acesso era muito dificlil,

principalmente h4 treze anos atras. Ela diz:

Foi surpreendente! Eu ndo esperava de cara, mas ja me
diziam que quando me formasse iria dar aula la naquela
escola, porque ninguém queria ir pra la. Ai quando eu me
formei a Secretaria de Educacdo me chamou para uma
reunido e foi logo me apresentando como a nova professora
da escola. Eu, que nem tinha intencao de fazer Magistério,
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nem formei direito de cara cai um emprego de para-quedas
pra vocé. A gente tem que pegar.

Como toda professora novata, pegou logo uma turma dificil de 12
série, mas se saiu bem. Mas sua experiéncia maior foi na Educagéo Infantil,
onde ficou por seis anos. J& atuou também fora da sala de aula, na dire¢édo da
mesma escola onde atua. Atualmente estd com uma turma de 22 série.

A opcédo pelo Curso Normal Superior se deu porque, na época,
ocupava um cargo de Vice-dire¢cdo da escola e sentiu necessidade de ter um
curso superior para que as demais colegas tivessem respeito por ela e por sua
fungéo:

Eu tinha necessidade, eu nao tinha como continuar como
vice-diretora se nao fizesse o curso superior. Ninguém vé sua
capacidade de coordenar. Vocé s6 tem capacidade se vocé
tem um curso superior. Entdo meu marido via a minha revolta
com isso e fez a minha inscricdo pro vestibular. Eu fiz e
passei. E s6 de estar na faculdade, mudou completamente o
respeito por voceé.

Ronaldo iniciou sua carreira docente antes mesmo de terminar o
Curso de Magistério:

A APAE da minha cidade estava querendo um professor para
trabalhar com aqueles meninos. Eles queriam que 0s meninos
tivessem uma referencia masculina e s6 conseguiram
mulheres para trabalhar, por que ndo tinha homens no
magistério...ndo é muito comum um homem fazer magistério.
E entdo a presidente da APAE me descobriu e foi la e falou
comigo. Eu demorei a ir Ia, mas nao tive como fugir. E, quando
cheguei 14, ficava me perguntando ‘o que que eu vou fazer
com esses meninos?’...Mas acabei gostando e trabalhei na
APAE por dois anos.

Depois da APAE, teve também uma experiéncia numa Escola
Especial, onde ficou até quando se submeteu ao concurso publico e fez opgéo
por uma escola regular, onde pudesse ter outro tipo de experiéncia, mesmo
sabendo das dificuldades pelas quais iria passar. Assim, esta ha onze anos no
Magistério.

Com relagdo ao Curso Normal Superior, Ronaldo conta que
sempre quis fazer faculdade, mas nunca teve condi¢des financeiras para fazé-

lo. A oportunidade apareceu quando, por causa da nova legislacéo, o Prefeito
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da Rede Municipal na qual trabalha ofereceu bolsa de estudo para quem fosse
aprovado no Vestibular para esse curso. Entdo, para atender a legislagdo e
agarrar a oportunidade oferecida, se inscreveu no vestibular e foi aprovado.

Sandra e Milton ndo tém experiéncia no Magistério. Ambos
tiveram experiéncia profissional bastante diferente da carreira docente.

Sandra, apos o estagio curricular do seu Curso de Magistério, no
qual se formou em 1995, nunca mais entrou em uma sala de aula com o
objetivo de ensinar. Sentia-se insegura, despreparada. Decidiu fazer o Curso
Normal Superior depois de assistir uma palestra de apresentagédo do Curso.
Identificou-se com a proposta e, com o apoio da familia, que a incentivava a
fazer um curso superior, decidiu fazé-lo.

Nunca tinha passado pela minha cabeca fazer faculdade.
Achei que ia parar no segundo grau e pronto. Mas hoje até
para ser lixeiro tem que ter o primeiro grau. Hoje a gente
precisa de um estudo. Se nao tiver um diploma o que é que
adianta. E escolhi o Curso Normal porque vai te preparar para
lidar com gente...

Milton chegou ao Curso Normal Superior pelo mesmo motivo:
precisava de uma formagé&o superior em funcdo do cargo que ocupa e, através
de um prospecto apresentando o Curso, se interessou pela proposta e veio
fazé-lo.

Eu ja até deixei de ser promovido para a geréncia porque néo
tenho curso superior. Sempre as pessoas me falam: ‘6 Milton,
vocé é uma pessoa que desempenha bem suas atividades,
VvOCé precisa fazer um curso superior; pra vocé vai ser muito
importante’. Entao, peguei o prospecto e vi la: Curso Normal
Superior. E como é um curso pouco conhecido, na verdade eu
ndo conhecia nada, entdo pensei assim: ‘isso € um curso
novo...eu acho que vou fazer esse’. E fiz a inscri¢éo, fiz o
vestibular e passei, né!?

