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insistir na busca do saber.
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O trabalho do educador,
Do professor tornado educador,
E esse trabalho de interpretacdo do mundo,
para que um dia
este mundo nao nos trate mais como objetos
e para que sejamos
povoadores do mundo como homens.
Milton Santos



RESUMO

Neste trabalho, analisamos o Projeto Veredas, Politica Publica de Formagédo de
Professores, implementada pela Secretaria de Estado da Educagdo de Minas
Gerais, objetivando habilitar em nivel superior, os professores em exercicio das
redes publicas de ensino. O objetivo geral proposto para esta investigacdo, esta
centrado na percepcao dos professores cursistas do Alto Vale do Jequitinhonha,
sobre o Veredas e o significado da formacédo obtida para suas vidas pessoal e
profissional. Buscamos averiguar se o Projeto Veredas, organizado para atender aos
professores do estado de Minas Gerais, conseguiu contemplar as especificidades
referentes aos professores que exercem o magistério, nos anos iniciais do ensino
fundamental, no Alto Vale do Jequitinhonha, tendo em vista que essa regido possui
caracteristicas bem singulares, que a diferencia de outras regides do estado.
Metodologicamente, procedemos a realizacdo de um Estudo de Caso que lancou
m&ao de instrumentos qualitativos, utilizando, também o questionario. Com esses
recursos metodoldgicos, procuramos tragar o perfil dos professores da regido, lécus
da investigacédo, sobretudo, sobre: seus ambientes socio-culturais e laborais, suas
percepcdes sobre o Veredas e seus desdobramentos nas suas praticas de vida e de
trabalho. No cotejamento e estudo dos dados coletados, empregamos a Analise do
Conteudo, numa perspectiva dialética. Tendo em vista as caracteristicas deste
trabalho, optamos em trabalhar com uma amostragem particularizada, escolhida de
forma aleatoria, a partir da qual, se pesquisou e analisou os Memoriais, elaborados
por 10(dez) professoras em exercicio na rede publica de ensino, do Alto Vale do
Jequitinhonha. Os dados coletados foram cotejados e analisados a luz dos
referenciais tedricos que discutem as questdes referentes a formagao de professores
evidenciando que, o Projeto Veredas, ampliou o universo socio-cultural das docentes
e deu énfase a analise critica da denominada “epistemologia da pratica”. Em sintese
a pesquisa evidenciou que o Veredas mudou a visdo de mundo e a concepgao de
educacéao das professoras cursistas, e privilegiou a pratica docente em sua relagéo
com a base tedrico-conceitual. A pesquisa revelou também que, embora o Veredas
tenha se estruturado em um modelo mais centralizado e padronizado para o estado
de Minas, algumas atividades utilizadas no decorrer do curso conseguiram minimizar
os efeitos dessa questao.

Palavras — chave: Politicas de Formacéao de Professores; Formacao de Professores
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Projeto Veredas.



ABSTRACT

In this work we analyzed the Project Veredas, Public Policy of Docents Formation,
established by the Secretariat of Education of the State of Minas Gerais, which
intended to qualify the active teacher staff of the public school system at university
level. The global objective that has been proposed for this investigation is centered
on the perception of the student teachers in Vale do Jequitinhonha towards Project
Veredas and its true meaning upon their formation, both personally and
professionally. We intend to inquire if Project Veredas, which has been organized for
serving the teachers of the State of Minas Gerais, has reached the specificities that
regard the teachers who are carrying out the teachership during the first years of
primary and secondary education in Alto Vale do Jequitinhonha. As it is known, this
part of the state has very singular characteristics that differentiate it from the others.
As far as the methodology goes, we proceeded to the realization of a Study of Case
that utilized qualitative instruments and also a questionnaire. With these resources
we attempted to outline the profile of the teachers of that region, locus of the
investigation, mainly towards their social-cultural and working environments and their
perception of Project Veredas and its consequences in their life and career. For the
comparison and the studying of the collected data we employed the Content
Analysis, under a dialectic perspective. By taking in account the characteristics of this
task, we decided to work on a specific sampling which was randomly selected. From
that, the written records that were elaborated by ten active teachers of the Alto Vale
do Jequitinhonha public education system have been researched and analyzed. The
collected data has been compared and analyzed with the support of the theoretical
referents that discuss the questions regarding the academic formation of docents and
has emphasized the critical analysis of the so called “epistemology of practice”. In
synthesis, the research has evidenced that Project Veredas has changed the
standpoints and the conception of education among the active teachers and it has
privileged the docent practice in its relation with theoretical and conceptual basis. The
research has also revealed that, although Veredas has been structured in a more
centralized and standardized model to fit within Minas Gerais State context, some of
the activities that were carried out during the process managed to minimize the
effects of this matter.

Key-terms: Policy of docents formation; Formation of teachers for the first years of
primary and secondary education; Project Veredas.
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1. INTRODUCAO

1.1 Veredas: do interesse a busca da compreensao

O interesse em investigar o tema formacao de professores tem perpassado
toda a minha trajetéria profissional como docente de nivel superior no Curso de
Pedagogia, e como coordenadora e professora de projetos de capacitacdo de
professores junto as prefeituras municipais do Vale do Jequitinhonha. Participei
também do Centro de Estudos Rurais do Vale do Jequitinhonha — PRO-RURAL que
foi um projeto do Centro de Extensdo da Faculdade de Filosofia e Letras de
Diamantina, cujo principal objetivo consistia em desenvolver cursos de capacitagao
para professores junto as Prefeituras Municipais; o Pr6 - Rural, iniciou suas
atividades em 1993 e foi extinto em 2003.

A complexidade que envolve o tema formacdo de professores, a historica
indefinicdo, a precarizagdo e as mudancas feitas a cada novo Governo, vém
marcando as politicas de formacao desse profissional e estimulando, nas ultimas
décadas, os debates nos meios educacionais propiciando um numero significativo
de estudos e proposicdes acerca dessa formacao.

Neste cenario de acirramento das discussoes, posicoes diferentes entram em

cena:

Ha temas de grande relevancia na pauta de discussées da ANFOPE, como
a exigéncia de formagao em nivel superior dos professores da 12 a 42 série,
a valorizagdo profissional do professor, a postulagdo da base comum
nacional, a gestdo democratica na escola. Todavia, temos discordancias
bastante explicitas em relagdo a tese principal defendida atualmente por
essa entidade -a docéncia como base da formagao do educador.(LIBANEO;
PIMENTA, 1999, p. 249).

No contexto desse debate, a literatura sobre a formacao de professores no
Brasil tem se destacado nas universidades e instituicbes de pesquisa e tem
fundamentado uma intensa discussdo embasada em andlises empiricas e teorias

relevantes, realizadas por tedricos de reconhecida produgdo académica no campo
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educacional (BRZEZINSKI, 1999; CANDAU, 2003; LIBANEO, 2002; LUDKE, 1996,
1986, 2000; ARROYO, 2004; GARRIDO, 2003; KUENZER, 1999).

A partir da Constituigdo Federal promulgada no final da década de 80 e da
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos' (Jomtien-1990), a formacdo de
professores tem sido enfatizada como um dos problemas mais importantes da
educacao.

A importancia que varias esferas governamentais tém dado a formacao de
professores se traduz em iniciativas, que no caso de Minas Gerais, pode ser
exemplificada pela reforma de 1991, que teve como emblema “Minas mostra o
Caminho”. Tal proposta objetivava elevar os patamares de qualidade e eficiéncia da
educacéao, em todo o sistema publico estadual.

Uma das prioridades definidas pela Secretaria de Educacao de Minas Gerais
naquele momento era “o aperfeicoamento e capacitacdo dos profissionais da
educacao”, que contando com o financiamento do Banco Mundial, previu recursos
para que, a cada trés anos, todos os professores pudessem se beneficiar de
programas de capacitacao profissional.

Para a execucdo desse objetivo a Secretaria de Estado implementou o
Programa de Capacitacdo de Professores (PROCAP) e o Programa Estadual de
Capacitacao de Diretores e Vice-diretores (PROCAD), ambos no ambito do
Programa de melhoria da educacdo basica do estado de Minas Gerais —
PROQUALIDADE. O PROQUALIDADE teve por objetivo geral melhorar o
desempenho do sistema educacional do estado, definido por ganhos significativos
na aprendizagem dos alunos e na conclusao do primeiro grau. Para atingir esse
objetivo o projeto previa: proporcionar aos administradores centrais e regionais
instrumentos para as tomadas de decisdes baseadas em informagdo adequadas;
ajudar os diretores de escola a assumirem seus novos papeéis de lideres e
administradores num sistema de educacao estadual mais descentralizado; aumentar
0 acesso dos professores a oportunidades de treinamento; distribuir materiais de
instrucdo aos alunos da rede publica; melhorar a administragdo da rede fisica para

propiciar a utilizacdo adequada do espaco escolar. (Minas Gerais, 1994).

' Conferéncia convocada pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial que resultou no
documento, no qual varios paises assumem o compromisso de garantir as necessidades basicas de
aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos. (UNICEF, 1991).
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Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei
9.394/96, a valorizacao dos profissionais da educacdo é enfatizada e prevista no
art.67: “Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico.” (BRASIL, 1996).

O debate, ap6s aprovacado da LDB/96, em torno do tema concernente aos
profissionais da educagéo € realgcado por estabelecer um novo l6cus de formacéo de
professores para a Educagéao Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ou

seja, os Institutos Superiores de Educagao. Segundo o artigo 62 da LDB:

Art. 62- A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagao, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

Esse artigo confirma ainda, a preferéncia pela formacao em nivel superior do
professor para atuar na educacao basica (mesmo que admitida a formagao no nivel
de segundo grau, curso Normal).

E importante ressaltar que a LDB/96 demonstra uma aparente manifestagdo
de ambiglidade ao determinar em seu art.87 das Disposi¢des Transitorias que, em
um prazo de dez anos, ap0s sua vigéncia, os docentes dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacao Infantil, a serem contratados, deveriam ser formados
em nivel superior.

Art.87- E instituida a Década da Educagéo, a iniciar-se um ano a partir da
publicagao desta Lei.

§ 4° - Até o fim da Década da Educacdo somente serdao admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados em treinamento em
servigo. (BRASIL, 1996).

Este artigo causou polémicas no que se refere a formagdo dos professores
para atuar no referido nivel de ensino, pois, ao afirmar que “ao final da década da
educacao, somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior”, abriu
margem para que se interpretasse que nao haveria espaco para o profissional

habilitado em nivel médio, mesmo constando, no artigo 62 — que prevalece por
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situar-se no corpo permanente da Lei — a admissdo dos portadores do diploma do
Curso Normal.

Dando prosseguimento a sua politica de “aperfeicoamento e capacitagdo dos
profissionais da educacao” o governo de Minas Gerais implementou em 2002 o
Curso Normal Superior - Projeto Veredas - que estabeleceu um programa de
graduacao plena, para a formacao de 15.000 professores mineiros da Educacao
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ele se destinou aos docentes da
rede publica de ensino utilizando para tanto, a modalidade a distancia e presencial,
contemplando a formagéo inicial em servigo, prevista na LDB em seu artigo 61, do
Titulo VI.

Art. 61. A formacao de profissionais da educacado, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, ter4 como fundamentos: I-a
associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagao em
servigo; ll-aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996).

A importancia do Projeto Veredas pbéde ser dimensionada, ao constatarmos
pelos dados do Censo Escolar de 2000% que, 57.143 postos de trabalho, cujos
ocupantes desempenham fungao docente dentro do universo total de professores da
educacado basica em Minas Gerais, cursaram apenas o Ensino Médio, o que
evidenciou uma grande caréncia de professores portadores de diploma de
licenciatura, em nivel superior.

A abrangéncia do projeto, ou seja, a sua intengcdo de habilitar no ambito da
graduacaol/licenciatura um numero expressivo de professores em exercicio,
direcionou nossa atencdo para o modelo de formacdo adotado pelo Veredas,
suscitando alguns questionamentos: A Secretaria de Estado da Educagdo ao
implementar um projeto de formagéo de professores que contemplou todo o Estado
de Minas Gerais, levou em conta a diversidade dos contextos culturais das regides
do estado, e em especial do Alto Vale do Jequitinhonha?

Nossas indagagdes partiam do pressuposto de que os moradores do Alto Vale do
Jequitinhonha possuem caracteristicas bem singulares nas quais estao presentes
simbolos, valores, sentimentos e atitudes préprias do universo pesquisado; nesse

sentido, nossa hipétese era que o professor dessa regidao, ao longo de sua carreira

2 Dados do Senso Escolar 2000/SEE/MG
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constréi uma identidade prépria que o distingue de outros profissionais, oriundos de
outras regides do pais.

Pesquisas tém evidenciado que a acado docente nao é resultado, apenas, de
conhecimentos e saberes adquiridos nos cursos de formacgao inicial ou continuada,
mas se organiza a partir dos significados que s&o construidos pelos sujeitos durante
seu percurso de vida, ou seja, a(s) identidade(s) sao estruturadas durante a trajetéria
de vida do sujeito pelos processos de socializagdo. Segundo Névoa “A identidade
nao é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é
um lugar de lutas e conflitos, é um espaco de construgdo de maneiras de ser e estar
na profissdo”. (NOVOA, 1992, p. 16).

Outra questado instigante e mobilizadora do interesse em ampliar nossa
compreensao sobre o modelo de formagéo priorizado pelo Veredas, se refere aos
pressupostos pedagogicos definidos pelo projeto para a formagao inicial e em
servico.

O Projeto Pedagoégico do Veredas apontava para a necessidade de se
promover a articulagao entre teoria e pratica e de se viabilizar a contextualizagéo dos
conhecimentos, tendo em vista uma transformacédo de qualidade para a formacéao
dos professores.

Nessa perspectiva é privilegiada a nocao de “professor reflexivo”, “professor
pesquisador”, partindo da premissa de que 0 processo sistematico de indagacao e
reflexdo se constitui como a principal aprendizagem para o professor ao longo de
seu processo de formagao (MINAS GERAIS, 2002).

A reflexdo presente em todo processo de aprendizagem, foi no Veredas,
concebida como elemento relevante na formacado dos professores e diversos
autores, sobretudo Shén (2000), vém veiculando a sua importancia.

A epistemologia da prética alicerca-se numa “reflexdo na pratica e sobre a
pratica”, através de dindmicas de investigacdo — acédo e de investigacao — formacgéo,
que valorizam os saberes que os professores sdo portadores, intimamente ligados
com suas praticas educativas.

Contudo, outros pesquisadores, embora reconhecam que a reflexao sobre a
pratica seja importante, ndo se pode prescindir de um quadro teérico para alicergar a
“‘decantada” reflexdo. Nesta perspectiva, pesquisadores criticam a “concepcao de
professor — reflexivo”; trata-se de um discurso que tende a ser reproduzido por todo

lado, as vezes de forma muito pouco critica, cujos chavdes se transformam em
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slogans (ESTRELA, 1996); nao ¢é reflexivo quem quer, mas quem pode
(STENHOUSE, 1985); nao existe professor que nao seja reflexivo e importa mais o
que € que os professores estdo refletindo, o que levanta a questdo da teoria.
(ZEICHNER, 20083).

As investigagdes em torno dessa tematica vém levando a diferentes estudos e
pesquisas, na medida em que a formacao meramente técnica tem sido questionada;
assim é necessario pensarmos em novas abordagens de formagdo centradas na
posicdo de que o processo formativo por si s6, ndo tem assegurado a efetiva
qualificagdo docente. Entendemos que a formagdo docente em sua dinamica é
demarcada por experiéncias pessoais e profissionais, pelas interagbes vivenciadas
pelo sujeito no seu dia a dia, mas sem se preterir a importancia dos aportes tedricos
que devem embasar a reflexdo sobre a pratica.

Acreditamos que a concepcdo que subsidiou o Veredas visava a
transformagéao da préatica, mediante a participagéo dos professores na anélise de seu
trabalho docente, privilegiando o tripé pratica — teoria — pratica, fundamental para a
constituicdo da identidade desejada para esse profissional. Extrapolava, assim, o
pragmatismo que subjaz a nocao de “professor — reflexivo”.

Pelo exposto, torna-se inquestionavel que a politica de formacao superior de
docentes adotada pelo Governo do Estado de Minas Gerais representou um avango
na concepcao de formacao de professor, na medida em que vai de encontro as
atuais politicas publicas de formacao, orientada por principios de um paradigma que
ressalta a importancia da pratica docente, mediada por um “quadro tedrico”.
(GARRIDO, 2003).

Frente a esse modelo de formagéo profissional, priorizado pelo Veredas,
indagamos: quem sdo os professoras cursistas do Alto Vale do Jequitinhonha? O
Projeto Veredas influenciou na vida pessoal e profissional desses professores?
Sintonizado com as perspectiva atuais vigentes no campo de formacéo docente, o
Projeto Veredas favoreceu a construgdo de praticas reflexivas, referendadas nas
teorias necessarias para o docente enfrentar o desafio do seu trabalho cotidiano?
Qual o significado do Projeto Veredas para os professores do Alto Vale do
Jequitinhonha? O Projeto Veredas alcangou seus objetivos no contexto especial,
consubstanciado no Vale do Jequitinhonha?

O Estado da Arte sobre a Formacao de Professores realizado por André

(1999) indica que no periodo de 1990 a 1996, o numero de trabalhos sobre o tema
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formacao de professores ndo acompanhou o crescimento da producado da poés-
graduacao, que no periodo quase dobrou. Em 1990 foram produzidas 460 teses e
dissertacdes na area educacional e, em 1996, foram 834; do total desses trabalhos,
somente 5% a 7% trata do tema formacdo de professores, indicando pela
complexidade do tema a necessidade de maior investimento em pesquisas na area.

Entretanto, sabemos que a partir da década de 90, devido ao “pool” de
reformas educacionais desencadeadas apds a promulgagcédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao (Lei 9394/96), inclusive no campo da formacéo de professores,
as pesquisas sobre essa temética aumentaram significativamente como constata o
nuamero de trabalhos apresentados em Congressos.

Todavia, consideramos ser importante a realizagdo de um maior niumero de
pesquisas sobre a formacdo de professores, sobretudo devido ao aumento nos
ultimos anos, de cursos de formacao de professores para a Educacao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ministrados em Cursos Normais Superiores. Pelos
dados fornecidos pelo Ministério da Educacado e Cultura, no ano de 2006, Minas
Gerais possuia 321 cursos oferecidos por diversas instituicbes, em sua grande
maioria da rede privada de ensino que, geralmente, se estabeleceram
precariamente.

Esse expansionismo de Cursos de Formagédo de Professores se explica pelo
fato das instituicbes de ensino superior terem criado de modo descontrolado um
namero muito grande de Cursos Normais Superiores. A LDB vigente reestruturou o
ensino superior, e 0 Decreto 2032 de 1997 operou a sistematizacédo deste nivel de
ensino, que pode assumir diversos formatos: universidades, centros universitarios,
faculdades integradas, faculdades, institutos superiores ou escolas superiores, nos
quais se inserem os Cursos Normais Superiores.

Reconhecendo as especificidades do Curso Normal Superior traduzido no
Projeto Veredas e pelas colocagdes feitas anteriormente € que nos propusemos a
aprofundar nossos estudos sobre essa politica publica.

O objetivo geral desta investigacdo estd centrado nas percepcoes dos
professores cursistas do Alto Vale do Jequitinhonha, sobre o Projeto Veredas, e o
significado dessa formacao para suas vidas pessoal e profissional.

Os objetivos especificos da pesquisa realizada foram:

1. Proceder a uma retrospectiva histérica da formacao de professores no Brasil,

sobretudo para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental;
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2 Analisar a denominada Epistemologia da Pratica;
Analisar a literatura referente aos aspectos historicos, econdmicos e sécio-
culturais do Vale do Jequitinhonha;

4 Caracterizar o perfil dos sujeitos — professores cursistas do Projeto Veredas —
vinculados ao Alto Vale do Jequitinhonha;

5 Analisar o que os professores pensam sobre o Projeto Veredas, através da
leitura de seus Memoriais, e seus desdobramentos em suas vidas pessoal e
profissional.

1.2 Abordagem Metodoldgica: descrevendo o percurso investigativo

Para a realizacao desta investigacdo, priorizamos num primeiro momento,
compreender atraves da revisdo da literatura, o processo de desenvolvimento das
politicas de formacéo de professores para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Posteriormente, analisamos essa formacéao a partir da década de 90, tendo em vista
a mudanca de rumos educacionais entédo efetuadas.

Lancamos mao, também, da Andlise Documental para investigarmos
legislacdes e, mais especificamente, documentos referentes ao Projeto Veredas, que
trataram da estruturacdo do curso, as instituicdes e os profissionais envolvidos, o
projeto pedagdgico, os componentes curriculares e outros no sentido de captar os
objetivos e 0s pressupostos que nortearam o projeto.

A Analise Documental se constituiu como um imprescindivel passo de nossa
investigacdo, pois os documentos “ndo sdo apenas uma fonte de informacao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacdes
sobre esse mesmo contexto”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

Esse importante instrumento de pesquisa, na concepcado de Liudke e André
(1986) pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos
possibilitando o acesso as “fontes de papel” da investigacdo, permitindo o
tratamento analitico de materiais no sentido de contribuir para os objetivos
delineados para a pesquisa.
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A partir desse estudo, tedrico — documental, foi feita uma pesquisa empirica,
traduzida em dois momentos, que embora realizados separadamente consideramos
como complementares.

Em primeiro lugar, procuramos conhecer os professores da regido estudada,
atraves de coleta de dados, utilizando como instrumento o questionario.

O questionario foi composto de trés blocos, a saber: perfil dos professores
cursistas do Alto Vale do Jequitinhonha; caracteristicas e peculiaridades da escola
ou escolas em que atuam e suas percepcdes sobre o Projeto Veredas.

Para a elaboracéo desse diagnostico, 431 questionarios foram respondidos, o
que corresponde a 88% dos professores cursistas® matriculados no referido projeto,
na regiao locus desta investigacdo, o que pode ser considerado significativo para o
estudo proposto.

Foram matriculados no Veredas, sob a responsabilidade da instituicdo
executora do projeto na referida regido, a Faculdade de Filosofia e Letras de
Diamantina, 621 professores (369 da rede estadual e 252 da redes municipais),
sendo que, 491 desse total sdo oriundos dos municipios do Alto Vale do
Jequitinhonha, ou seja, 79% dos professores atendidos por esta AFOR,
compreendendo os municipios de: Angelandia, Aricanduva, Capelinha, Carbonita,
Chapada do Norte, Couto de Magalhaes de Minas, Datas, Diamantina, Felicio dos
Santos, Gouveia, Iltamarandiba, Leme do Prado, Minas Novas, Presidente
Kubitschek, Sdo Gongalo do Rio Preto, Senador Modestino Gongalves, Serra Azul
de Minas, Serro, Turmalina e Veredinha.

Esta investigacdo se constituiu em um Estudo de Caso, e em virtude dos
objetivos tragados para esta pesquisa, priorizamos a pesquisa qualitativa, utilizando
como instrumentos, sobretudo, a Anélise Documental e a observagéo livre, além do
referido questionario. Para a interpretagdo dos dados coletados foi usada a Analise
de Conteudo, numa perspectiva dialética. Optamos por trabalhar com um numero
reduzido de professores, que se constituiu como uma amostragem particularizada,
ou seja, professores em exercicio da rede publica de ensino, do Alto Vale do

Jequitinhonha, matriculados no Projeto Veredas.

% A expressdo “professor cursista” sera utilizada neste trabalho para designar os alunos matriculados
no Projeto Veredas, ou seja, os professores em exercicio da rede publica do estado de Minas Gerais,
conforme os Manuais disponibilizados pelo Projeto Veredas.
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Pela prioridade conferida a pesquisa qualitativa, tomamos como
pressupostos, principios apontados por Bogdan (1994), quais sejam: a) o privilégio
do ambiente natural como fonte de dados e sua contextualizacéo; b) a utilizacdo de
dados recolhidos de forma descritiva, respeitando sua riqueza e fidedignidade; c) o
interesse maior voltado para o processo de investigagdo do que para 0s seus
resultados; d) analise indutiva dos dados; €) o interesse pela forma como diferentes
pessoas dardo sentido as suas vidas.

A opcao pela pesquisa qualitativa considerou que:

Os investigadores qualitativos em educacdo estdo continuamente a
questionar os sujeitos de investigagdo, com o objetivo de perceber aquilo
que eles experimentam, os modos como eles interpretam as suas
experiéncias e 0 modo como eles préprios estruturam o mundo social em
que vivem. (PSATHAS apud BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.51).

Para esta investigacao foi fundamental a utilizacdo de uma metodologia que
propiciasse uma andlise, ndo s6 dos sentimentos e percepgcdes que movem oS
sujeitos da pesquisa, mas também das relagdes que esses sujeitos estabelecem
com o meio social; dessa forma, a pesquisa qualitativa contempla as caracteristicas

essenciais para nortear esta investigacao, pois, segundo a visdo de Lidke e André:

O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de
atengcdo especial pelo pesquisador. Nesses estudos ha sempre uma
tentativa de capturar a “perspectiva dos participantes”, isto é, as maneiras
como os informantes encaram as questdes que estao sendo focalizadas. Ao
considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos
qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situagGes,
geralmente inacessivel ao observador externo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
12).

Devido a necessidade de compreender de forma abrangente o grupo
pesquisado, as relagdes que se estabelecem entre os diversos sujeitos e entre

esses e a sociedade em geral, explicitamos o conceito de grupo que privilegiamos.

[...] quando falamos acerca de um grupo, numa organizagao, como foco de
estudo, estamos a utilizar a palavra na perspectiva socioldgica, para nos
referirmos a pessoas que se interagem, que se identificam umas com as
outras e que partilham expectativas em relagdo ao comportamento umas
das outras. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 91).
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Assim, ao delimitarmos nossa pesquisa aos professores do Alto Vale do
Jequitinhonha, partimos da crengca de que os professores oriundos de um espaco
geografico especifico possuem modos de ver e interpretar comuns ao(s) seu(s)
grupo(s) de pertencimento.

Entendemos que os professores, ao longo de sua histéria de vida pessoal e
profissional, interiorizam um certo acervo de saberes, de competéncias, habilidades,
crencgas e valores, 0s quais estruturam sua personalidade e as suas relagées com 0s
outros e que esses elementos sdo reatualizados e reutilizados, em sua pratica
docente.

Tendo em vista 0 exposto, escolhemos trabalhar com o Memorial, elaborado
durante o decorrer do Curso pelos professores cursistas que, em sintese,
consubstancia a trajetéria pessoal e a pratica docente dos referidos sujeitos. Para
Severino (1996), o Memorial é uma autobiografia que se configura como uma
narrativa simultaneamente histérica e reflexiva, se constituindo como um relato
analitico que expde fatos e acontecimentos que constituiram a trajetoria profissional
de seu autor.

Dessa forma, consideramos que, por meio da andlise deste instrumento,
poderiamos coletar dados que colaborassem para a compreensdo do Projeto
Veredas, seu significado enquanto politica publica e seus desdobramentos no
ambito das vidas pessoais e profissionais dos professores cursistas.

Cabe lembrar, conforme relatado anteriormente, que os professores cursistas
pertencem a uma realidade cultural especifica, portadores de conhecimentos, cultura
e modos de ser particulares aos sujeitos oriundos do espaco semi-rural do Alto Vale
do Jequitinhonha. Para apreender essas especificidades o Memorial foi um
instrumento fundamental, pois possibilitou a reconstrucdo dos processos de
sociabilizagao desses suijeitos.

O Memorial se constituiu como um instrumento capaz de propiciar a
compreensao do processo vivido pelos professores durante seu percurso de vida,
tanto pessoal quanto profissional - escolar, durante seu processo de formagédo no
Veredas, ou seja, segundo Anastasiou (2004), o Memorial se constituiu como um
processo identitario que foi sendo construido pelo significado que cada professor,
como autor e ator, atribuiu as atividades de sua vida escolar, o que inclui valores,
modo de situar-se no mundo, histérias de vida, representacdes construidas, saberes,

angustias, receios profissionais.
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A construcao do Memorial possibilitou a retomada de momentos passados e
determinantes do modo de ser e de fazer do professor, o reaparecimento do sujeito
ante as estruturas e os sistemas, uma reconstrucao da prépria identidade, o reviver
acontecimentos, reordena-los, dando nova forma a sentimentos e relacées entre
coisas conhecidas e mundos novos, além de abrir-se a contemplagcdo e a
investigacdo. (NOVOA, 1992)

Novoa (1995), ao analisar as dimensdes pessoais e profissionais dos
professores, através de uma retrospectiva histérica, mostrou que os estudos sobre a
formacdo e atuacdo de professores, de forma geral, foram marcados por uma
separagao entre o eu pessoal e o eu profissional. Segundo esse autor, no final da
década 80, comecaram a ser veiculados estudos que trouxeram uma nova
perspectiva, resgatando a influéncia da individualidade do professor no desempenho
de sua profissdo, ou seja, tiveram o mérito de “recolocar os professores no centro de
debates educativos e das problematicas da investigacdo”. (NOVOA, 1995, p.15).

Explicando melhor, a decisao em utilizar o Memorial elaborado pelos
professores cursistas se pautou, prioritariamente, por considerar esse instrumento
capaz de elucidar aspectos da subjetividade dos sujeitos investigados, ou melhor, os
processos de socializacdo e de formagao das professoras* em apreco, que foram se
constituindo durante seus percursos de vida pessoal e profissional, que contribuiram
para a composicao de sua(s) identidade(s).

Finalmente, a centralidade desta pesquisa no Memorial, esta sintonizada com
a énfase dada pelo Veredas a subjetividade do sujeito, conforme se evidencia na

citacao a seguir:

Na formacgéo inicial em servigo, este vinculo é ainda mais forte. Sua
situagao social e sua trajetoria escolar tém de ser levados em conta, o que
implica em valorizar de fato seus saberes, ndo apenas tomando como ponto
de partida o ensino, mas trabalhando-os efetivamente para que se
incorporem criticamente ao corpo de conhecimentos construidos no curso.
(MINAS GERAIS, 2002, p. 25)

A concepcao de educagao privilegiada pelo Veredas, entendeu por
aprendizagem a elaboragdo pessoal e a ressignificagdo de elementos social e

4 NN .. . .. .

Fazemos referéncia as professoras (sexo feminino), tendo em vista que, todos os Memoriais selecionados para
andlise sdo de professoras, embora, no universo da regido pesquisada tenhamos identificado um indice
significativo de professores do sexo masculino.
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culturalmente transmitidos, ou seja, entendeu a aprendizagem segundo um ponto
de vista antropol6gico, o que implicou na valorizacao das experiéncias culturais e
profissionais dos professores que deveriam ser ressignificadas, a partir dos
conhecimentos tedricos, desenvolvidos no curso e consubstanciados na elaboracao
do Memorial.

Segundo os documentos do Veredas, o Memorial:

[...] € um depoimento escrito sobre o processo que vocé vivencia, ao longo
do curso, com respeito ndo s6 a aprendizagem de conteldos, mas,
sobretudo com relagéo a (re) significagdo de sua identidade profissional e a
reflexdo sobre sua pratica pedagogica em uma perspectiva interdisciplinar.
(MINAS GERAIS, 2002, p.30).

Um Memorial, segundo o documento explicitado, deveria descrever de forma
sucinta, as caracteristicas inerentes a esse tipo de narrativa. Embasando-se nas
orientagcbes dadas, os professores elaboraram seus Memoriais, e por isso, é
importante explicita-las:

Um Memorial deve:

e Relatar um processo individual, que tem a ver com sua histéria pessoal e
profissional, suas experiéncias positivas ou negativas, acumuladas ao longo dos
anos;

¢ Registrar um processo igual a todos os outros, isto é, construido de acertos
e erros, sucessos e insucessos: apresenta falhas, quebras de ritmos, duvidas,
mudancas de rumo. E como todo processo, importa que nao seja interrompido;

e Ser um exercicio sistematico de reflexdo, quase diario, para que vocé nao
deixe escapar os dados principais dessa construcao.

Esclarece-se que:

O Memorial sera também uma pratica preciosa para o aperfeicoamento da
sua escrita, 0 que deixara vocé muito a vontade para escrever sua
Monografia. Sera avaliado através de registros feitos ao longo de cada
médulo pelo tutor. (MINAS GERAIS, 2002, p.30).

O Guia de Estudo enfatizou as possibilidades de desvelar os processos de
reflexdo adotados pelos professores cursistas durante sua formagao superior; dessa
forma, a analise dos Memoriais elaborados pelos professores cursistas se tornou o
instrumento preferencial para a efetivagéo desta pesquisa.
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Segundo Oliveira:

[...] é por meio das experiéncias vivenciadas no nosso cotidiano que
aprendemos muito daquilo que usamos para estar no mundo e conviver com
o outro, e que nos inserimos como co-participes nos valores e
especificidades da nossa cultura de origem. (OLIVEIRA, 2002, p.37).

Conhecer as experiéncias e vivéncias que os professores cursistas do Projeto
Veredas tiveram em sua vida pessoal e profissional e que foram narradas nos
Memoriais, foi um importante instrumento para a compreensao desses sujeitos e do
proprio Veredas.

Ao proceder a analise das narrativas das professoras, presente nos
Memoriais tornou-se fundamental para esse estudo atentar para a relacédo entre a
dimenséao pessoal e profissional dos sujeitos pesquisados, na crenga de que “o estilo
de vida do professor dentro e fora da escola, as suas identidades e culturas ocultas
tém impacto sobre os modelos de ensino e sobre a pratica educativa” (GOODSON,
1995. p.72).

Para esta andlise foram selecionados, aleatoriamente, dez Memoriais de
professores cursistas dos seguintes municipios do Alto Vale do Jequitinhonha:
Aricanduva, Carbonita, Itamarandiba, Maria Nunes, Milho Verde, Minas Novas,
Senador Modestino Gongalves, Serro, e Vila Alexandre Mascarenhas.