Nesse aspecto, percebemos que um curso de formagéo
superior é visto por nossos professores-alunos como uma possibilidade de
crescimento profissional, o que |hes daria uma melhor capacidade de
desempenho nas areas onde ja atuam, como € o caso de Marta, Rosa,
Ronaldo e Milton, e a possibilidade de insercdo no mercado de trabalho, j&

dentro do que é a exigéncia desse mercado, na concepcao de Sandra.
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Na medida em que buscam essa formacdo, nossos atores
sugerem a necessidade de se tornarem competentes no mercado de trabalho,
indicando a necessidade colocada pela sociedade que vem determinando os
objetivos da formacgéo profissional. Como ja apontamos anteriormente, esses
objetivos estdo indicados por Perrenoud (2000) quando lista as categorias de
saberes fundamentais para a autonomia das pessoas, principalmente no
exercicio de uma profissdo: o reconhecimento dos limites e possibilidades de
acdo, a elaboracdo e conducdo de projetos, a analise das praticas, a acao
conjunta, a capacidade de lideranca democrética, a administracéo de conflitos,
a elaboracéo e o atendimento a regras e o lidar com as diversidades. Convém
observar que, ao falarem em competéncia no mercado de trabalho, os atores
entrevistados nao se referem, necessariamente, ao exercicio da profissao
docente, tal como os saberes apontados por Perrenoud, que ndo s&o

especificos da profissao de professor.

Além disso, a necessidade de um aperfeicoamento e de um
novo “lugar” na profissédo aponta para um lugar de prestigio, de poder e de
melhor estatuto econdmico, um lugar que estd sendo imposto pela nova
sociedade que se forma e que exige préticas cada vez mais modernas e atuais
e, finalmente, um lugar considerado necesséario pelas novas politicas de
formacéo de professores.

Assim, a busca por uma nova formacao, seja ela constituida por
cada professor como inicial ou continuada, se da no sentido de responder as
mudangas nas exigéncias sociais, imposi¢cdes politicas e valorizagdo da

profisséo.

D - A INFLUENCIA DO CURSO NORMAL SUPERIOR NA
PRATICA PROFISSIONAL: DAS EXPECTATIVAS A REALIDADE:

Os professores-alunos pesquisados, cada um com sua
expectativa, seu desejo e sua busca, acreditam numa nova possibilidade de

vida profissional que lhes dard maior valorizagdo e credibilidade nas suas
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relacdes com a escola. A angustia desses professores, ao iniciarem o Curso

Normal Superior, € retratada nas palavras de Cavaco (1995):

Num fundo de aparente indefinicdo, se nos revela que, para
uns, se abrem estimulantes vias de descoberta e
desenvolvimento, enquanto o real aparece confuso e
movedico para muitos e, por isso, se escolhe o reflgio do
isolamento e a defensiva receosa ou arrogante(...) O sentido
das coisas torna-se difuso, e todavia, em cada um de ndés
coexistem, em cada momento, memdrias do passado e
expectativas de futuro que se combinam na forma como
vivemos 0 presente e contribuimos para o modelar,
projetando-o no devir (CAVACO, 1995, p.157).

Estando fora da sala de aula, mas dentro da escola, Marta vé no
curso uma possibilidade de ascensdo no Plano de Carreira. Apesar da idade,
acredita que ainda pode ter uma aposentadoria melhor. N&o tem expectativa
de voltar para a sala de aula, mas tem percebido que o curso esté lhe dando a

possibilidade de ver a escola com outro olhar:

A gente comeca a observar o que acontece dentro da escola e
eu tenho observacBes que eu pasmo...que antes ndo me
chamava atencdo e hoje me chama. Eu vejo professores
fazendo coisas...0o modo como trata o aluno...como a escola
age em relagdo ao aluno...Infelizmente, o professor que esta
muito tempo na sala de aula atuando, acha que é o dono do
saber e que o aluno ndo tem direito, ndo tem capacidade...ele
ndo da credibilidade ao aluno. E o Curso esta me fazendo ver
gue nao é bem assim que a gente deve lidar com o aluno.

Rosa ja vem sentido as mudancas que o curso esta trazendo para
sua prética. Ja se sente valorizada pelos colegas e pelos superiores. No inicio
do curso se sentiu perdida, confusa com tanta novidade, mas isso vem sendo
vivenciado e aplicado.