O critério usado para a escolha dos Memoriais foram que fossem
provenientes de professores de localidades distintas e que, essas localidades
possuissem caracteristicas tanto de pequenos distritos, como o de Maria Nunes, por
exemplo, quanto de cidades consideradas como pélos regionais, como Diamantina e
Minas Novas.

Os nomes dos sujeitos, autores dos Memoriais séo ficticios, opg¢ao ética que
fizemos embora as professoras que cederam o material para andlise, ndo se
opuseram a revelacao de suas identidades.

Consideramos que, por estarmos revelando aspectos pessoais da vida
desses sujeitos, deveriamos manter o sigilo, preservando suas intimidades, pois, ao
analisarmos as percepcbes que as professoras cursistas tinham e suas trajetérias
profissionais, era preciso que compreendéssemos as experiéncias de vida pessoal e

do ambiente sociocultural dessas professoras, pois, esses elementos séao
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importantes da "pessoa que somos, do nosso sentido do eu" (GOODSON, 1995, p.
71).

A andlise das narrativas, consubstanciadas nos Memoriais, se norteou pela
necessidade de buscar apreender os elementos do contexto e as experiéncias do
percurso pessoal e profissional das professoras, assim como aspectos relacionados
a formacgao docente inicial e em servico, em nivel de graduacao e ofertada de forma
semi - presencial.

Os dados obtidos pela pesquisa foram analisados a luz dos referenciais
tedricos que embasaram a pesquisa, sobretudo em: Schén, (1992, 1997, 2000),
Zeichner (1997, 2003), Tardif (2002), Geraldi (1998), Novoa (1995,1997) e outros.

A pesquisa foi organizada, portanto, tomando como referéncia aspectos
relevantes das narrativas das professoras e subsidiadas por estudos pertinentes a
formacao desse profissional, como a trajetéria da formacao de professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, a legislacdo vigente e as politicas
contemporaneas para formagao de professores, o modelo de formagao adotado pelo
Projeto Veredas e a historia socio-cultural e econdémica do Alto Vale do
Jequitinhonha.

Esta dissertacao foi estruturada em cinco capitulos que mantém entre si uma
interlocucéo:

No primeiro capitulo, ou seja, na Introdugdo, fazemos o adentramento no
tema, apresentando-o, assim como seus aportes tedrico — metodolégicos.

No segundo capitulo, apresentamos “A Formagé&o de Professores no Brasil”, e
discutimos a “Formacdo de Professores para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental”, ao fazemos uma sucinta contextualizagdo histérica. Posteriormente,
analisamos a concepgao privilegiada pelo Projeto Veredas, no capitulo denominado
“Epistemologia da Pratica: concepgdo que sustenta o Veredas”, além disso,
dialogamos com autores que buscam fazer uma interlocugéo entre a pratica docente
e a teoria.

O terceiro capitulo, denominado “A Pesquisa Realizada”, foi constituido de
cinco sub-capitulos, a saber:

e “Contextualizando o Projeto Veredas”, no qual apresentamos o Veredas

seus objetivos, estrutura e organizagao curricular, consubstanciados nos

documentos elaborados pela gestao do projeto.
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e “Alto Vale do Jequitinhonha: histérico, culturas e identidades”, no qual
fazemos a contextualizagdo do Alto Vale do Jequitinhonha e trabalhamos
com a identidade docente.

e “Perfil dos Professores Cursistas do Veredas”, no qual apresentamos o
perfil dos professores do Alto Vale do Jequitinhonha, considerando os
seguintes aspectos: A - dados pessoais sobre os professores cursistas do
Alto Vale do Jequitinhonha, matriculados no Veredas; B - aspectos da vida
profissional e do ambiente de trabalho; C - percepcdes e expectativas em
relagéo ao projeto.

e “Memorial: fonte de muitas revelagdes”, no qual explicitamos o perfil das
professoras cujos memoriais foram utilizados em nossas analises.

e “As Narrativas das Professoras: busca de uma maior compreensao”,
quando realizamos a analise dos dados narrados pelas professoras
através de seus Memoriais. Nesse sub — capitulo nos detemos aos
aspectos relacionados ao percurso pessoal e profissional das professoras,
levando em conta: a valorizagdo da escola pelas familias; o contexto
econbmico e socio-cultural; a carreira docente e o ingresso no Curso
Superior. Em seguida, focamos os aspectos relacionados ao Projeto
Veredas, privilegiando: os processos de reflexdo da/na pratica, o
significado do Veredas para vida pessoal e profissional das professoras
cursistas e a aprecia¢ao das professoras sobre projeto.

Nas Consideragdoes Finais, tomando por base as problematizacoes
levantadas e o objetivo geral da pesquisa, apresentamos uma reflexao sobre a
percepcao das professoras cursistas acerca do Projeto Veredas, o significado da
formacdo superior para essas professoras, a adequagdo do Projeto as
especificidades do Alto Vale do Jequitinhonha e a significagdo do Veredas como
uma politica publica.



2. FORMAGAO DE PROFESSORES NO BRASIL

2.1 Formacao de Professores para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Consideramos importante proceder a uma retrospectiva histéricas da
formacado de professores no Brasil, para que se possa entender, melhor o Projeto
Veredas.

Na contemporaneidade, a escola enquanto instituicdo situada historicamente,
vé-se impelida a conviver com as novas demandas oriundas do processo de
internacionalizagdo da economia e desdobramentos mercantis traduzidos,
sobretudo, no acirramento dos niveis de competitividade, individualismo,
intolerancia, preconceito e, marcadamente, violéncia. Ela é desafiada a lidar e
responder as aceleradas transformacdes nos campos comunicacional, tecnolégico e
cientifico, assim como com as radicais mudancgas operadas, tanto no setor produtivo,
quanto no mundo do trabalho, que vém requerendo novas informacoes,
competéncias e aprendizagens.

Conforme explicitagdo de Névoa (1995), nesse cenario, pensar a escola

significa o entendimento da complexidade dessa institui¢ao:

As escolas sao instituicbes de um tipo muito particular, que ndo podem ser
pensadas como qualquer fabrica ou oficina: a educagdo nao tolera a
simplificagdo do humano (das suas experiéncias, relagdes e valores), que a
cultura da racionalidade empresarial sempre transporta... Mais do que
nunca, os processos de mudanga e de inovagdo educacional passam pela
compreensdo das instituicbes escolares em toda a sua complexidade
técnica, cientifica e humana. (NOVOA, 1995, p. 16).

Considerando essa complexidade e as referidas exigéncias demandadas da
escola, interessa-nos saber em que medida a escola tem colaborado para a
capacitacao/desenvolvimento dos profissionais de educagdo? Extrapolando os
muros da escola, como tem se constituido e organizado o processo de formacao dos

profissionais da educacao no Brasil, em especial dos professores dos Anos Iniciais
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do Ensino Fundamental? A formacdo em nivel superior desses docentes é
necessaria e passara a se constituir como uma exigéncia? De que forma as novas
exigéncias educacionais tem interferido/determinado a definicdo das politicas
educacionais de formagao de professores?

A promulgacédo da LDB em vigéncia levou a interpretacdes equivocadas do
artigo 62 deste documento normativo; essas interpretacbes possivelmente tiveram
interesses mercantis, na medida em que se multiplicaram Cursos Normais
Superiores no sentido de formar professores em nivel superior. Foi preciso que o
Conselho Nacional de Educagéo (CNE) interviesse para esclarecer que a referida lei
admitia o Curso de Magistério na Educacgéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Para buscar responder a essas indagagdes, faremos uma retrospectiva
histérica sucinta, buscando mostrar como vém se constituindo as politicas
educacionais referentes a formagdo dos professores do ensino basico no Brasil,
procurando evidenciar que a formacado docente vem geralmente marcada pelo
descompromisso dos gestores publicos, o tem acarretado em sintese, sua
fragmentagéo, fragilidade e descontinuidade.

Nesse sentido, devemos enfatizar a critica feita por Cunha (1998), na qual
enfatiza que as politicas educacionais no Brasil se peculiarizam pelo movimento “zig-
zag”, pois se constituem como “politicas de Governo”, que a cada novo mandatério
sdo substituidas. Para ele, € preciso, em sintonia com o que ocorre em outros
paises, implementar politicas de Estado, que viabilizem a continuidade de projetos
que sao importantes para o pais, € que devem persistir independentemente das
mudancgas de Governo.

Iniciamos o relato da formagéo docente, fazendo um retorno ao século XIX,
inicio das primeiras iniciativas de organizagéo de um sistema de instrugéo primaria e
da instalacdo das primeiras instituicbes de formacdo de professores, traduzida,
sobretudo, na criagdo das Escolas Normais.

As primeiras Escolas Normais, l6cus da Formagédo de Professores para o
antigo ensino primario, foram criadas no periodo Imperial, por meio de decretos reais
e se caracterizaram pela improvisagcdo e “[...] por falta de condicbes de se
estabelecerem como verdadeiros centros de referéncia de formacdo eram

improvisadas para ser logo extintas e depois reabertas.” (BRZEZINSKI, 1999, p.84).
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A indefinicdo quanto a necessidade ou ndo dessas escolas, questdo que
marca esse periodo evidencia primeiro o poder exercido pelos liceus, instituicao
destinada a formacéao de jovens abastados e que eram voltados principalmente para
0 sexo masculino; em segundo lugar, demonstra a improvisacdao das “cadeiras” de
pedagogia, anexas aos liceus, destinadas aos que pretendiam ser professores
primarios.

O primeiro modelo pedagdgico de capacitagao de professores no Brasil data
de 1820 e traz a marca de uma “formacdo” eminentemente pratica, objetivando

preparar docentes, através da utilizacdo do Método mutuo ou Lancasteriano:

[...] um método em que, por meio de monitores e com um numero suficiente
de ‘decurides’ escolhidos entre os estudantes mais adiantados, um uUnico
professor dirige a instrugéo de centenas de alunos, sem a preocupag¢do com
a base tedrica. (BRZEZINSKI, 1999, p. 103).

Em 1823, um ano depois da independéncia politica do Brasil, instalou-se a
“Assembléia Constituinte e Legislativa” que propds a organizagdo do ensino
nacional, estimulando a criacao de um sistema completo de educacao, porém, com a
dissolucao da Assembléia Constituinte este intento ndo chegou a ser efetivado.

Com a dissolugcao da “Assembléia Constituinte”, D. Pedro | outorgou, em
1824, a primeira Constituicdo do Império do Brasil, que se limitou a afirmar, no
campo educacional que: “a instrucao primaria é gratuita a todos os cidadaos”.

Com a reabertura do Parlamento em 1826, a discussé&o em torno da instrucao
publica ressurge, e em 15 de outubro de 1827, é promulgada a primeira Lei Geral do

Ensino que, no seu artigo 10:

[...] manda criar escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e
lugares mais populosos as do império “estabelece o ensino mutuo e exames
de selegdo e define em seu artigo 5°% os professores que ndo tiverem a
necessaria instrugao deste ensino irdo instruir-se em curto prazo e a custa
de seus ordenados nas escolas da Capital”, esse artigo traduz “com toda a
radicalidade autoritaria, a desobrigacdo do Estado com a formagdo de
professores” (Brzezinski, 1999, p. 85).

Essa lei teve poucos resultados, tanto em relagdo ao ensino quanto em
relacdo a formagéao de professores, pois foi s6 a partir de 1834, logo apos a Reforma

Constitucional, e por iniciativa das provincias, que as primeiras Escolas Normais sdo

estabelecidas.
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O Ato Constitucional de 1834 estabeleceu a descentralizagdo administrativa e
dispbs sobre as competéncias da Unido e das Provincias em relacdo a educacgao;
explicitou a prioridade dada ao ensino superior € a desobrigacdo da Unido em criar
estabelecimentos de educacao basica, isto €, em niveis elementares.

Para Tanuri esse Ato:

[...] assegurou a Unido a competéncia para legislar sobre o ensino superior
na Capital da Republica (art.34, n°30) dando-lhe ndo privativamente, a
atribuicdo de criar instituicbes de ensino superior e secundario nos estados,
bem como promover a instrugao secundaria no Distrito Federal (art.35, n®. 3
e 4). Em decorréncia do artigo 62, n°. 2, que facultava aos Estados todo e
qualquer direito que ndo lhes fosse negado por clausulas expressas da
Constituicado, a instrugao primaria e a profissional, inclusive o ensino normal,
ficaram sob a responsabilidade dos estados e municipios, uma vez que,
além do ja mencionado, apenas se atribuia a Unido a fungao um tanto vaga
de “animar no pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias”.
(TANURI, 2000, p. 68).

De acordo com essa legislacdo, ficou a cargo das Provincias, tanto as
Escolas Normais quanto o ensino primario, que foram negligenciados pelo poder
central. A Unido priorizou o atendimento aos cursos superiores € aos colégios
secundarios, que eram propedéuticos e estavam sintonizados com os requisitos
exigidos para o ingresso no nivel superior.

Os primeiros atos de criacdo das Escolas Normais foram expedidos para as
provincias de Niteréi e Minas Gerais em 1835, Bahia em 1836, Para 1839, Ceard
1845 e de S&o Paulo 1846.

A promulgacdo do Ato que permitia a criagcdo das Escolas Normais nao
significou a implementacao e continuidade das mesmas em todas provincias. Assim,
muitas foram criadas/extintas e, as vezes, recriadas. As Escolas Normais de Minas
Gerais e da Bahia enviaram dois professores ao exterior, no sentido de prepara-los
para a utilizacdo dos métodos simultdneo e mutuo e, conseqlentemente, tiveram
mais éxito na implementagao da metodologia.

A primeira Escola Normal brasileira criada e inaugurada na Provincia do Rio
de Janeiro, em 1835, teve como referéncia o modelo francés, e se transformou em
uma das “principais instituicoes destinadas a consolidar e expandir a supremacia
daquele segmento da ‘classe senhorial’ que se encontrava no poder”. (VILLELA,
2003, p. 105).
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Convém ressaltar que, as forcas politicas da oligarquia brasileira (originadas
das familias importantes produtoras de café) exerceram grande influéncia nas
decisoes referentes a educacao no pais, inclusive no campo das escolas normais.
Segundo Tanuri (2000), foi buscando o consenso no plano ideolégico para a difusao
dos principios de ordem e civilizagdo que regiam o ideal conservador, que
valorizaram a instrucao.

E nesse periodo que se vinculou o discurso sobre a necessidade de formar
professores, sobretudo para que eles fossem “instrumentos eficazes” para a
consolidagdo e a expansdao das idéias ideolégicas priorizadas pelo grupo
conservador.

No decreto de criagdo da Escola Normal de Niterdi, é definido o perfil do
professor idealizado pela classe detentora do poder, conforme consta no seu artigo
42 citado por Villela (2003): “para ser admitido a matricula na Escola Normal requer-
se: ser cidadao brasileiro, maior de 18 anos, com boa morigeracdo; saber ler e
escrever.” (VILLELA, 2003, p. 106).

Essa legislacéo, no seu artigo 62, explicita que:

Os que pretenderem matricular-se dirigirdo seus requerimentos ao
presidente da Provincia, instruidos com certidao de idade e atestagdo de
boa conduta, passada pelo juiz de paz do seu domicilio; com despacho do
mesmo presidente serdo matriculados pelo diretor, se, pelo exame a que
devera proceder, achar que possuam principios suficientes de leitura e
escrita. (VILLELA, 2003, p.106).

Analisando o decreto acima, podemos afirmar que é dada uma grande énfase
aos aspectos morais e religiosos em detrimento dos conhecimentos cientificos, pois,
ler, escrever, nogdes de gramatica e calculo se constituiam como o minimo exigido.
Na realidade, os saberes requeridos no Curso de Formacdo de Professores se
diferenciava dos saberes demandados pelas escolas priméarias®, apenas, no dominio
do método lancasteriano, requerido dos futuros professores.

O método lancasteriano, amplamente difundido e insistentemente

recomendado na época, se revestia de um cunho disciplinador, conforme explicita o

> A denominagao de “professor primario” para a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental
(LDB/96) , foi utilizada até 1971 com a lei 5.692 quando foi modificada para “professor de 1°
grau”.(BRZEZINSKI, 1999).
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relato do Vice-presidente da provincia de Niter6i, Paulino José Soares de Souza.

transcrito abaixo:

Julgo preferivel este sistema para as classes numerosas e para as nogoes
elementares a qualquer outro, descansa sobre um principio fisiolégico,
confirmado pela experiéncia, de que 0s meninos muito mais facilmente
imitam outros do que pessoas mais adiantadas em idade; favorecem a
emulagdo e o desenvolvimento do senso moral, faz, quando a parte
disciplinar se acha bem desenvolvida, contrair habitos de ordem,
regularidade e deferéncia. (VILLELA, 2003, p.107).

Portanto, para este gestor, o Método Lancasteriano poderia ser uma forma de
exercer o controle incutindo habitos disciplinares, de hierarquia e ordem, atendendo
assim a propositos politicos conservadores.

Percebemos, neste momento histérico, que a criagdo de escolas inclusive as
normais, objetivou buscar a uniformidade sociocultural, tendo em vista o propagado

bem comum do setor societario.

O movimento de criagdo das escolas normais inseria-se, segundo alguns
dirigentes provinciais, numa espécie de cruzada pelo bem comum da
sociedade. Elas formariam aqueles homens a quem caberia, por misséao,
elevar o nivel intelectual e moral da populagao, unificando padrdes culturais
e de convivéncia social. (VILLELA, 2003, p. 104).

Assim, como a provincia de Niter6i, outras provincias criaram escolas normais
que tiveram caracteristicas bastante comuns, tanto na sua organizacdo didatica,
quanto na formacéao pedagdgica e na infra-estrutura disponivel. Essas escolas foram
marcadas por uma trajetoria incerta e atribulada, traduzida em um processo continuo
de criagdo e extincdo, as vezes pela redugdo da demanda e/ou pela
descontinuidade administrativa.

Provavelmente, a reduzida capacidade de absorgédo das primeiras escolas
normais ocorreu nao apenas por suas deficiéncias didaticas, mas, sobretudo
a falta de interesse da populagdo pela profissdo docente, acarretada pelos
minguados atrativos financeiros que o magistério primario oferecia e pelo
pouco aprego de que gozava, a julgar pelos depoimentos da época.
(TANURI, 2000, p.65).

Diante do exposto, varias provincias resolveram optar por outras estratégias,

inclusive mais econémicas, de recrutamento docente utilizando a realizacdo de



35

exames ou concursos ou, entdo, adocao de um modelo de inspiragdo austriaca e
holandesa, centrado na estratégia de professores adjuntos, que consistia em lancar
mao de aprendizes como auxiliares dos professores em exercicio, de modo a
prepara-los, na pratica, para o desempenho da docéncia.

Nas décadas de 50 e 60 do século XIX, as escolas normais continuaram a
sofrer a ambiguidade entre o discurso da valorizacao da formacéo do professor, e a
pratica concreta, que, em sintese, continuava mantendo a indefinigdo sobre a
necessidade ou nao dessas instituicoes.

Nos anos 70, em fungéo de varias mudangas no quadro social, econémico e
politico do pais, tais como o fim da escravidédo, a ascensao do movimento liberal, o
aumento progressivo da urbanizagdo, a implantagdo da estrada de ferro, da
iluminacao publica e outros avangos, o Brasil vivenciou uma intensa movimentacao
politica e cultural, o que redundou em profundas transformacées no setor
educacional, que passa a assumir, sobretudo no discurso, uma importancia até
entao desconhecida.

A crenca de que “um pais é o0 que a sua educacao o faz” generalizava-se
entre os politicos de diferentes partidos e posicoes, e a democratizagdo do ensino
passou a ser entendida como instrumento indispensavel ao desenvolvimento social
e econGmico da nagéo.

E nesse contexto que a educagdo primaria se tornou objeto de atencéo,
levando a ampliacdo de discussbes em defesa da obrigatoriedade e da
responsabilizacdo do poder central. Neste quadro, as escolas normais passaram a
ser reclamadas, com maior énfase.

A importancia dada a escolarizagdo, consubstanciou - se em varios projetos
entre eles o que se referia as escolas normais. Em 19 de abril de 1879, o decreto
7.247 de Lebncio de Carvalho autorizou o Governo Central a criar ou subsidiar
escolas normais nas provincias, o que, entretanto, ndo chegou a ser efetivado.

Posteriormente, projetos de Almeida de Oliveira e Rui Barbosa e Cunha Leite
reiteraram a necessidade de concessao de subsidios do poder central as escolas

normais.

Apesar de malogrados, esses projetos evidenciam que o papel das escolas
normais no desenvolvimento quantitativo e qualitativo do ensino primario
comegava a ser reconhecido, o que se depreende do empenho de
praticamente todas as provincias na criagao e estabelecimentos desse tipo,
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em flagrante contraste com o descaso de que foi alvo anteriormente.
Paralelamente a valorizacdo das escolas normais, ocorre também
enriquecimento de seu curriculo, ampliacdo dos requisitos para ingresso.
(TANURI, 2000, p.66).

No final do império, o curso normal destinado de inicio apenas ao sexo
masculino € aberto as mulheres. A participacdo que a mulher passaria a ter na
educacao brasileira comeca a se delinear tanto com a progressiva presenca
feminina nas Escolas Normais, quanto com a introducao, em algumas escolas, da co

- educacao.

A idéia de que a educagdo da infancia deveria ser-lhe atribuida, uma vez
que era o prolongamento de seu papel de mae e da atividade educadora
que ja exercia em casa, comegava a ser defendida por pensadores e
politicos. Por outro lado era uma profissdo que permitia a conciliagdo com
os afazeres domésticos, e ainda uma solugdo para o problema da mao de
obra para a escola primaria, pouco procurada pelo elemento masculino em
vista da reduzida remuneragao. (TANURI, 2000, p. 66).

A primeira Escola Normal publica foi instalada na Corte em 1880, e “a maioria
das provincias nao tinha mais do que uma escola normal publica, ou quando muito
duas, para o sexo feminino e uma para o masculino, organizadas com dois a quatro
anos de estudo, geralmente trés”. (TANURI, 2000, p. 67).

Em algumas provincias como, por exemplo, em Goids, a “Cadeira” de
Pedagogia no curriculo dos liceus, fazia, as vezes, parte do curso de preparagéao de
professores.

As escolas normais, geralmente, ndo conseguiam atingir o status conferido ao
secundario, sendo precarizadas tanto no conteudo, quanto na duragéao do curso, se
comparadas ao referido ensino secundario.

Embora na época da criagdo da Escola Normal Publica da Corte, o Brasil ja
contasse com uma Escola Normal particular (criada em 1874), livre, mas
subvencionada pelo Governo, foi somente nesse periodo que se iniciaram as
discussbes mais consistentes acerca de uma maior definicdo sobre a formacao de
professores, a estrutura da escola, o tempo de formagao, a possibilidade da co -
educacao, entre outras tematicas.

A Primeira Republica se caracterizou principalmente por estar subordinada

aos interesses politicos e econdmicos das elites, principalmente, a da regiao
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sudeste, e especialmente ao estado de Sdo Paulo. Esse quadro pouco favoreceu a
situacao da educacgao no pais, marcado por profundas desigualdades regionais.

Na medida em que a Unido se omitia da manutencdo e da organizacao da
educagado popular e, num cenario de desigualdade financeira entre os estados,
iniciou-se um movimento popular que reivindicava a participacdo do Governo
Federal, sobretudo no campo das Escolas Normais.

Nesse periodo, varios projetos de lei versavam sobre a cooperacéo da Uniao,
no que tange a manutencdo e a organizacdo do sistema de formacado de
professores, e/ ou a criagdo de “escolas normais — modelo”, nos diversos estados
brasileiros, como meio de desenvolver o ensino primario em todo o pais.

A Reforma de Benjamin Constant (1890 -1892) buscou implantar um modelo
de formacdo docente mais arrojado para a Escola Normal da capital através da
implantacédo do Pedagogium — um “centro propulsor de reformas e melhoramentos
com a finalidade de auxiliar os professores”. (VILLELA, 2003, p.117). Contudo, a
morte de Benjamin Constant e as criticas ao curriculo proposto por ele, acabaram
por desfigurar os objetivos dessa experiéncia.

Foi na gestao de Caetano Campos, em Sao Paulo, principalmente, a partir da
reforma por ele executada em 1890, que podemos identificar um modelo de Escola

Normal pensada para o futuro.

Para Caetano de Campos era necessario pensar grande e projetar no
espaco do futuro aquela que seria uma verdadeira escola normal. Mas nao
sO arquitetbnico era seu projeto; a pratica pedagogica seria sua pedra
angular e para tal criou as escolas modelo, dirigidas por duas experientes
pedagogas, Miss Browne e dona Maria Guilhermina, ambas com formagao
nos Estados Unidos. (VILLELA, 2003, p. 118).

Esta reforma deu inicio a uma reformulagdo do ensino publico, a criagdo de
um Curso Superior, anexo a Escola Normal, destinado a formar professores para as
Escolas Normais e Ginasios, que apesar de nao ter sido instalado permaneceu na
legislacao até 1920.

Com a Reforma Caetano Campos, a formagdo pedagdgica do professor
continuou limitada as cadeiras de Pedagogia e Direcao de escola. Entretanto, foram
tomadas medidas significativas para a Escola Normal, tais como: a ampliacdo do

curriculo, com énfase nas matérias cientificas, 0 aumento do tempo destinado ao
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ensino primario, ou seja, um ensino primario com oito anos de duracgéao, dividido em
curso elementar e curso complementar.

Os cursos complementares acrescidos de um ano de pratica nas “escolas
modelo” passaram a ser o espaco para a formacéo de professores, para as escolas
preliminares; a partir de 1911, essas escolas, denominadas Escolas Normais
Primérias, adquiriram um status mais elevado do que as Escolas Normais
Secundarias e foram responsaveis pelo aumento significativo de professores
habilitados; a partir de entdo, assiste-se a uma dualidade na formacédo de
professores.

Em 1894 ¢ inaugurada a Escola Normal da Praca em S&o Paulo, idealizada
por Caetano Campos. Essa instituicdo tornou-se paradigma tendo vivenciado
momentos aureos, pela importancia que atribuia a formagao docente.

Em varios estados na década de 20, do século XIX, os cursos normais, em
sua maioria, passaram por reformulagées e adotaram o curso complementar com
duracdo de dois anos, objetivando a preparacao para a Escola Normal, como
ocorreu no Ceara, na Bahia, em Pernambuco, no Distrito Federal e em Minas
Gerais, entre outros.

Mais tarde, a partir de meados de 1920, varias reformas foram efetivadas,
orientadas pelos principios da Escola Nova que traziam em seu bojo a preocupacéo
com os conhecimentos exigidos para a formacao de professores, ja que se requeria
desse profissional o “conhecimento sobre o desenvolvimento e a natureza da
crianga, € 0s métodos e técnicas de ensino a ela adaptados e os amplos fins do
processo educativo”. (TANURI, 2000, p. 72).

As novas exigéncias, difundidas pela Escola Nova, remodelam as Escolas
Normais, suas infra-estruturas, suas organiza¢Oes didatico-pedagogicas e seus
curriculos, passando os estudos propedéuticos e profissionais a se subdividirem em
dois cursos distintos. Em alguns estados optou-se pelo aumento do tempo destinado
aos estudos complementares, em outros, escolheu-se fazer a divisdo do curso
normal em um ciclo geral (propedéutico) e um ciclo profissional (especial), embora,
as vezes, esses nao se diferenciassem.

O Estado de Minas Gerais com a Reforma realizada por Francisco Campos e

Mario Casassanta, em 1927, passou a ter a seguinte estruturagao:
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e Escola Normal de 2° Grau - somente para escolas oficiais, ofertando curso
complementar em dois anos, curso preparatério de cultura geral em trés anos e
curso de aplicacao, de carater profissional, em dois anos;

e Escolas Normais de 1°¢ Grau: escolas oficiais e particulares, oferecendo curso de
adaptacdo em dois anos e curso normal em trés anos, mais um ano de formacéo
geral;

e Escolas Normais Rurais: duracdao de dois anos, funcionando ao lado de grupos
escolares;

e Escola de Aperfeicoamento Pedagdgico: ofertava cursos de dois anos de
objetivando a continuagdo e aperfeicoamento de estudos para professores em
exercicio.

Essa diversidade de modelos de cursos, destinados a formagcdo de
professores, implementados a partir das reformas efetuadas pelos estados
brasileiros, favoreceu a ampliacdo da rede de escolas, em especial aquelas
destinadas a formacdo de nivel menos elevado, porém, “compativel com as
possibilidades da época e as peculiaridades regionais”. (TANURI, 2000, p. 71).

Outro fator que pode ser apontado como significativo para a expansao das
Escolas Normais no Brasil, trata-se da participacdo da iniciativa privada e dos
municipios. Estas escolas qualificadas como “livres ou equiparadas” contribuiram
para minimizar a escassez de estabelecimentos de ensino, destinados a formacao
de professores.

No final da década de 20, as Escolas Normais ja contavam com um curriculo
que oferecia disciplinas, principios e praticas inspirados nos ideais da Escola Nova,
possibilitando a ampliagdo do curriculo e de procedimentos didaticos; ocorreu
também uma maior atencdo as “escolas — modelo” ou “escolas de aplicacao”,
anexas as referidas Escolas Normais.

Assim, embasadas na pedagogia € nos pressupostos da Escola Nova, as
Escolas Normais propunham o ensino ativo, o método analitico, e o privilégio dos
testes e medigdes.

As diretrizes educacionais que, até entdo, se norteavam para a discussao de
questées macros, referentes aos problemas educacionais numa perspectiva sécio-
politica, a partir dai, passam a ter um carater mais técnico - cientifico, e a tratar de
questdes referentes ao espaco intra — escolar, isto é, relativas ao cotidiano da

escola.
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Apesar de alguns avangos ocorridos nesse periodo em relacao as Escolas
Normais, questionava-se o modelo privilegiado por essas instituicdes, sobretudo, por
nao adotarem um curriculo profissional adequado, e por terem eliminado seu carater
propedéutico ao ensino superior.

A década de 30, do século XIX, é marcada no campo educacional por
intensos debates promovidos pela Associacao Brasileira de Educacao (ABE) e por
medidas implementadas pelo Governo Provisério, como a criagdo do “Ministério da
Educacao e Saude Publica”. Esse ministério, assumido por Francisco Campos em
1930, ao implementar varias reformas imprime uma “nova organizacao inexistente
até entdo, ao ensino, do ponto de vista geral, inovou o sistema escolar, refletindo
uma realidade socio - politica também nova”. (ROMANELLI, 2002, p. 141).

As lutas ideoldgicas desenvolvidas no seio das Conferéncias Nacionais de
Educacao culminaram com um documento elaborado por Fernando de Azevedo e
assinado por 26 educadores; esse movimento denominado “Pioneiros da Educacéo
Nova”, fundamentados pelas teorias escolanovistas, defende a democratizagao do
ensino como instrumento indispensavel para a formagao do sujeito e da sociedade,
tendo como principios a escola Unica, laica e gratuita. A esse movimento se
contrapunham os “defensores das escolas privadas”, capitaneados pelas instituicées
confessionais.

No sentido de precisar publicamente seus principios, esse movimento
divulgou um documento elaborado por Fernando de Azevedo, denominado
“Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova”, que postulava tanto a formulagéo de
uma politica educacional fundada nos principios da concepc¢ao que privilegiavam,
quanto a exigéncia de um “plano cientifico” para executéd-la. Neste documento, os
educadores que o assinaram defendiam que, os professores primarios deveriam ser
formados em cursos superiores, incorporados as universidades.

O movimento renovador ganhou forgas com a adesdo dos educadores da
época que advogavam o0s ideais propostos pelos “pioneiros”, conforme relata
Romanelli:

[...] pode-se afirmar que é um plano avangado para a época e a realidade
educacional brasileira de entao, e isso porque propde algumas providéncias
realmente importantes, tais como a unificacdo do sistema e sua
reestruturagdo de forma que organize a educagdo profissional de niveis
médio e superior e, ainda, a formagao universitaria para os professores de
todos os niveis. (ROMANELLI, 2002, p.150).
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As linhas gerais propostas pelo documento elaborado pelos “Pioneiros da
Educacao” foi amplamente aceito e incorporado a Constituicao de 1934. Neste
documento, os “Pioneiros” defendiam a escola como direito de todos e dever do
Estado e a necessidade de se instaurar uma politica nacional de educacao. Esses
ideais propiciaram a remodelagéo da Escola Normal, destacando-se neste sentido, a
Reforma realizada por Anisio Teixeira no Distrito Federal em 19/03/1932, pelo
Decreto 3.810.

Segundo Anisio Teixeira “Se a escola normal for realmente uma instituicdo de
preparo profissional do mestre, todos os seus cursos deverdo possuir o carater
especifico que lhes determinara a profissdo do magistério”. (VIDAL, 1995 apud
TANURI, 2000, p. 72).

Com essa Reforma amplia-se o ciclo preparatério para a Escola Normal,
equiparando-a ao ensino secundario federal; assim, curso fundamental com cinco
anos de duragao, e o curso profissional passaram a se constituir como Escola de
Professores, incorporada ao Instituto de Educacao (antiga Escola Normal do Distrito
Federal), juntamente com a Escola Secundaria, Escola Primaria e Jardim de
Infancia, sendo estas trés ultimas, destinadas a experimentacdo, demonstracao e

pratica de ensino.

Em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a entdo criada
Universidade do Distrito Federal, com o nome de Faculdade de Educacao,
passando a conceder a ‘“licenga magistral” aqueles que obtivessem na
universidade a “licenga cultural". (TANURI, 2000, p.72).

Anisio Teixeira, o idealizador da Faculdade de Educagéo do Distrito Federal,
foi acusado de ligagdes socialistas/comunistas e, por este motivo, a Universidade do
Distrito Federal foi extinta. Em 1939 essa instituicao foi substituida pela Universidade
do Brasil, cujo projeto distanciava-se totalmente da concepgao proposta por Anisio
Teixeira.