E como se fosse um curso de alfabetiza¢do, nos minimos
detalhes. Vocé percebe coisas que antes ndo percebia. Vocé
consegue trabalhar na sala com muito mais seguranca e
calma. E diferente do Magistério que foi um curso mais facil.
Esse ndo. E intensivo, vocé vai bem a fundo mesmo. Vai por
caminhos que vocé ndo tinha noc¢do do que era...Vocé tem
uma visdo de mundo muito maior...Muito melhor...
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Também Ronaldo vem percebendo como o curso estd trazendo
mudancas na sua pratica profissional. Isto faz com que se sinta mais eficiente e
com capacidade de discutir com seus superiores coisas que antes sO se
prestava a seguir e, também, a lidar com o aluno de forma muito mais sébia,
dividindo com ele a responsabilidade do processo ensino-aprendizagem.

Eu até falo muito...O Curso me trouxe coisas novas muito
interessantes porque quando a gente comeca a trabalhar, a
gente tem pouca informacédo e isso o0 curso esta me dando.
Com as informacgdes que a gente tem aqui, a minha pratica da
sala de aula mudou da agua pro vinho. Eu trabalho de uma
forma muito mais interessante. As aulas se tornaram mais
eficazes...e mais eficazes do ponto de vista da argumentacéao.
Tem coisas que a gente ensina porque tinha um planejamento
pronto. Agora vocé discute o planejamento porque a gente
entende como ele é feito. E antes nado...s6 sabia dizer que ele
€ chato...A gente era contra porque ndao compreendia, porque
vinha de cima pra baixo e a gente tinha que aceitar. Mas
guando vocé passa a ver sentido no planejamento vocé faz as
coisas de uma maneira completamente diferente.

Mesmo sem ter tido uma experiéncia docente, Sandra tem percebido,
com o Curso Normal Superior, uma outra possibilidade de lidar com a realidade

da escola e com a sua propria realidade.

Eu estou vendo as coisas com um outro olhar. O Curso esta
me ajudando muito na minha vida pessoal e eu estou vendo a
escola de um outro lugar. Minhas colegas ficam bitoladas s6
na escola, e como eu nao estou na escola, eu fico analisando
a situacéo que elas vivem de uma outra perspectiva. E isso
estd me fazendo ver a escola de forma diferente, me da mais
segurancga para enfrentar a escola depois.

A percepcao de Milton sobre o Curso Normal Superior também vai ao
encontro do que seus colegas dizem. Vendo a escola por uma outra
perspectiva, ele diz:

E um curso muito importante porque tem o objetivo de
preparar o individuo para estar ensinando e preparar o
individuo para estar aceitando o sujeito do jeito que ele é,
respeitando o conhecimento que |é traz do cotidiano. Entéo,
nesse sentido, eu acho que é um curso muito importante. E na
minha pratica ele esta ajudando muito nessa parte de entender
0 sujeito, de respeitar a individualidade de cada um. Isso tem
aplicabilidade de cem por cento na minha atividade.

Constatamos que, ao analisarem a influéncia exercida pelo Curso

Normal Superior em suas praticas profissionais, os atores ultrapassam as
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competéncias relacionadas ao aprimoramento de sua atuacio em sala de aula.
Perceber a escola sob um outro olhar, numa perspectiva reflexiva é o que se
observa na nova atitude indicada por esses professores-alunos. Segundo eles,
a relacdo estabelecida com 0s novos conhecimentos adquiridos no Curso
Normal Superior os faz colocar para si as questbes do cotidiano como
situacBes probleméticas, buscando uma interpretacdo para aquilo que é
percebido, que é vivenciado, fazendo uma nova leitura dessas situagoes.

Embora n&o explicitadas pelos atores, essas influéncias do
Curso Normal Superior em sua atuacéo profissional vém ao encontro das dez
competéncias apontadas por Perrenoud (2000) e indicadas no Capitulo 1l deste
trabalho, na medida em que essas extrapolam os limites da sala de aula e
apontam para uma Vvisdo mais ampla da Instituicdo Escolar, em uma
perspectiva reflexiva.

A formagdo, nessa perspectiva reflexiva,, segundo Schon
(1995), s6 pode acontecer através do contato com a pratica, pois implica em
um conhecimento técito, pessoal e carregado de valor, positivo e orientado
para a pratica, resultando em um ponto de vista dialético entre teoria e pratica.
Ele afirma ainda que n&o basta apenas uma formac&o profissional técnica. E
preciso, juntamente com ela, utilizar conhecimentos e experiéncias adquiridas
ao longo da trajetoria de vida pessoal e das experiéncias profissionais ja
vivenciadas, que estariam regulando a nova pratica na qual esses aspectos

ganham relevéancia enquanto parte de seu saber-fazer.