O Estado de Sao Paulo, na Reforma realizada por Fernando de Azevedo em
1933, institui 0 Curso Normal Profissional com dois anos de duragdo, que passou a

exigir para o ingresso na Escola Normal, o curso secundario de nivel fundamental.
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Da mesma forma que o Distrito Federal, a Escola Normal da Capital, com a
denominagao de “Instituto de Educagdo Caetano de Campos”, passa a
ministrar em sua Escola de Professores: cursos de formagao de professores
primarios, cursos de formagao pedagdgica para professores secundarios,
bem como cursos de especializagdo para diretores e inspetores. (TANURI,
2000, p. 73).

O Instituto de Educacdo de S&o Paulo foi incorporado em 1934 a
Universidade de Sao Paulo (USP), passando a responsabilizar-se pela formacao
pedagdgica dos alunos da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras que
pretendessem obter licenca para o magistério. Em 1938, os catedraticos dessa
Faculdade foram transferidos para a USP, na qual foi criada a sec¢ao de Educacao,
integrada a da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras. Tanuri explicita que:

O curriculo do curso de formagdo de professores primdarios, da mesma
forma que no Distrito Federal, centrava-se exclusivamente nas disciplinas
pedagodgicas distribuidas em trés se¢bes: Educagao, Biologia aplicada a
Educacgao e Sociologia. (TANURI, 2000, p.73).

A exigéncia do curso secundario de dois anos para o ingresso no Curso
Normal, excluindo deste, os conteudos referentes a formacao geral, foi sendo
adotado progressivamente por todos os estados brasileiros; assim, a énfase
curricular da escola normal passou a ser centrada nos métodos e processos de

ensino em detrimento dos “conteldos” a serem ministrados.

[...] existe nos documentos legais dessas reformas a presengca de
dispositivos indicadores de idéias da escola renovada, relativas ao
atendimento as possibilidades biopsicolégicas da crianga, a adequagao do
curriculo as caracteristicas do meio social, ao tratamento das matérias
escolares como instrumentos de acdo e ndao como fins em si mesmo a
importancia dos processos intuitivos, da observagao direta, da atividade do
aluno, do método analitico para o ensino da leitura. (TANURI, 2000, p. 74).

Pesquisas realizadas mais tarde sobre as reformas educacionais
implementadas nesse periodo consideram, de um modo geral, que havia uma
discrepancia entre o que foi legalmente prescrito e o que foi realmente executado.

Na referida década de 30, a educagédo passa a ser considerada como area
técnica, passando a exigir a preparagao de profissionais com formacéao diversificada,
no sentido de atenderem a diversas funcdes requeridas no campo educacional;

devido a isso, o0s cursos destinados ao aperfeicoamento do magistério e a
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capacitacao para a funcao de administracao escolar, passaram a ser implementados
em diversos estados do Brasil, inclusive em Minas Gerais.

A qualificacdo de gestores para a administracdo escolar, voltada para os
profissionais comissionados pelo estado, tais como, diretores e inspetores, foi
efetuada pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos), criado em 1938.

No ano de 1939, durante a organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil, foi criado o Curso de Pedagogia pelo Decreto-lei 1.190 de
4/4/1939 com o objetivo de:

[...] formar bacharéis e licenciados para varias areas, inclusive para o setor
pedagdgico, ficou instituido, por tal documento legal, o chamado padrédo
federal ao qual tiveram que se adaptar os curriculos basicos dos cursos
oferecidos pelas demais instituigdes do pais. (SILVA, 1999, p.33).

A Constituicdo outorgada pelo Estado Novo modificou radicalmente o campo
da educagéo. Se na Carta de 34, a educagao se constituia como dever do Estado, a
partir da Constituicdo de 1937 este passa a ter uma acdo meramente supletiva. O

artigo 129 desta Carta Magna enfatizava que:

A infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios &
educacao em instituicdes particulares, é dever da Nagéo, dos Estados e dos
Municipios, assegurar, pela fundacédo de instituigdes publicas de ensino em
todos os seus graus, a possibilidade de receber uma educagao adequada
as suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais. (ROMANELLI,
2002, p.159).

E na vigéncia da Constituicdo de 1937, que a Escola Normal foi pela primeira
vez regulamentada, mediante a Lei Orgénica do Ensino Normal, Decreto-lei n.8 530,
de 21/11/46, passando a ser um ramo de ensino que nao tinha, ao lado de outros
cursos técnicos, acesso ao curso superior, criando a denominada dualidade
estrutural (OLIVEIRA, 2003).

Os anteprojetos para a organizagéo do Ensino Primario e Normal, durante a
gestao do Ministro Gustavo Capanema, culminaram com a vigéncia da Lei Organica
de 1946. Os mencionados projetos foram elaborados pela Comissdo Nacional de
Ensino Priméario, criada em 1938, e apresentados na Primeira Conferéncia Nacional

de Educacao convocada pelo Governo Federal.
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Nessa Conferéncia foram explicitadas as preocupacdées em relacdo a
auséncia de normas/regulamentos centrais, que poderiam garantir uma base comum
aos sistemas estaduais de formacao de professores.

A Lei Organica do Ensino Normal, divulgada em 02 de janeiro de 1946,
“centralizou as diretrizes, embora consagrasse a descentralizagdo administrativa do
ensino, fixou normas para a implantacao desse ramo do ensino em todo o territério
nacional”. (ROMANELLI, 2002, p. 163).

A partir da implantagédo da Lei Organica do Ensino Normal, esse curso ficou
dividido em dois niveis com a seguinte estrutura:

e Escolas Normais Regionais: curso de 12 ciclo - Formagéo de regentes
de ensino primario, com duragéo de quatro anos;

e Escolas Normais: curso de 2° ciclo - Formagao de Professores
Primarios, com duracao de trés anos;

e Institutos de Educacéo: integralizavam o Curso Normal Regional, a
Escola Normal, o Jardim de Infancia e a Escola Priméria como anexos, e 0s
cursos de especializacdo de professor primario e a habilitacdo de administradores

escolares.

Esses cursos de especializagdo e habilitagdo que, como determinava a lei,
sO poderiam funcionar nos Institutos de Educagao e seriam ministrados a
fim de especializar professores para a educagado pré-primaria, ensino
complementar primario, ensino supletivo, desenho e artes aplicadas e
musica, assim como para habilitar pessoal em administragdo escolar
(direcdo de escolas, orientagdo de ensino, inspeg¢do escolar, estatistica,
escolar e avaliagao escolar). (ROMANELLI, 2002, p.164).

A dualidade de cursos existentes na area de formacao de professores é
justificada na Lei Organica de 1946 em sua “Exposicao de Motivos”, tendo em vista
as diferencas econdémicas e culturais presentes em varias regides do pais.

Tanuri (2000) afirma que, como medida restritiva, o artigo 21 da Lei Organica,
proibe a admissdo em qualquer dos cursos de formagdo de professores, de
candidatos maiores de 25 anos. Tal medida é incompreensivel tendo em vista que a
“‘maioria do pessoal empregado no magistério primario de entdo estava
desqualificado para a funcéo e pertencia a uma faixa etaria que excedia esse limite”.
(ROMANELLLI, 2002, p. 165).
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Para o acesso ao ensino superior, reitera-se, a trajetéria académica do aluno
deveria ser o ensino secundario, ja que os cursos profissionalizantes, de inicio
proibiam, e mais tarde, sé permitiam o0 acesso do aluno aos cursos superiores,
diretamente relacionados a sua formacdo. No caso dos concluintes do Curso
Normal, 0 acesso ao ensino superior somente poderia ocorrer em alguns cursos da
Faculdade de Filosofia.

A Constituicao de 1946 seguindo as orientagdes proclamadas pelos
“Pioneiros da Educacao Nacional” e privilegiadas pela Constituicdo de 1934, no item
relacionado a descentralizagdo, atribuiu aos Estados e ao Distrito Federal, a
competéncia de organizarem seus sistemas de ensino, respeitadas as “diretrizes e
bases fixadas pela Unido”.

Os anos 50, do século XX, foram marcados pelo otimismo
desenvolvimentista, que levou a ampliacdo da demanda por escolarizacdo e, a
consequente expansao da rede escolar, principalmente da rede privada, acirrando o
denominado dualismo educacional.

Nesse quadro de euforia desenvolvimentista, os niveis educacionais, entre
eles o ensino primario e as escolas normais, atravessaram um periodo de
modernizacdo, devido a implementacdo de programas como o da Assisténcia
Brasileiro - Americana, que objetivava a introducdo de metodologias e técnicas
didaticas para os professores das Escolas Normais.

Segundo Romanelli (2002) os principios liberais da Carta de 1946, estavam
visivelmente impregnados do espirito democratico, pois asseguravam direitos e
garantias individuais inalienaveis, tao préprio das reivindicagcdes sociais do século
em que vivemos e, foi fundamentado nestes principios, que o Ministro da Educagao
Clemente Mariani constituiu uma comissao de educadores, presidida por Lourenco
Filho, com a finalidade de estudar e propor um projeto de reforma geral da educacgao
nacional.

Este projeto foi encaminhado a Céamara Federal em 1948, iniciando-se, a
partir dai, uma longa luta marcada por intensos debates, sobretudo, entre os
defensores da escola publica e os da escola privada, conforme relata Romanelli
explicitando as palavras de Laerte Ramos Carvalho:

E possivel caracterizar, numa vis&o retrospectiva, duas fases bem definidas
disputas. A primeira girou em torno de interpretagdes do texto constitucional,
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nas quais se defronta duas concepgdes antagbnicas: a centralizadora,
herdeira da letra e do espirito da legislagao do regime imposto pela carta de
10 de novembro de 1937, e a federativo-centralizadora, que se apoiou na
doutrina constitucional do regime instaurado em 1946. Depois de
aproximadamente dez anos de hibernag&o, nas comissées competentes, o
projeto primitivo, restaurado, iniciou uma nova fase, com a apresentagéao do
substitutivo do Deputado Carlos Lacerda. Este substitutivo deslocou o eixo
das disputas sobre o projeto para a luta contra 0 monopélio estatal, e em
favor das instituigbes privadas de ensino. (ROMANELLI, 2002, p. 171).

Marcada por avangos e recuos, esse Projeto tramitou por 13 anos até se
constituir como a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, Lei n.
4.024 de dezembro de 1961.

A promulgacdo em 1961 da j& mencionada Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional representou vitérias e derrotas para a universalizagdo da

educagao brasileira. Segundo Romanelli:

A Lei de Diretrizes e Bases representou, a nosso ver, um passo adiante no
sentido da unificagdo do sistema escolar e de sua descentralizacao;
porém,... ela ndao pdde escapar as ingeréncias da luta ideoldgica e
representou, sob aspectos assaz importantes, tais como o da autonomia do
Estado para exercer a fungdo educadora e o da distribuicdo de recursos
para a educagao, uma vitéria da mentalidade conservadora. (ROMANELLI,
2002, p. 187).

Em relacdo a Escola Normal, a estrutura adotada permaneceu da mesma
forma que a anterior, ou seja, 0 mesmo tempo de duragdo e a divisdo em ciclos.
Segundo Tanuri (2000) a maioria dos estados manteve o sistema dual, com escolas
normais de nivel ginasial e as de nivel colegial, provavelmente em face da
insuficiente quantidade de candidatos qualificados para a docéncia no ensino
primario.

A partir do Parecer 251/62 que trata do curriculo minimo do Curso de
Pedagogia, o relator do Parecer, Professor Valnir Chagas, explicita a fragilidade
desse curso e a controvérsia existente quanto a sua manutengdo ou extingdo. A
idéia de extincdo provinha do questionamento de que faltaria ao referido curso
“conteudo préprio, na medida em que a formagéao do professor primario deveria se
dar ao nivel superior e a de técnicos em Educacdao em estudos posteriores ao da
graduacgao”. (SILVA, 1999, p.36).

Segundo Silva (1999) na visao de Valnir Chagas, o Curso de Pedagogia teria

que ser redefinido, e provavelmente “nele se apoiardo os primeiros ensaios de



47

formacdo superior do professor primario, a formagdo do “pedagogista’ se
concretizaria na pés-graduacgao.” (SILVA, 1999, p. 37).

A Teoria do Capital Humano®, referencial teérico que adentrou no Brasil nos
anos 1960, influenciou, fortemente, as decisbes e os modelos adotados pela
legislacdo educacional implementada a partir de 1964, periodo em que se iniciaram
os denominados “Anos de Chumbo”.

A essa teoria se associa a concepgao tecnicista e, sob a égide dos
conhecidos acordos MEC-USAID, sao feitas radicais transformacdes na educacgao
nacional, comegando pela implementacao da Lei 5.540 de 28 de novembro de 1968,
que efetua a Reforma Universitaria.

Em decorréncia desta legislacao, foi realizada a reformulagéo dos Cursos de
Pedagogia, através do Parecer do Conselho Federal de Educagdo n.252/69. Por
esse documento € definido o curriculo minimo e a duragao dos Cursos de graduacgao
em Pedagogia, objetivando a formacao de professores para o ensino normal, e de
especialistas para as atividades de: Orientacdo, Administracdo, Supervisdo e
Inspecédo no ambito das escolas e dos sistemas escolares.

Para Silva (1999), ao reformular a estrutura curricular do curso de Pedagogia
criando as habilitacbes especificas, a formacdo do Pedagogo tornou-se
fragmentada, taylorista e tecnicista.

Quanto ao direito do graduado em Pedagogia exercer o magistério primario, o
Parecer 252/69 considera que ndo ha nenhuma duvida quanto a esse direito, pois
quem prepara o professor primario tem condigdes de ser também professor primario.

Em sintonia com a premissa vigente de tornar a escola “eficiente e produtiva”,
considerou-se que o Curso de Pedagogia, segundo Tanuri (2000), deveria se tornar
mais operacional com vistas a preparagao para o trabalho, para o desenvolvimento

econdmico do pais e para a seguranga nacional.

® A Teoria do Capital Humano apresenta-se sob duas perspectivas articuladas. Na primeira, advoga-
se a melhor capacitacdo do trabalhador, como fator de aumento de produtividade. Na segunda
perspectiva, a Teoria do Capital Humano destaca as estratégias individuais com relagédo a meios e
fins. A cada trabalhador se aplicaria um célculo custo — beneficio, avaliando se o investimento e
esforgo empregados na formagédo seriam compensados.
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Esse Parecer permitia a possibilidade do exercicio do magistério primario,
pelos formados em Pedagogia, mesmo em cursos de menor duracdo’, mediante o
estudo da disciplina Metodologia e Pratica de Ensino e a formacao dos especialistas.

Segundo Pinheiro (1966), em relagcdo as Escolas Normais, o quadro de
precarizagdo foi agravado tendo em vista a descaracterizagdo profissional dos
egressos dessas escolas, e o desperdicio de recursos tendo em vista o desinteresse
pelo ingresso no magistério. Outro dado a ser considerado, se refere ao despreparo
dos professores da Escola Normal, na medida em que as Metodologias e a Pratica
de Ensino ndo eram contempladas nos Curriculos dos cursos de Pedagogia até
1969. Além disso, ndo se exigia a pratica docente para a atuagdo no ensino
primario.

A Lei 5.692/71 que reformulou o ensino de 1° e 2° graus instituiu a
profissionalizacao obrigatéria em nivel do 2° grau, e assim, o Curso Normal passou a
ser uma das habilitagc6es profissionais, denominada de Habilitagdo Especifica para o
Magistério (HEM).

Essa lei provocou a extincao dos Institutos de Educacéo, ficando o Curso de
Pedagogia responsavel pela formacao do especialista e de professores para o curso
normal.

A reforma proposta pela lei 5.692/71, além de atender aos “ditames” da
realidade socio-politica e econdmica, instaladas no pais nos anos 60, ligou-se,
reiteramos, & cooperacao financeira e a assisténcia técnica prestadas pela AID® que,
no caso especifico da educacdo, resultaram nos Acordos MEC-USAID, que
propuseram a reestruturagcdo da organizagdo da educacao brasileira baseada em
trés pilares: educagdo e desenvolvimento, educagdo e seguranca, educacao e
comunidade. Essa nova propositura acabou levando a extingdo do Curso Normal de
nivel médio, que formava professores para 0s anos iniciais do 1° grau naquele
periodo, e na sua diluicio em outras habilitagdes profissionais provocando a
desqualificagao profissional do professor para o referido nivel de ensino.

7 Cursos de curta duragéo ou Cursos de Licenciatura Curta criados com o objetivo de atender de
forma proviséria, a demanda de qualificagdo em regides carentes, de profissionais habilitados
instituidos pela Res. 01/72 e Parecer 342/80.E extinto pelo CNE/CES n®. 2/ 99.

8 Agency for International Development.
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A partir da Lei 5.692/71, os Cursos Normais tiveram seus curriculos
readaptados pelo Parecer 349/72, que estipulou a formag¢ao minima para o exercicio
do magistério e que segundo Brzezinski (1999) passou a ser requerido:

e No ensino de 1?2 grau da 12 a 42 séries: habilitacdo especifica de 22
grau, realizada no minimo em trés séries;

e No ensino de 1° grau da 12 a 8?2 séries: habilitacdo especifica de grau
superior, representada por licenciatura de curta duracgéo;

e Em todo o ensino de 1?2 e 2° graus: habilitacdo especifica de nivel
superior, representada pela licenciatura plena;

e Em ensino de 1% a 6° séries: habilitacdo de 2° grau acrescido de um
ano adicional em instituicées superiores;

e Em ensino de 1° grau até a 22 série do segundo grau: habilitacdo em
licenciatura curta mediante estudos adicionais.

No sentido de atender as necessidades dos professores ja habilitados,
admitia-se também, em carater suplementar, outras possibilidades.

Diversas pesquisas procuraram mostrar o0 “esvaziamento” e a
“descaracterizacdo” do curso neste periodo, considerando-se inclusive, a
possibilidade de sua desativacdo, em funcdo do numero reduzido de alunos e do
descaso das politicas publicas, tanto no @mbito nacional, quanto no ambito estadual.

Segundo Tanuri (2000) o CENAFOR (Centro Nacional de Formacdo de
Professores), assim se posicionou, em relacdo a Habilitagdo Especifica de
Magistério:

Dispersa no meio de tantas outras, a habilitacdo ao magistério assumiu
carater propedéutico e descaracterizou-se: se antes de 1971 o curso era
acusado de hipertrofiar os aspectos instrumentais, em detrimento do
conteudo basico, geral e especifico, hoje ele ndo trata adequadamente
qualquer desses aspectos. O magistério continua entre as habilitagées
fracas em conteudo cientifico, a0 mesmo tempo em que abriu mao de suas
antigas exigéncias em relagdo aos aspectos instrumentais. A antiga
sistematica de formagdo do magistério primario em escolas normais foi
destruida e, em seu lugar, nasceu um padrao em quase tudo incompetente.
A habilitacdo para o magistério ndo forma nem para aquilo que seria
minimamente necessario ao professor da escola elementar; a capacidade
de ensinar a ler, escrever e calcular. (TANURI, 2000, p.82)

Em relagcdo aos Cursos de Pedagogia, o Primeiro Seminario de Educacao
Brasileira, realizado na Universidade de Campinas, em 1978, “constitui-se numa



50

oportunidade para se iniciar uma reacdo mais organizada no sentido de pensar
conjuntamente os estudos pedagogicos em nivel superior”. (SILVA, 1999, p.74).

Em 1980 eclodem movimentos de professores, objetivando buscar interferir
no processo de reforma dos cursos de formacdo de educadores no Brasil,
desencadeado pelo Ministério da Educacao e Cultura (MEC), que culminaram com a
organizacao de associagdes, entidades e sindicatos, destacando-se entre eles, o
“Comité Nacional Pr6 - Reformulacao dos Cursos de Educadores”.

Em relacdo a formacdo do professor primario, esses movimentos
proporcionaram a organizagdo, em ambito nacional, de uma “revitalizagdo do ensino
normal”, propondo politicas no sentido de redimensionar as escolas normais,
dotando-as de condi¢cées adequadas a formagéao profissional. Entre essas medidas
cabe destacar o projeto de criacdo dos CEFAMs (Centro de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério), implantados pelo Ministério de Educacao e Cultura
em 1983, em seis unidades da federagédo, num total de 55 centros. Em 1987, esses
centros foram estendidos a mais nove estados, atingindo um somatério de 120
unidades.

O campo educacional se mobilizou para promover encontros de educadores,
que foram realizados em diversos estados brasileiros, ressaltamos entre eles, o
“Encontro Nacional sobre Formacdo de Recursos Humanos para a Educacéao”,
realizado em Belo Horizonte em 1983, que propds a reformulagdo dos Cursos de
Pedagogia, levando a bandeira de que a “docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo educador”. Nesse sentido, ndo podemos deixar de ressaltar a
criacdo da ANFOPE (Associacdo Nacional para Formagcdo de Profissionais da
Educacao) que, desde esta época, passou a se constituir como entidade aguerrida,
na luta tanto a favor da instauracdo de uma educacao de qualidade, quanto por
melhores condi¢Ges salariais e de trabalho para os professores.

Nesse contexto, o Curso de Pedagogia foi reformulado, pelo Parecer 161/86,
elaborado por Eurides Brito da Silva. Nesse Parecer (161/86), a Conselheira Eurides
Brito da Silva tragcou a trajetéria histérica desse curso, explicitando as
regulamentacdes feitas pelo Conselho Federal de Educacao até aquele momento e
“sugere que devem ser estimuladas experiéncias de formag¢ao, como por exemplo, a
énfase na docéncia para as séries iniciais do Ensino Fundamental, as quais o CFE
nao pretendia obstar”. (BRZEZINSKI, 1999, p. 92).
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Esse Parecer procurou adequar a formacado do graduado em Pedagogia a
capacitacao de professores, destinados aos anos iniciais do ensino fundamental, e
ampliou as disciplinas do Curso de Pedagogia com a introdugdo das metodologias
de ensino, de modo a contemplar os diversos componentes curriculares para a

formacao docente para as séries iniciais:

Ressalto que a identidade do pedagogo centrada na docéncia foi definida
pelas experiéncias desenvolvidas, desde 1985, nas universidades publicas
e, nos anos 90, foi tomando corpo em diversas propostas curriculares do
curso de Pedagogia das universidades comunitarias. (BRZEZINSKI, 2000,
p.183).

Os debates sobre a formagédo foram acirrados com a promulgacdo da
Constituicdo Federal em 1988 e, mais tarde, com a vigéncia da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, Lei 9.394 /96. Por isso, decidimos elaborar um sub-
capitulo que trata de modo mais especifico das politicas contemporaneas para a
formacado de professores, considerando-se que a relevancia do papel do professor
se manifestou, de forma mais incisiva nos ambitos da legislacdo e da politica

educacional, a partir da Constituicao de 88, e da segunda LDB:

A formacao de docentes para atuar em escolas, desde que a educagao
deixou de ser monopélio das familias e foi se tornando uma fungéo do
Estado, passou a ser um assunto de politicas publicas (...) Se ontem a
assinalacdo dessa importancia ja era evidente, hoje ela é imprescindivel e
estratégica. (CURY, 2003, p. 125).

Ressaltamos que a referida Constituicdo Federal, conhecida como
“Constituicdo Cidada”, promulgada em 1988, sob uma grande expectativa dos
setores organizados da sociedade brasileira, ao dispor que a educacéo é direito do
cidaddo e dever do Estado, acarretou desdobramentos na area da formagéo
docente.

Um pouco mais tarde, representantes de entidades cientificas, académicas,
profissionais, sindicais, estudantis e populares de ambito nacional, constituiram em
1997, o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, no sentido de participar das
comissoes de debate e interferir na formulacdo do texto constitucional em defesa da

universalizacado da educacao publica, gratuita e laica.
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Convém registrar que o0 movimento social, representado pelo conjunto de
entidades do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, teve seu papel
fundamental no sentido de assegurar a manutencao de dispositivos que
visavam a ampliagdo dos direitos educacionais para a populacdo, enquanto
grupos conservadores mobilizavam-se para impedir as mudangas
progressistas em curso (PEREIRA, 2000, p.87).

Podemos afirmar que a participagdo efetiva dos educadores no Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica, tendo em vista a elaboragdo do texto
Constitucional, foi fundamental no sentido de garantir as principais conquistas
asseguradas pela nova Constituicdo em relagéo a educagéo.

Na Constituicdo de 1988, a educagao € um direito social, o primeiro dentre
outros, como é explicitado no Capitulo Il do Titulo Il, que trata dos direitos sociais, e
em seu artigo 6° que dispde: “Sao direitos sociais a educagao, a saude, o trabalho, o
lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta constituicao”.

Os artigos que versam sobre a educagéo explicitam os deveres e os direitos,
a delimitacao das competéncias e incumbéncias na oferta escolar segundo os niveis,
e as modalidades, e definicbes sobre o financiamento, além de outros principios,

conforme é transcrito a seguir:

Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagao para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| — igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

IIl — pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de.
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizagdo dos profissionais do ensino, garantindo, na forma da lei,
plano de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
assegurado regime juridico Unico para todas as instituicbes mantidas pela
uniao;

VI — gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VIl — garantia de padrao de qualidade. (BRASIL, 1988)

Por forca de pressdes de educadores e entidades comprometidas com o
ensino publico e gratuito, foi inserido no texto da Constituicdo o principio da

gratuidade e embora se tenha lutado pela destinacao exclusiva de recursos publicos
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para o setor publico, o texto terminou por admitir que estes pudessem também ser

dirigidos a outras modalidades de escola, como podemos perceber nos termos do

artigo 213: “os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo ser

dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas”. (VIEIRA, 2000,

p.73).

Apesar de o principio da gratuidade representar importante determinagéo no
sentido de assegurar a defesa do publico, muitos educadores e entidades
comprometidos com a causa publicista sentiram-se derrotados perante
outras disposi¢cdes da Constituicdo referentes as concessées ao ensino
privado. (VIEIRA, 2000, 73).

Convém destacar que a Constituicdo em vigéncia, considera a fungdo do

professor articulada as suas condigdes de trabalho, envolvendo a necessidade de

estabelecimento do piso salarial e do Plano de Carreira; além disso, determina o

ingresso do professor através de concurso publico:

Art.206 — O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

(-.).

V - valorizagao dos profissionais do ensino, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos. (BRASIL,
1988)

O Art.7¢, inserido no capitulo que versa sobre os direitos sociais, determina as

condicoes basicas para todos os trabalhadores, inclusive para os docentes, como

transcrito abaixo:

[...].

IV — salario minimo, fixado em lei, nacionalmente unificado, capaz de
atender as suas necessidades vitais basicas e as de sua familia com
moradia, alimentagao, educagao, saude, lazer, vestuario, higiene, transporte
e previdéncia social, com reajustes periddicos que lhe preservem o poder
aquisitivo, sendo vedada sua vinculagao a qualquer fim;

V — piso salarial proporcional a extensao e a complexidade do trabalho.

[.-.]. (BRASIL, 1988)

Essa garantia das condicbes de trabalho atinge diretamente os trabalhadores

da educacéao, passando a se considerar que a qualidade do trabalho do professor,

esta vinculada a sua valorizagao.
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A década de 90, como foi mencionada, foi marcada por reformulagdes
politicas e econdmicas, consequentemente, de ajuste das politicas sociais.
Destacamos neste quadro, a redugao do papel do Estado, por um lado, e, por outro
lado, o seu papel controlador e regulador dos sistemas sociais.

Nesse contexto, a educacao passa a ser considerada como elemento capaz
de promover o desenvolvimento socio-econémico e o fortalecimento da cidadania,
elementos requeridos pelas sociedades democraticas, inclusive brasileira, neste
cenario, as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional passam a ser amplamente
discutidas.

O processo de discussao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
teve seu inicio ainda durante a elaboracdo da Constituinte e o primeiro anteprojeto
de lei foi depositado na Comissdo de Educagédo em novembro de 1988, contando
com a participagao efetiva de varias entidades ligadas a educagédo organizadas no
Forum Nacional em Defesa da Educacéo Nacional.

Em maio de 1993, o referido projeto da LDB foi aprovado na Camara dos
Deputados, como Projeto de Lei n.? 1.258-C, de 1988, seguindo depois para o
Senado no qual sofreu modificacdes, devido ao Projeto de Lei n.2 67 apresentado
pelo Senador Darcy Ribeiro seu elaborador, juntamente com Mauricio Correia e
Marcos Maciel.

Esse Projeto, proposto pelo executivo e sintonizado com os interesses dos
organismos internacionais, acabou se constituindo como a Lei 9394/96, segunda
LDB brasileira.

No ambito do Senado, houve um primeiro projeto do senador Darcy Ribeiro,
um substitutivo ao projeto da Céamara do deputado Cid Carvalho
representavam, de certa forma, interesses mais ligados as bandeiras de
movimentos de movimentos e entidades organizadas da sociedade civil
ligados a defesa do setor publico. O projeto do Senado, por sua vez,
traduzia interesses mais ligados a burocracia estatal, sobretudo em sua
ultima versao, que contou com forte apoio do Executivo. (VIEIRA, 2000,
p.75).

Convém ressaltar o posicionamento de Severino (2000), em relagdo as
expectativas geradas pela nova legislagdo educacional, tendo em vista a fragilidade

do direito a educagao em nossa sociedade.
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[...] a discussao, votagéo e promulgagédo da atual LDB se deu num momento
especifico da histéria politico-econdbmica do Brasil, marcada por uma
tendéncia apresentada como inovadora e capaz de trazer a modernidade ao
pais. Assim, no contexto da globalizagéo de todos os setores da vida social,
as elites responsaveis pela gestao politico-administrativa do pais rearticulam
suas aliangas com parceiros estrangeiros, investindo na inser¢cao do Brasil
na ordem mundial desenhada pelo modelo neoliberal. (SEVERINO, 2000,

p.61).

Esse paradigma contabil postulava o “Estado Minimo” que tem como
principios: a hegemonia das leis de mercado; aumento das taxas de juros;
diminuicdo de impostas sobre o capital; a restricado aos gastos e as receitas publicas
e em decorréncia, a diminuicao dos custos com politicas sociais.

Nessa perspectiva as implicagcdées no setor educacional séo visiveis conforme
explicita Oliveira (1998, p. 68) “as palavras de ordem passam a ser a eficiéncia e
custo, deslocando-se 0 eixo dos meios para 0S processos, promovendo a
desqualificacdo do magistério, o atrelamento da escola aos interesses do capital € 0
desvinculamento dos seus determinantes sécio-politicos”.

A LDB/96 dedicou um capitulo (Titulo VI) aos chamados “profissionais da
educacao”, atentando para aspectos que entrariam, com intensidade, na agenda
educacional dos anos seguintes.

Os fundamentos para a formacao desses profissionais sdao estabelecidos no
Art.61:

Art.61. A formagao de profissionais da educagao, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - a associagao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagao
em servico;

Il - aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores em instituigbes de
ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996).

No tocante a formacao de professores, percebemos um consenso no ambito
dos educadores e suas entidades sobre a necessidade de se promover tanto a
formacado inicial quanto continuada. Contudo, no ambito das politicas publicas,
engendradas na Era FHC priorizava-se a formacao continuada em detrimento da
inicial, em sintonia como o processo de modernizacdo da sociedade brasileira,
entendendo a aprendizagem como uma necessidade humana basica, e como um

elemento fundamental ao processo de desenvolvimento sécio - econémico e cultural.
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Devemos ressaltar que muitos estudiosos criticam a formacao continuada em
servigo, questionando muitas vezes os “riscos de corrupgdo da teoria, porque (...)
representam um barateamento da formacdo docente, com repercussbes para a
valorizagao profissional, pelo risco de conferirem um carater meramente instrumental
aos cursos de formagdo mediante a dissociacdo entre ensino e pesquisa”
(MACHADO, 2000, p. 227).

As entidades representativas dos educadores criticam o descaso dos
gestores para com a formacao de professores, na medida em que ela é tratada sem
considerar seu papel estratégico para a educagdo nacional e, consequentemente,
para a instauracao de um projeto de nagao.

O artigo 62 da LDB/96 enfatiza a formacdo de professores para os anos
iniciais do ensino fundamental e para a educacédo infantil, em nivel superior, em
Universidades, Institutos Superiores de Educacdo, tendo em vista o Decreto
2032/1997 que reestruturou o sistema federal de ensino superior. Segundo Freitas
(2003), a criacao de novos cursos e instituicbes - como Institutos Superiores de
Educacao e Curso Normal Superior — especificos para a formagao docente, é parte
da estratégia adotada pelo Governo FHC, em cumprimento as exigéncias dos
organismos internacionais, para a segunda etapa da reforma educacional: a reforma
no campo da formacgao de professores.

No que se refere a habilitacdo de docentes para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, e Educacdo Infanti, o Conselho Nacional de Educacdo pela
Resolucdo CNE/CEB 01, de 20 de agosto, de 2003, tendo em vista a LDB/96, ratifica
como formagdo minima para o exercicio nos referidos niveis de ensino, o Curso
Normal em nivel de 2° grau.

A formagdo minima deve ser proporcionada em curso de nivel médio, aos
professores “leigos”, ou seja, sem habilitagdo minima, e aos professores que ja
possuem essa formacao sera oferecida a formacao de nivel superior.

Assim se expressa o CNE nos 1% e 2° paragrafos, do Art. 1° e 2° da
Resolugao:

Art.12. Os sistemas de ensino, de acordo com o quadro legal de referéncia,
devem respeitar em todos os atos praticados os direitos adquiridos e as
prerrogativas profissionais conferidas por credenciais vélidas para o
magistério na educagao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental,
de acordo com o disposto no art.62 da Lei 9394/96.
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Art.2°. Os sistemas de ensino envidardo esforgos para realizar programas
de capacitagao para todos os professores em exercicio.

§1°. Aos docentes da educagado infantii e dos anos iniciais do ensino
fundamental serda oferecida formagdao em nivel médio, na modalidade
Normal até que todos os docentes do sistema possuam no minimo essa
credencial.