O ato de pensar a teoria e a pratica, chamado de pratica reflexiva,

é muito bem definido por Pérez Gomez’, citado por Libaneo (2002):

A reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo,
sobre as construgbes sociais, sobre as intengdes,
representacdes e estratégias de intervencdo. Supbe a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o
conhecimento a medida que vai sendo produzido, para
enriquecer e modificar ndo somente a realidade e suas
representacbes, mas também as proprias intencbes e o
proprio processo de conhecer. (PEREZ GOMEZ apud
LIBANEO, 2002, p. 56)

" PEREZ GOMEZ, A. La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata, 1999.
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Essa posicdo dos professores-alunos evidencia que, para eles, a
formacgdo é muito mais do que simplesmente freqlentar um curso e aprender
métodos e técnicas para serem utilizadas em sua pratica. Ao afirmarem que o
Curso Normal Superior estd proporcionando uma visdo mais ampla da
Instituicdo Escolar, apontam para a possibilidade de, a partir dele, ampliarem
sua atuagdao profissional dentro da escola e fora dela. Essa ampliagéo néo se
constituiria um movimento de fora para dentro, mas sim em uma reconstrugao
e analise de experiéncias a partir das potencialidades e das caracteristicas
individuais de cada um, integrando aspectos teoricos e praticos, tornando-os

mais autbnomos na sua agao.

E - PERSPECTIVAS PARA O CURSO E PARA A PROFISSAO
DOCENTE NA PERCEPCAO DOS PROFESSORES-ALUNOS:

Para que haja um melhor desenvolvimento da profissdo docente é
preciso que se construam propostas de formagdo que valorizem muito mais
que a formaco técnica do professor. E necessario, também, o reconhecimento
de sua capacidade de transformar a sua prética a partir da andlise da mesma,
a partir da qual poderéd ser capaz de produzir novos conhecimentos para
aprimora-la. Essas transformagdes so6 se tornardo reais quando os professores
estiverem preparados para refletirem sobre a propria prética, englobando muito
mais que a pratica da sala de aula e a da escola, mas também sobre a pratica
dos sistemas de ensino e a das politicas publicas, que interferem e influenciam

sua atividade docente, principalmente em relacdo a valorizacdo profissional

dessa carreira.

E isto que Nnos mostram nossos atores:

Marta afirma que as mudancas no processo de formag&o docente
j& deveriam ter se dado ha muito tempo, pois a realidade do aluno também é
outra e o professor precisa acompanhar essa realidade. Mas muitos ainda néo
acordaram para essa mudanca.

Meus colegas que atuam na sala de aula, as vezes nao
concordam com esse processo, acham que tem que ser
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valorizado o que eles ja fazem. Mas eu digo: ‘ se vocés vieram
aqui pra faculdade para ficar quatro anos e continuar atuando
da mesma forma la na sala de aula, eu acho que o curso néo
tem sentido.

Para ela, é na educacdo que esta a solugdo dos problemas
sociais e é na formacgdo docente que deve haver um investimento maior das
autoridades e governantes.

Eu acho que tem que investir na educacado. Se as autoridades,
governantes e pessoas competentes ndo investirem nisso, ndo
tem jeito. E falo para meus filhos que eles também devem
fazer as matérias pedagogicas para eles darem aula porque
eu acho que a profissdo que nunca vai ser extinta € a do
professor ndo é!?

Rosa observa que a escola sempre esteve em segundo plano e

agora, com as novas politicas de formacao docente, as coisas vdo mudar:

Eu acho que isso deveria ter acontecido ha muito tempo...o
professor vai ser mais valorizado porque até entao quem tinha
valor era quem atuava de 52 a 82 séries e no 2° grau. Eu
acredito que assim vai fazer com que os professores das
séries iniciais vao ter o mesmo valor e 0 mesmo peso. Todo
mundo vai ser tratado como igual....Essa vai ser a melhor
coisa.

Para Ronaldo, a escola perdeu o bonde do poder e, com isso, 0
controle da sociedade. E as mudancgas que estdo acontecendo sédo uma forma
de retomar esse bonde.

Nés, professores, ndo estamos sabemos mais dar aula do jeito
gue a sociedade gostaria que a gente desse...Essa nova
sociedade, esse novo mundo...a escola faz coisas que hoje
eram boas |4 no século XIX e a gente percebe que ela esta
completamente obsoleta. Eu ndo sei onde vai parar se
continuar assim. Eu acho que nés professores ainda temos
que fazer uma grande discussdo para ver onde nds vamos.

Quanto as perspectivas que o Curso Normal Superior esta lhe
trazendo, Ronaldo afirma n&o se tratar apenas da valorizacdo econémica, mas
também do enriquecimento pessoal e profissional:

Muita gente faz o curso so por causa da carreira, mas eu nao.
Vou um pouco mais além por que eu acho que eu tenho que
me enriquecer profissionalmente e uma das possibilidades é
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essa. O curso esta me dando muitas contribuicbes
profissionais, de ampliar essa visdo que eu tinha sobre a
minha profissdo, sobre o aluno, sobre essas questdes todas
que o curso levanta.

Sandra afirma ainda encontrar pessoas que nao acreditam nessa
nova perspectiva para a profissao e para a formagéo docente, mas acredita na
sua necessidade:

Eu concordo plenamente. Eu acho que se a professora néo
tiver qualificagdo para estar ali...ndo vai dar certo. A professora
tem que progredir e s6 estudando e pesquisando que ela vai
conseguir.

Ela ainda chama a atencgéo para a trajetéria da profisséo docente

Antigamente ser professor era status, ai passou uma época
em que vocé virou professorinha e junto com isso caiu o
dinheiro e ela ficou sendo a professorinha que ganha pouco e
esta ali nem sabe por que. Mas acho que agora esta chegando
a uma fase de ascensao...a gente esta comecgando a crescer
de novo.
Milton, fazendo uma analise sob outro ponto de vista, com o olhar
daquele que nao esté atuando na sala de aula, mas vivencia as angustias de
seus colegas de sala, observa também a importancia da valorizagdo do

professor apos o curso.

7

A minha preocupacdo é essa: é de estar preparando o
professor continuamente, de ndo parar. E também um
reconhecimento porque o sujeito esta preparado para dar um
show, uma aula exemplar, mas néo adianta. Entdo eu acho
que é um triangulo: tem que ter o feedback do professor, da
familia e da parte financeira também. O professor tem que ser
reconhecido também nisso.

Como se Vvé, a expectativa que se percebe no imaginario desses
sujeitos sobre o futuro da profissdo docente se constr6i em torno da
valorizagdo da profissdo e das consequiéncias que essa valorizagdo podera
trazer para a sociedade. N&o se trata apenas de uma valorizagéo econdmica,
mesmo que essa esteja implicita no desejo de cada um deles, mas uma
valorizacdo do lugar que o professor ocupa no imaginario de alunos, pais e

sociedade em geral.
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Observamos que os professores entrevistados, ao tratarem das
perspectivas para o curso e para a profissdo, apontam para o novo paradigma
do saber-fazer docente e das politicas de formacdo que vém imprimindo
mudancas pessoais no cotidiano de cada um deles. Essas mudancgas estéo
fazendo com que os professores busquem novos conhecimentos, nova
qualificacdo, para atender as demandas da sociedade atual. Chamando
atencdo para a propria histéria da profissdo docente, com seus frequentes
avangcos e recuos, alguns professores apontam para a perspectiva de
ascenséo do status profissional e econdémico do docente, dando um outro perfil

a sua identidade profissional, a partir da nova politica de formacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS:

A formag&o profissional sempre se apresentou como um
processo inacabado de busca de saberes e a formacdo docente nédo foge a
esse pressuposto. A prépria histéria desse processo nos mostra que a pratica
docente sempre esteve sujeita as transformacdes da sociedade e da cultura,
trazendo consigo novas experiéncias e novos saberes. Sao saberes que vao
além dos conhecimentos disciplinares que, por si s6, ndo bastam. E preciso

articula-los e tomar o que esta escondido por detras das teorias.

Conforme nos aponta Esteve (1995), a trajetoria da profisséo
docente evidencia um aumento das exigéncias relativas ao saber-fazer do
professor, fazendo com que assuma um namero cada vez maior de
responsabilidades. Suas tarefas vao além de simplesmente ensinar, sendo-lhe
exigido langcar mao de conhecimentos e agdes de campos como o0s da
Pedagogia, Psicologia, Sociologia e Antropologia, para lidar com as

diversidades da sala de aula.

A Histéria da Educacao revela que, desde os Jesuitas, que por
dois séculos dirigiram o magistério oficial e publico, até os tempos atuais, a
formacéo e a profissdo docente constituiu um desafio e muitas propostas vém
sendo implementadas na busca de seu aprimoramento. A partir da
promulgacéo da Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional

— novas perspectivas se abrem e novas propostas sdo construidas.

Ao determinar a formag@o em nivel superior também para os
professores que atuardo na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, gerou-se um debate a nivel nacional, prolongado até os dias de
hoje, em relacdo as concepcgbes de formacgdo, fazendo com que diversas
propostas se desenvolvessem. Além disso, vem-se discutindo qual seria a

instancia ideal para a efetivagéo da formagéo desse docente.

A partir do momento em que se instituiu como instancias

preferenciais para formagédo do docente daquela etapa os Cursos Normais
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Superiores, a atual legislagéo provocou um grande movimento em torno dessa

modalidade de formacéo e do perfil de professor que o curso ira formar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Formacdo de Professores sustentam-se em conhecimentos que dotam o
profissional de instrumentos necessarios para o desempenho competente de
suas fung¢des e desenvolvem sua capacidade de tematizar a propria pratica,

refletindo criticamente a respeito dela.