§ 2°. Aos docentes que ja possuem formagao e nivel médio, na modalidade
Normal seré oferecida formagao de nivel superior, de forma articulada com
o disposto no paragrafo anterior. (BRASIL, 2003)

Na denominada década da Educacao, isto é, até 2007, vigora a determinacao
estabelecida no Art. 87, da LDB, que incumbe estados e municipios, com apoio da
Unido, pela realizagdo de programas de capacitagdo para os professores em
exercicio, estimulando-os a aderir a tais programas, promovendo melhorias na
carreira e na progressao funcional de professores, conforme os paragrafos 1° e 2°
do Art. 3°da Resolucao. O citado documento, depois de reiterar que a adesao a tais
programas devera ser voluntéria, determina que a oferta de cursos deve ser feita
"sem comprometer o calendario escolar", portanto, preferencialmente, com a
utilizacao das modernas tecnologias de informacé&o e comunicacdo que constituem a

base do ensino a distancia, conforme é explicitado a seguir:

Art. 3% Os sistemas de ensino instarao os professores a aderir aos
programas de capacitacdo por meio de estimulos de carreira e progressao
funcional (...) os recursos da educacao a distancia, de maneira a atender as
metas instituidas na Lei 10.172/2001, Plano Nacional de Educacao, sobre
“Formagao dos Professores e Valorizagdo do Magistério”, em especial as
metas 5,7 ede 10 a 19.

§ 1°. A adesado aos programas de capacitacao e formagdo em servigo sera
sempre voluntaria, sendo garantido o pleno exercicio profissional dos
formandos em nivel médio, na modalidade Normal, em sala de aula nos
termos da lei.

§ 2°. A oferta de programas de capacitagdo e formagao em servigco devera
ser feita sem comprometer o calendario escolar, assegurando aos alunos da
educacao basica o cumprimento integral da carga horaria do ano letivo.
(BRASIL, 2003).

Ao ter postulado, em sua politica de formacao de professores em exercicio, a
formacdo em nivel superior, através do Projeto Veredas, o Governo do Estado de
Minas Gerais se antecipou a legislacdo, na medida em que, a referida Proposta se
caracterizou por ser um curso “na modalidade de educagcdo a distancia, com
momentos presenciais” (MINAS GERAIS, 2002, p. 10). Cabe ressaltar que as
atividades presenciais no Veredas, foram nos periodos de ferias escolares,

garantindo assim, o cumprimento do calendario escolar.
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A decisao tomada pelo Governo de Minas, na Gestao Iltamar Franco, esta em
consonancia com as proposicoes emanadas pelo Movimento Nacional de
Educadores, que reiteradas vezes, enfatizou que a formacdo minima para o0s
professores, em todos os niveis deve ser a graduacao em nivel superior.

As entidades educacionais, e em particular a ANFOPE, além de respaldar
essa posicao, vém criticando o Curso Normal Superior, como lécus de formacao de
professores para a Educacao Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
segundo Resolugcdo da Camara de Ensino Superior, do Conselho Nacional de
Educacado. Segundo esta entidade a proposta apresentada mantém as dicotomias e
as fragmentagdes quando se dedica a formacdo de professores e nao de
educadores, enfatizando exclusivamente o conteudo especifico, as metodologias e o
projeto pedagdgico da escola, reduzindo o professor a um pratico com pleno
dominio da solucédo de problemas da pratica cotidiana da escola e da sala de aula,
porém, alijando-o da investigagdo e da pesquisa sobre as condigdes concretas que
geram esses problemas. (ANFOPE, 1999).

Outra questao criticada pela ANFOPE foi o tratamento dado aos Cursos de
Pedagogia, retirando dos graduados do referido Curso, o direito de atuarem como
professores da educacao basica, direito que foi assegurado, desde a década de 70,

como explicita o artigo 64, da LDB:

A formagdo de profissionais de educagdo para administragao,
planejamento, supervisio e orientagdo educacional para a educagéao basica,
serd feita em cursos de graduagdo em Pedagogia ou em nivel de pos-
graduacao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nessa formagao, a
base comum nacional. (BRASIL, 1996).

Os intensos embates sobre o Curso de Pedagogia, travados entre as
entidades educacionais e os 6rgaos oficiais, a partir da vigéncia da LDB/96
propiciaram uma série de mog¢des movidas por essas entidades educacionais.
Recentemente, o Conselho Nacional de Educacgéao aprovou o Projeto de Resolucao
que instituiu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia (licenciatura). A partir dessa Resolugédo, esse curso se destinara
essencialmente, a formacado de professores para a Educagado Infantil e os Anos

Iniciais do Ensino Fundamental, além do desenvolvimento suplementar de
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competéncias para a execucao de atividades da gestdo democratica escolar,

conforme esté registrado, a seguir:

Art.2 ¢ As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formagao inicial para o exercicio da docéncia na Educagéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educagado Profissional na area de
servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos. ( BRASIL, 20086, p. 6)

Essa Resolugdo expressa, nos seus artigos 92, 10, e 11, a possibilidade da
transformagcdo dos Cursos Normais Superiores, em Cursos de Pedagogia, e a
extincdo das habilitagdes dos Cursos de Pedagogia.

Art.9 ¢ Os cursos a serem criados em instituicbes de educagao superiof,
com ou sem autonomia universitaria e que visem a Licenciatura para a
docéncia na Educacgéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, deverdao ser
estruturados com base nesta Resolucgéo.

Art.10. As habilitagbes em cursos de Pedagogia atualmente existentes
entrardo em regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a
publicagao desta Resolugao.

Art.11. As instituicdes de educagao superior que mantém cursos autorizados
como Normal Superior e que pretenderem a transformagao em curso de
Pedagogia e as instituicdes que ja oferecem cursos de Pedagogia deverao
elaborar novo projeto pedagégico, obedecendo ao contido nesta Resolugéo.
§ 1 2 O novo projeto pedagdgico devera ser protocolado no 6érgao
competente do

Respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da
data da publicagédo desta Resolugao.

§ 2 2 O novo projeto pedagdgico alcangara todos os alunos que iniciarem
seu curso a partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for
implantado.

§ 3 ? As instituigbes poderao optar por introduzir alteragbes decorrentes do
novo projeto pedagogico para as turmas em andamento, respeitando-se o
interesse e direitos dos alunos matriculados.

§ 4 ° As instituicbes poderdo optar por manter inalterado seu projeto
pedagdgico para as turmas em andamento, mantendo-se todas as
caracteristicas correspondentes ao estabelecido. (BRASIL, 2006, p. 6)

A vigéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacao
em Pedagogia, ja evidencia desdobramentos, na medida em que vérias instituicdes
ja estdo empenhadas na elaboracdo de um Projeto, que visa transformar o Normal
Superior, em Curso de Pedagogia; dessa forma, podemos visualizar o fim dos

Cursos Normais Superiores.
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Todavia, apesar das retoricas e de alguns avangos, concordamos com Noévoa
(1995) ao considerar que continua existindo uma indefinicdo por parte dos érgaos
governamentais, no que se refere aos rumos assumidos para se implementar uma
formacao de professores marcada pela qualidade e consisténcia tedrica e pratica.

Dessa forma, os problemas enfrentados pelos professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e da Educacao Infantil sdo histéricos e passam tanto pela
formacdo, quanto pela desvalorizagdo do profissional, cujo trabalho & visto muitas
vezes, mais como atividade vocacional, uma semi-profissdo, sobretudo por se tratar
de niveis de ensino, nos quais a denominada feminizagdo do magistério se faz mais

presente.

2.2 Epistemologia da Pratica: concepcao que sustenta o Veredas

Finalmente, de forma sucinta, teceremos algumas consideracbes sobre a
denominada “Epistemologia da Pratica” que se constituiu como base de sustentacéo
do Projeto Veredas.

Um dos paradigmas destacado pela literatura atual, e referenciado no
Veredas, foi centrada na concepcéo de “professor reflexivo”, que sob enfoques e
avaliagbes distintas, vem sendo discutida e amplamente difundida. Varios tedricos
tém defendido que a formacgédo do professor, de acordo com a “epistemologia da
pratica”, contribuiria para dar novo significado a escola e a profissdo docente
(NOVOA, 1992).

Essa abordagem, que se fundamenta na concepgéo de pratica reflexiva, tem
como pressuposto estimular os professores a tratarem a atividade docente como um
objeto de investigacdo e experimentagéo, no sentido de compreender e transformar
a propria pratica.

Baseando-se nesta concepgéo, Schén (2000) propde a premissa “conhecer-
na-acao” para ‘“referir-se aos tipos de conhecimento que revelamos em nossas
acdes inteligentes”. (SCHON, 2000, p.31). Para ele, o "conhecer-na-agdo" é um
processo que envolve um saber tacito, no qual utilizamos respostas espontéaneas e

de rotina e que, geralmente, nos possibilita lidar com as tarefas do dia a dia, ou seja,
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temos a capacidade de executar tarefas, tomar decisbes, fazer os ajustes
necessarios sem termos “que pensar a respeito”.

Entretanto, em muitas ocasides, somos surpreendidos por problemas ou
situacbes que nao se encaixam nas categorias do “conhecer-na-acao” e que, por
serem significativas para o sujeito, ou chamarem a atengdo de alguma forma,
exigem um processo de ‘“reflexdo—na-acdo”, que “tem uma funcdo critica,
questionando a estrutura de pressupostos do ato de “conhecer-na-agao™. (SCHON,
2000, p. 33).

No processo de “reflexdo—na—ac¢éao”, o profissional é identificado como aquele
capaz de construir e reconstruir as situagbes de sua pratica, comportando-se como
um pesquisador que procura conhecer e compreender os fatos ou fendmenos que,
num primeiro momento, se constituem em situagdes incomuns e que, em um dado
momento, tornam-se impossiveis de serem resolvidos pelas teorias e técnicas de
que se dispde.

Nessa perspectiva, o paradigma da pratica reflexiva se posiciona em
oposicao ao paradigma da racionalidade técnica, propondo a utilizacao e a aplicacao
de teorias derivadas da investigacdo académica, nos programas de formacao de
professores. Esse tipo de concepcao de formacao tem sido um “obstaculo inicial a

reflexdo na e sobre a pratica” (SCHON, 1997, p.91). Segundo esse autor:

Na formagao de professores, as duas grandes dificuldades para a
introdugcdo de um practicum reflexivo sdo, por um lado, a epistemologia
dominante nas Universidades e, por outro, o seu curriculo profissional
normativo: Primeiro ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a
aplicagdo desses principios e, por ultimo, tem-se um practicum cujo
objectivo € aplicar a pratica quotidiana os principios da ciéncia aplicada.
(SCHON, 1997, p.91).

No modelo de racionalidade técnica, muitas vezes priorizado nos cursos de
formacdo, a atividade profissional é direcionada para a solugdo de problemas da
pratica a partir da aplicacdo de principios gerais e de conhecimentos tedricos
sistematizados.

Schén (1997) enfatiza que as universidades tendem a privilegiar a
racionalidade técnica, estabelecendo um distanciamento entre pesquisa e pratica,

restringindo a aplicacdo da reflexdo-na-acao; dessa forma, a competéncia pratica
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torna-se competéncia profissional, pois se baseia no conhecimento cientifico
produzido pela academia.

Na perspectiva da ‘“reflexdo-agdo-reflexdo”, o aluno deve utilizar o
conhecimento cientifico como instrumental para a solucao de problemas da pratica
cotidiana, ou seja, primeiro o estudante deve ter acesso a ciéncia basica, em
seguida a ciéncia aplicada para entdo aprender na pratica, como aplicar o
conhecimento adquirido.

A proposta dessa concepgdo é a de que a formacdo de professores deve
estar alicergada num “practicum”, no sentido de superar a dicotomia teoria e pratica;
esse practicum reflexivo implica um tipo de “aprender fazendo”, que pode ser
vivenciado em “qualquer cenario que representa um mundo real - um mundo da
pratica - e que nos permite fazer experiéncias, cometer erros, tomar consciéncia dos
nossos erros e tentar de novo, de outra maneira”. (SCHON, 1992, p. 89).

Considerando a vida cotidiana como objeto do conhecimento, a epistemologia
da prética aborda a integracdo das dimensdes pessoal e profissional do sujeito.

Por sua vez, os estudos de Zeichner (1997) evidenciam alguns pontos
convergentes em relagdo a concepcao centrada na "reflexdo-na-acao" proposta por
Schén, (1992) na medida em que, respalda tanto as criticas feitas a racionalidade
técnica, quanto a valorizacao da reflexdo como parte integrante da acao docente.

Esse conhecimento implicito na atividade pratica requer um processo de
reformulacdo no decurso da acao, definido por Schén (1992) como "reflexao-na-

accao" e é assim explicitado por Zeichner:

[...] a reflexdo-na-acgdo refere-se aos processos de pensamento que se
realizam no decorrer da acgao, sempre que os professores tém necessidade
de reenquadrar uma situagéo problematica a luz da informagéo obtida a
partir da acgao, desenvolvendo experiéncias para conseguir respostas mais
adequadas. Aqui a reflexdo serve para reformular as acgdes dos
professores no decurso da sua intervengao profissional. (ZEICHNER, 1997,
p.126).

De acordo com a posicao de Zeichner (1997), que se difere, neste caso, a de
Schén (2000), o processo de execucdo de uma agcao pode por vezes revelar-se
inadequado, exigindo processos de pensamento; nesse sentido, ele propbde a
reflexdo sobre a acdo que, para ele, € um conhecimento de terceira ordem e se

constitui em uma analise que o individuo faz, a posteriori, sobre o conhecimento—na-
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acao e a reflexdo—na-acao tendo em vista as relagdes com o contexto e a situacao
problematica. A reflexdo sobre a acao “refere-se ao processo de pensamento que
ocorre retrospectivamente sobre uma situacao problematica e sobre as reflexées-na-
accao produzidas pelo professor” (ZEICHNER, 1997, p. 126).

Um outro questionamento feito por Zeichner (1997) em relagdo a idéia do
professor como agente reflexivo, € a de que algumas versdes do “practicum”
orientadas para a pratica reflexiva sdo limitadoras, na medida em que “legitimam
praticas que deveriam ser transformadas”, e tendem a rejeitar, de uma forma
insensata, todo o conhecimento exterior. Esse autor critica, ainda, a énfase da
reflexdo pela reflexdo, desconsiderando 0s principios morais e éticos que
determinam o modo de pensar dos professores.

Apesar da retdrica que cerca o esforgo para preparar professores mais
reflexivos e analiticos acerca de sua atividade profissional, na realidade, a
formagao reflexiva de professores contribuiu muito pouco para fomentar o
desenvolvimento genuino do educador e para valorizar o seu papel na
reforma educacional. Em vez disso, muitas vezes criou-se a ilusdo de
desenvolvimento do professor, a qual conservou de modo mais ou menos
sutil a sua posicao subserviente. (ZEICHNER, 2003, p.43).

Os estudos realizados por Geraldi (1998) evidenciam a divergéncia do
conceito de “practicum reflexivo” adotado por Schén (2000), e do “practicum
reflexivo”, defendido por Zeichner (1997). Essa divergéncia € explicitada da seguinte

forma:

Schén propde a reflexdo como parte de um trabalho, do ponto de vista
interno, em que o professor e a professora analisam a posteriori a pratica da
sala de aula. Ja& Zeichner e Liston dizem que a reflexdo é uma das
dimensdes do trabalho pedagogico, mas, para compreendé-lo, aqueles e
aquelas que refletem precisam considerar as condigdes de produgéo desse
trabalho. (GERALDI, 1998, p.244).

Isso significa, segundo Geraldi (1998), que para Zeichner (1997) a reflexao é
um processo coletivo, ou melhor, um “ato dialégico” se contrapondo a concepcao de
Schén (2000), na medida em que ele considera a reflexdao como um ato individual,
estabelecida em torno da pratica da sala de aula.

Partindo desse entendimento, Zeichner (1997) propde que, a investigacao

feita pelo aluno - professor dentro da sala de aula seja objeto de analise e
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discussao, propiciando a melhoria por parte dos alunos — professores de suas
teorias sobre o0 ensino; para isso recomenda a utilizagdo da “investigacdo — acao
colaborativa” ou a orientacdo em grupo “a fim de criar o significado da educacao
democratica”. (ZEICHNER, 2003, p. 48).

Esse posicionamento do referido autor tem como proposicdo ampliar o
espaco de referéncia do “practicum” nos cursos de formacédo de professores,
deslocando o foco de atengédo da sala de aula para espagos mais amplos como a
escola e a comunidade. A ampliacdo desse espaco tem propiciado a criacdo de
escolas especificas centradas na formacdo de professores. Estas escolas séo
denominadas de “escolas clinicas ou escolas de desenvolvimento profissional”.
(ZEICHNER, 1997, p. 131).

Essa proposicao também é defendida por Névoa (1997), que sugere a criagao
de instituicbes especificas para a formacao de professores, pois para ele os cursos
de formagéao de professores, devem:

[*“...] valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparagao de
professores reflexivos que assumam a responsabilidade do seu proprio
desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementagao das politicas educativas. (NOVOA, 1997, p. 27).

Este autor explicita a urgéncia de se pensar a formacao de professores, na

perspectiva do envolvimento social desse profissional.