Observamos que as modificacdes propostas no campo
institucional-educativo se concretizaram sem levar em consideragcdo as
reivindicacdes histéricas do movimento dos educadores e ainda as inUmeras
experiéncias desenvolvidas por instituicbes formadoras do pais, com a

significativa participagéo dos educadores

A proposta de formagéo traz em seu bojo uma nova concepgao
que reflete as tendéncias atuais de formagdo de professores a nivel
internacional, desenvolvidas principalmente por teéricos como Schon, Novoa e
Perrenoud. Seus estudos apontam para a necessidade de formar profissionais
voltados para a auto-formacdo numa perspectiva critico-reflexiva. Para isso,
deve-se construir competéncias que déem aos professores condi¢cdes de, na
praxis, transforma-la a partir das bases culturais, sociais, cientificas e

educacionais, de forma autbnoma e criativa.

A pesquisa aqui descrita, realizada com professores-alunos de
um Curso Normal Superior, teve como objetivo apontar as transformagdes que
esse curso vem trazendo para a sua pratica profissional. Partimos do
pressuposto de que a realidade da escola hoje vem exigindo um novo perfil de
professor capaz de lidar com as diversidades que lhes sdo apresentadas,
utilizando-se de saberes e vivéncias aprendidos e apreendidos ao longo de

suas trajetorias.

Constatamos que grande parte da clientela que vem buscando o
Curso Normal Superior ndo o faz como formagéo inicial, pois se trata de

egressos de Curso Normal Médio que ja estdo atuando no magistério h& alguns
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anos. Para eles, o curso atende primeiramente & exigéncia legal de formacéo
docente em nivel superior. Além disso, a propria pratica profissional, para
alguns e a necessidade de inser¢do e ascensédo no mercado de trabalho, para
outros, vem exigindo conhecimentos mais sistematizados e atualizados a

respeito da escola, da educacéo e da prética profissional como um todo.

Nesse sentido, mesmo que o Curso Normal Superior venha
oferecendo a seus alunos uma nova relagdo com o conhecimento e com a
pratica profissional, sua procura tem se dado mais devido a necessidade de um
titulo de nivel superior do que as suas caracteristicas de curso de formacéo de

professores.

A escolha da profissdo docente é por eles marcada por
situacdes que vao além do desejo de ensinar. Quando dizem que “o perfil que
a gente tinha do professor é que era a pessoa mais importante” e que “a
professora era o grau mais alto que tinha pra dominar...comandar”, apontam
para um aspecto que da ao professor um lugar de superioridade, de poder, o

qual seduz grande parte daqueles que escolhem essa profissao.

Além disso, apontar a escola como o lugar onde se estabelecem
relacbes e se constroem idéias mostra que estar nesse lugar se apresenta,
sobretudo, como estar em contato com a cultura e com a sociedade, o que vai
definir as necessidades do ensinar e do educar, que hoje estdo postos como

fundamentais na prética docente.

Quando falam de sua trajetdria profissional, alguns de nossos
atores revelam que, apesar de nao ter sido a escolha profissional inicial,
encontram-se engajados na profissdo docente e procuram estar sempre em

busca de novas perspectivas de formagéo.

A partir do momento em que iniciaram o0 curso, esses atores ja
vém percebendo como a inser¢do numa instituicdo de ensino superior abre

novas perspectivas profissionais e um outro status lhes é dado.

Rosa confirma essa constatagdo, quando diz que
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Mudou completamente...o respeito por vocé é outro...0s pais
passaram a te respeitar muito mais, te valorizar muito mais...te
respeitam o maximo que eles podem. Até o nivel da conversa
€ outro. Eu converso do mesmo jeito, sou a mesma pessoa,
mas para a direcdo eu sou outra pessoa agora.

Sandra, que espera a partir do curso sua inser¢gdo no mercado

de trabalho, afirma que

Hoje, depois que vocé termina o 2° grau, vocé nado é nada.
Tem que buscar outra formacdo melhor, né?!

Mesmo Milton, que ndo atua no magistério, espera do diploma

de graduagao uma ascenséo profissional na instituicdo em que trabalha

Eu acredito que quando terminar o0 curso, que apresentar o
meu certificado de conclusdo do curso superior, eu tenho
certeza que a empresa vai reconhecer isso de uma forma ou
de outra.

Outro aspecto apontado pelos professores alunos entrevistados
diz respeito a mudanca na percepgdo da escola. Segundo eles, o curso esta
Ihes proporcionando a capacidade de visualizar a escola de um outro lugar,
com um outro olhar, fazendo com que aquelas praticas antes arraigadas,
inadequadas e até mesmo ineficientes comecassem a ser analisadas e

transformadas.
As palavras de Marta confirmam essa constatagao:

A gente comeca a observar o que acontece dentro da escola e
eu tenho observacBes que eu pasmo...que antes ndo me
chamavam atencédo e hoje me chamam...eu vejo uma atitude
do professor e fico pensando que o professor ndo pode se
assim.

E como Sandra ainda afirmou:

O curso esta me ajudando...e eu estou vendo a escola de um
outro lugar...e isso estd me fazendo ver a escola de forma
diferente, me da mais seguranca para enfrentar a escola
depois.
A nova perspectiva de atuagdo, como ja vimos, vai ao encontro
das teorias que vém sendo desenvolvidas sobre a pratica docente, onde se

propde a reflexdo como um elemento estruturador da formacgéo. Perrenoud
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caracterizou essa nova acao do professor como um processo que vai além da
reflexividade, mostrando que nele estdo envolvidos conhecimentos resultantes

do acumulo de saberes e da constituicdo de seu habitus.

Para ele, o sujeito se constitui de um conjunto de esquemas, dos
quais faz parte seu habitus, que vai permiti-lo enfrentar os imprevistos da vida
diaria e da profissdo, tomando atitudes mais acertadas, na medida em que
novas informagdes vao sendo incorporadas aquelas j& existentes e

experimentadas.

Assim, na prética diaria do professor estdo envolvidos, por um
lado, os conhecimentos tedricos adquiridos ao longo dos anos de formacao, e
por outro, os esquemas de percepcdo, de pensamento e de decisdo que

escapam a previsdo e mesmo a consciéncia clara do professor, que fazem

parte do seu habitus.

Finalmente, quando falam da perspectiva para o curso e para a
profissdo docente, os professores-alunos déo importancia, principalmente, ao
reconhecimento de sua capacidade de transformar a prética a partir de sua
analise, o que esta além do conhecimento técnico. Para que isso se dé, eles
apontam a necessidade de um conhecimento que se traduz e se concretiza no
desenvolvimento do trabalho por meio da organizagéo dos tempos e espagos
compartilhados e definidos coletivamente e pela reflexdo sobre as préticas do
sistema de ensino e das politicas publicas que tém influenciado diretamente a

pratica de sala de aula e a identidade profissional do professor.

Essa identidade esté diretamente relacionada as dimensdes nas
quais se envolve a formacao docente, apontadas por Diniz (1998) e abordadas
no capitulo Il deste trabalho. Na medida em que se apropriam do capital
cultural, quando passam a ter acesso a ele através das instituicbes formadoras,
os professores confrontam-se com uma nova diferenciagao social e cultural em
suas praticas, tornando-se mais criticos e capazes de questionar e analisar
suas acdes e as de seus colegas. Paralelamente, na medida em que se
apropriam dos saberes tedricos necessarios a pratica docente e de novas

técnicas que vao atender a diversidade da sala de aula, esses professores
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apontam para a transformacao do olhar que tinham sobre a sala de aula, a qual
passa a ser vista sob uma outra perspectiva, permitindo uma releitura e uma
reelaboracéo do préprio trabalho. Observamos que os professores valorizam os
conhecimentos tedricos propostos pelo curso de formacdo, mantendo com eles
uma atitude critica, relacionando-os aos saberes praticos construidos ao longo

de suas trajetorias.

Isso vai ao encontro da valorizagdo da profissdo docente que,
muito mais que uma valorizagdo econOmica, € uma valorizagdo social e
cultural. Neste sentido, as mudancgas propostas para a profissédo docente séo
muito mais que mudancas na politica de formagdo. S&o mudancas, como ja
foram apontadas por Sacristan (1995), entendidas como uma transformagao ao
nivel das idéias e das préticas e ndo se dédo de forma repentina e linear. Devem
atender a um processo que obedece l6gicas que ndo se esgotam num

conhecimento formalizado.

Finalmente, quando procuramos apontar as transformagdes que o
Curso Normal Superior vem trazendo a atuacdo profissional de seus
professores-alunos, constatamos que, a partir da entrada no curso, esses
profissionais, muito mais que aperfeicoar sua pratica docente, vém
reconstruindo seu proprio percurso profissional, a partir de reflexdes que levam
a uma visdo mais ampla da escola e do processo educativo e ao
desvendamento da profissdo docente e das proprias motivacdes e expectativas

em relagdo a carreira.
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ANEXOS:

A - ROTEIRO PARA ORIENTACAO DAS ENTREVISTAS DE

10.

11.

HISTORIA ORAL (Entrevistas abertas, nas quais foram

consideradas necessarias as seguintes informacdes)

Relagdo que teve e tem com o magistério e com professores desde

criancga.

Motivos da escolha da carreira de Magistério. Influencia familiar, escolar

ou outra.

Como foi o curso de magistério de nivel médio. Como ele se deu,

marcas que ficaram.
Quando comecou a lecionar e como foi a experiéncia.

H& quanto tempo atua no magistério. Em que séries j& atuou; que outras

atividades exerceu na escola além da docéncia.
Preferéncia por atividades ou séries para lecionar.
Fato marcante da carreira.

Atividades de formagéo continuada e percepgéo sobre elas e sobre sua

influéncia na pratica diéria da sala de aula.

Aspectos da vida pessoal: participacdo em clube, sindicato, partido
politico, associacéo, pratica de algum tipo de esporte, preferéncia por

algum tipo de lazer, etc...
Influéncia das atividades pessoais e sociais na vida profissional.

Atividade profissional ndo especifica da area da educacéao.
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
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Motivo da escolha do Curso Normal Superior e opini&do sobre o curso
que esté fazendo em relagéo as expectativas iniciais.

Relagdo entre o Curso Normal Superior e o Curso Normal de nivel

médio. Diferengas que percebe entre eles, pontos positivos e negativos.

Diferengas que tém percebido na carreira desde o inicio do curso e no

momento atual.

Mudancas que o Curso Normal Superior esta trazendo para a atuacéo

profissional.

Disciplinas que tem sido mais significativas. Contribuicbes que elas

estdo trazendo.

Praticas novas proporcionadas pelo curso e como elas estdo

melhorando o dia a dia na escola.

Percepcdo sobre a utilidade para a vida profissional e pessoal dos

conhecimentos que esta adquirindo durante o curso.
Expectativa em relacdo a valorizacao profissional apds o curso.

Percepcéo sobre as mudancgas ocorridas no ensino, especificamente no

ensino fundamental nos ultimos anos.

Percepcdo sobre as mudancas no processo de formagdo de

professores.

Percepcao sobre o futuro da profissédo docente.
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B - ROTEIRO PARA ANALISE DAS ENTREVISTAS DE
HISTORIA ORAL:

> IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO:
o Pseuddnimo
Faixa etaria
Ano de formatura

Outros cursos

0
0
0
o Experiéncia Docente (anos de servico e niveis)
o Experiéncia ndo Docente

o Informag@es sobre a condigdo sdcio-econdmica
0

Razdes da escolha do Curso de Magistério

> PERCURSO DE FORMACAO INICIAL
o Apreciacdo do Curso de Magistério
o0 Razdes da escolha do Curso Normal Superior
o Percepcéo do contexto atual sobre formacéo docente
o Comparacao do Curso de Magistério de nivel médio com o Curso
Normal Superior.
o Consolidacdo ou transformacdo dos “habitus” relativos a

formacao inicial

> PERCURSO PROFISSIONAL E FORMACAO EM SERVICO
0 Ingresso na carreira e trajetéria profissional
0 Atividades consideradas de maior importancia
o Turmas e séries em que atuou e que tem maior preferéncia
o Diferencas entre 0 momento atual e 0 momento de inicio da vida
profissional.

o Novos habitus incorporados ao longo da trajetoria profissional.

> RELACOES ESTABELECIDAS ENTRE O ESPACO PROFISSIONAL E
PESSOAL
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Influencias da vida profissional na vida pessoal (e vice versa)
Habitos culturais e de lazer ao longo da vida pessoal que foram
sendo transformados pela vida profissional

Participacdo em partidos politicos, sindicatos, clubes de servigo,
grupos religiosos e artisticos.

Interferéncia dessa participagdo na vida profissional

X EXPECTATIVAS EM RELACAO AO CURSO NORMAL SUPERIOR

(0]

(0]

Expectativas em relacdo as disciplinas apresentadas pelo curso
Expectativas em relacdo as novas praticas educacionais que o
curso poderda lhes proporcionar

Expectativas em relagdo aos novos conhecimentos adquiridos
durante o curso.

Influencia desses conhecimentos nas atividades diarias (pessoais

e profissionais)

> REPRESENTACOES SOBRE A PROFISSAO DOCENTE

(0]

(0]
(0]
(0]

@]

Valorizacgdo profissional

Rela¢Bes de género no magistério

Relacdes aluno x professor x escola

As mudangas ocorridas no ensino, especificamente no ensino
fundamental.

As mudancas no processo de formacéo docente

O futuro da profisséo docente

> CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL

(0]

(0]

(0]

As influencias do Curso Normal Superior na construcdo dessa
identidade.
A experiéncia profissional na construgéo da identidade.

A formacgéo continuada na construgéo da identidade.