[...] a formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacado participada. Estar em formagao implica um
investimento, pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projetos proprios. (NOVOA, 1997, p. 25).

Nesse sentido, enfatiza a necessidade dos professores “se apropriem dos
saberes de que sao portadores e os trabalhem do ponto de vista teérico e
conceptual” (NOVOA, 1997, p. 36). Diante desse desafio, em relacdo & formacéo de

professores, ele propde que:

[...] o desafio que se impde na atualidade no que se refere a formacao de
professores € a alternativa de se criar, a possibilidade de, pouco a pouco,
se ir construindo um saber emergente da pratica que nao negue o0s
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contributos tedricos das diversas ciéncias sociais e humanas, mas que os
integre com_ base em uma reflexdo sobre a experiéncia pedagogica
concreta. (NOVOA, 1997, p.38).

Para Noévoa (1997) os saberes dos professores se definem como
conhecimento vivido e de dificil transmisséo, nesse sentido, esses saberes podem

ser desvalorizados tanto pela sociedade quanto pela academia:

O saber dos professores - como qualquer outro tipo de saber de intervencao
social - ndo existe antes de ser dito. A sua formulagdo depende de um
esforco de explicitagdo e de comunicagdo, e € por isso que ele se
reconhece, sobretudo, através do modo como é contado aos outros. Os
professores possuem um conhecimento vivido (pratico), mas que é
dificilmente transmissivel a outrem. Ora na medida em que o campo
educativo o saber nado preexiste a palavra (dita ou escrita), os
conhecimentos de que os professores sio portadores tendem a ser
desvalorizados do ponto de vista social e cientifico. (NOVOA, 1997, p.36).

A desvalorizagdo dos saberes provenientes da experiéncia cotidiana dos
professores € também questionada pelo pesquisador e professor Tardif (2002) da

seguinte forma:

De modo geral, pode-se dizer que os professores ocupam uma posicao
estratégica, porém socialmente desvalorizada, entre os diferentes grupos
que atuam, de uma maneira ou de outra, no campo dos saberes. De fato, os
saberes da formagdo profissional, os saberes disciplinares e os saberes
curriculares dos professores parecem sempre ser mais ou menos de
segunda mao. Eles se incorporam efetivamente a pratica docente, sem
serem, porém, produzidos e legitimados por ela. (TARDIF, 2002, p.40).

Tardif (2002) considera os saberes da formacdo profissional como
constituidos pelo conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de formagéo,
pelos saberes sociais transformados em saberes escolares (saberes disciplinares e
curriculares) e que sdo exteriores ao professor, ou melhor, esses saberes sdo
produzidos em outras instancias, portanto, nem sempre sdo produzidos pelos
professores que o transmitem e validam.

Em seus estudos evidencia a complexidade que a nogdo de saber/saberes
docente(s) possui, e a diversidade de acepcdes inerentes ao termo, que deve ser
melhor identificado e definido.

O saber/saberes docente(s) é (sao) um saber plural, que parte de uma

multiplicidade de fontes e que ndo se esgota nos saberes académicos, mas se
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expressa nas relacdes coletivas com os alunos, nos saberes partilhados com seus
pares e na cultura pessoal e profissional, ou seja, “um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experenciais”. (TARDIF, 2002, p. 36).

Isso significa que, os saberes docentes ndo se esgotam e nem se reduzem a
transmissdao de conhecimentos ja consolidados, mas é a totalidade de diversos
saberes integrados “com os quais o corpo docente mantém diferentes relagbes”
(TARDIF, 2002, p. 36).

Os saberes experenciais sdo definidos como um “conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e
que nao provém das instituicdes de formagédo nem dos curriculos. Estes saberes nao
se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias”. (TARDIF, 2002, p. 49).

De um modo geral “o que caracteriza os saberes praticos ou experenciais, € o
fato de serem provenientes da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela
validados.” (TARDIF, 2002, p.48).

Esses saberes se realizam num processo de adaptacao, realizado através da
interacdo com outros sujeitos, no confronto entre o saber coletivo produzido pela
experiéncia cotidiana dos professores em um universo institucional particular. Eles
sdo constituidos de valores, regras e normas proprias. Isso implica em que, os
saberes experenciais sao propiciados por um lado pela pratica cotidiana, e por outro
lado pela “avaliagcdo de outros saberes, através da sua retraducao em funcédo das
condicdes limitadoras da experiéncia”. (TARDIF, 2002, p.53).

Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem

através do qual os professores:

[...] retraduzem sua formacdo e a adaptam a profisséo, eliminando o que
Ihes parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e
conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. A
experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica (retroalimentagao)
dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. (TARDIF, 2002,
p.53).

Dessa forma, os saberes produzidos na pratica e na experiéncia poderiam ser

reconhecidos por outros diferentes grupos e impor-se a eles:
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0s saberes experenciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia. Entretanto,
para concluir, caberia perguntar se o corpo docente ndo lucraria em liberar
0S seus saberes da pratica cotidiana e da experiéncia vivida, de modo a
leva-los a serem reconhecidos por outros grupos produtores de saberes e
impor-se, desse modo, enquanto grupo produtor de um saber oriundo de
sua pratica e sobre o qual poderia reivindicar um controle socialmente
legitimo. (TARDIF, 2002, p. 54).

No exposto, evidenciamos as diferentes concepcbes que alicercaram a
formacdo de professores proposta pelo Veredas. Embora apresentando
divergéncias, elas comungam a idéia da necessidade de se refletir e dar relevancia
para a pratica cotidiana, para os saberes da experiéncia, que ao serem confrontados
com os referenciais teéricos da formacao académica possam configurar-se no que
Tardif (2002) considera como saberes docentes, ou seja, essa perspectiva
pressupde a construcdo e reconstrucdo do saber-fazer docente, alicercado na

experiéncia cotidiana.



3. A PESQUISA REALIZADA

3.1 Contextualizando o Projeto Veredas

Este capitulo tem como objetivo apresentar o Projeto Veredas, tendo como
referencial, sobretudo, os documentos produzidos pelos gestores do Projeto, no
ambito da Secretaria de Estado da Educacéo de Minas Gerais.

O Curso Normal Superior - Projeto Veredas — se constituiu como um curso de
graduacdo plena para habilitagdo em nivel superior de professores das redes
publicas do Estado de Minas Gerais, iniciado em janeiro de 2002, integrando a
Proposta da Escola Sagarana, priorizada no Governo ltamar Franco.

O Veredas foi o primeiro projeto a ser implantado no ambito do Programa
Anchieta de Cooperacao Interuniversitaria — PACI, programa este iniciado a partir
“da proposta de um grupo de universidades, no marco da Red Unitwin/Unesco de
Universidades em islas Atlanticas de lengua y Cultura Luso — Espanhola (Red Isa)”.
(MIRANDA; SALGADO, 2002, p. 6).

O Programa Anchieta de Cooperacao Interuniversitaria enfatiza a utilizacao
da educacdo a distancia e adota a proposta de formacdo e qualificagdo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, defendendo o uso de
tecnologias diversificadas e buscando adequar o projeto as especificidades
regionais. Nesse sentido, o Veredas € o resultado de uma adequacgao da proposta
do PACI ao projeto e as especificidades de Minas.

O Veredas se constituiu, portanto, como um projeto de grande porte, que
iniciou em 2002 suas atividades com 14.196 cursistas matriculados, do total de
14.300 aprovados no processo seletivo. Esses alunos, professores efetivos das
redes publicas estadual e municipal, se matricularam mediante as seguintes
condicoes: comprovarem habilitacdo no magistério em nivel de 2° grau; estarem em
atividade de regéncia de classe na Educacao Infantil ou nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e contarem mais de sete anos para a aposentadoria.

O curso foi financiado pela Secretaria de Estado de Educacao com recursos

do salario educacao, sendo a parcela relativa aos professores municipais coberta
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pela verba destinada a projetos comuns as redes estadual e municipais. Por isso,
tornou-se necessario estabelecer parcerias com as Prefeituras Municipais para
garantir que seus professores pudessem participar do curso. Foram assinados 695
convénios com Prefeituras de Minas Gerais”®.

No sentido de “viabilizar a habilitagdo de grande numero de profissionais,
muitas vezes isolados e dispersos geograficamente” (Projeto Pedagdégico, 2002,
p.15) e dada a grande extensdo territorial do Estado de Minas Gerais, a Secretaria
de Estado da Educacédo decidiu por estabelecer uma parceria com Instituicbes de
Nivel Superior, selecionadas através de edital de licitacdo, denominadas neste
projeto de Agéncias de Formagéo (AFOR).

O curso foi oferecido em parceria com 18 (dezoito) universidades, centros
universitarios e outras instituicbes de ensino superior, responsaveis pela
operacionalizacao do projeto em 21 (vinte e um) poélos regionais, distribuidos por
todo o Estado de Minas Gerais, de forma a minimizar os deslocamentos dos
professores cursistas para as atividades presenciais.

O Projeto Veredas se caracterizou como um curso para a formacao inicial em
servico, oferecido na modalidade de educacdo a distdncia com momentos
presenciais, implicando dessa forma o uso concomitante de atividades auto-
instrucionais e atividades coletivas presenciais como oficinas, debates etc.

O Curso Normal Superior, consubstanciado no Veredas, se referendou pelos

seguintes objetivos:

Habilitar, em curso de graduagao plena, os professores das Redes Publicas
de Educacao de Minas Gerais, de acordo com a legislacdo vigente; Elevar o
nivel de competéncia profissional dos docentes em exercicio; Contribuir
para a melhoria do desempenho escolar dos alunos das redes publicas de
Minas Gerais, nos anos iniciais da educacdo fundamental; Valorizar a
profissionalizagao docente. ( MINAS GERAIS, 2002, p. 11)

Cada uma das atividades previstas pelo Projeto foram explicitadas, através de
documentos elaborados pelos gestores do Veredas, nos quais eram definidos, o
perfil do profissional a ser formado pelo projeto, os objetivos, os sistemas de apoio
ao professor cursista, as responsabilidades e atribuicbes de cada um dos sujeitos
envolvidos, orientagbes de estudo, explicacdo de cada uma das atividades previstas

para a execuc¢ao do curso etc.

® Dados Fornecidos pela Coordenagéo Geral do Projeto.
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Tais documentos, denominados “Manuais”, foram disponibilizados pela
SEE/MG a cada um dos participantes do referido curso e consistiram em: Guia
Geral; Projeto Pedagégico; Manual das Agéncias de Formacéao; Manual do Tutor.

A Secretaria de Estado da Educacado estruturou este projeto, a partir da
organizacao de um conjunto de atividades a serem desenvolvidas em 3.200 horas,
em 7 médulos de 454 horas, com a duracao de trés anos e meio.

O Veredas foi reconhecido e autorizado, pelo Ministro de Estado da
Educacao, em carater experimental, pela Portaria n.4.417, de 30 de dezembro de

2004. O Veredas foi organizado conforme especificado abaixo:

QUADRO 1

Horas por Médulo Horas totais
Atividade Horas Total por Nno CUrsSo Observacoes
semanais modulos
Atividades da Fase
; Uma semana no
Presenmal — 40 280 inicio do semestre
Intensiva
Atividades
Individuais a 10 160 1.120 16 semanas por
NS moédulo
Distancia
Pratica Pedagogica
Orientada
(incluindo Estagio 10 150 1.050 15 semanas por
X maédulo
Curricular
Supervisionado)
Atividades o4 168 3 vezes por modulo
Coletivas — durante 8 horas
. 1 vez no final de
ﬁe\éll?aa%%s de o 8 56 cada modulo
¢ durante 8 horas
. . 16 semanas por
Memorial 02h30min 40 280 médulo
16 semanas por
Monografia 2 32 246 médulo, mais 22
horas no Moédulo 7.
. 454x7=3.178
Total 24h30min 454 3.200 3.178422-3.200

Quadro 1. Organiza¢ao das Atividades do Curso de Formacao Superior.
Fonte: MINAS GERAIS, 2002.
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As atividades da fase presencial se constituiram no momento de interacao
dos professores cursistas com seus colegas, com os tutores, com os coordenadores
regionais e com a vivéncia no ambiente universitario. Durante a semana presencial
realizada na AFOR, nos meses de julho e janeiro, os professores cursistas se
inteiravam dos conteudos e atividades previstas para o proximo médulo, elaboravam
os planos de trabalho, participavam de seminarios, palestras, oficinas e de
atividades culturais.

As atividades individuais foram realizadas a distancia'®, e tinham como
proposicéo o estudo do material impresso disponibilizado pela SEE/MG, denominado
“Guias de Estudo”. Este material, composto por 28 (vinte e oito) volumes (quatro
para cada médulo) reuniu: textos e atividades de ensino, orientagdes para a pratica
pedagégica orientada e orientagbes para a elaboracdo do memorial e da
monografia.

Para a pratica pedagdgica orientada e para as atividades coletivas, o projeto
contou com o sistema de tutoria, responsavel pela visita as escolas, para
acompanhar as atividades pedagogicas desenvolvidas pelos professores cursistas e
promover as reunides coletivas que se realizaram mensalmente, aos sabados. Estes

encontros, segundo o Manual Pedagogico (2002, p. 33), tiveram como objetivo:

[...] promover situagdes sécio — interativas que favorecam nao apenas a
aprendizagem dos conteudos especificos, mas também a reflexdao sobre a
pratica, a participagao, o trabalho conjunto, os estudos interdisciplinares e o
planejamento das atividades de pratica pedagdgica que cada professor
desenvolvera com seus alunos no més subsequente. (MINAS GERAIS,
2002, p. 33).

As atividades de avaliacdo, de natureza qualitativa e quantitativa, foram
definidas no Veredas, como um processo cumulativo e continuo, procurando
abranger todas as atividades realizadas pelos professores cursistas. Para isso, a
avaliacao utilizou os seguintes instrumentos:

= (Caderno de avaliacdo de unidade: de carater formativo e diagnéstico,
esse caderno foi organizado, a partir de um conjunto de questdes sobre os
componentes curriculares; seu objetivo consistiu em verificar a compreensao dos

contelidos das areas de conhecimento.

10 Segundo o Projeto Pedagdgico (2002), o Veredas optou pelo uso do meio impresso como recurso
principal para a realizagdo das atividades a distancia, tendo em vista a heterogeneidade da
populagdo atendida pelo projeto, porém, segundo esse mesmo documento, isso nao significou
abandonar o uso da Internet e 0 acesso a outros recursos de comunicagao,.
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» Prova Semestral: realizada ao término de cada semestre do curso na
AFOR. A prova semestral, de carater individual e somativa, versava sobre
questdes pertinentes aos componentes curriculares.

= Avaliacdo da Pratica Pedagégica Orientada: na avaliacdo dessa
atividade, foram consideradas as atitudes em relacdo a pratica pedagdgica e ao
dominio dos instrumentos de trabalho do professor cursista em relacao a sala de
aula e a escola.

= Avaliacdo do Memorial: conforme ja foi detalhado na introducao dessa
Monografia, o Memorial consistiu em um depoimento escrito, elaborado
cotidianamente pelo cursista, detalhando o processo vivenciado por ele durante
seu percurso no Veredas. A avaliagdo do Memorial objetivava verificar o
processo de desenvolvimento do professor cursista e sua capacidade de reflexao
da pratica pedagdgica.

= Avaliagdo da Monografia: constituiu no trabalho de final de curso,
elaborado pelo cursista durante a realizacdao do projeto. A avaliacdo dessa
atividade, de carater formativo e diagnostico, considerava os avangos e
retrocessos do cursista durante sua elaboracéo.

Os Componentes Curriculares do Curso Normal Superior — Veredas foram
organizados em trés blocos, a saber: Nucleo de Conteudos do Ensino Fundamental,
Nucleo de Conteudos Pedagdgicos e Nucleo de Integracao.

O Nucleo de Conteudos do Ensino Fundamental, composto por trés areas do
conhecimento: Linguagens e Cdédigos; Identidade Cultural e Sociedade; Matematica
e Ciéncias se dedicaram aos contetudos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
permitindo ao professor cursista a aquisicdo e/ou aprimoramento no conteudo
especifico desse nivel de ensino, de forma contextualizada. Segundo as orientagoes
do Veredas, o Nucleo de Conteddos do Ensino Fundamental “tem carater
instrumental, constituindo parte do conhecimento tedrico especializado,
indispensavel para que o professor seja capaz de uma pratica competente e de uma
reflexdo bem focalizada e significativa da mesma”. (MINAS GERAIS, 2002, p. 35).

No Nucleo de Conhecimentos Pedagdgicos, o Veredas propunha o estudo de
duas areas, quais sejam: Fundamentos da Educacdo e Organizacdo do Trabalho
Pedagégico. Este nacleo se orientou para o estudo das diferentes dimensdes do

processo educativo e de sua organizagao no espaco escolar.
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Os componentes curriculares da area de Fundamentos da Educacao foram
assim detalhados: Antropologia Cultural e Educacdo; Sociologia da Educacéo;
Economia e Educacao; Ciéncias Politicas e Educacao; Filosofia da Educacao;
Psicologia Social; Psicologia da Educacao; Histéria da Educacdo. Os componentes

curriculares deste nucleo privilegiaram:

[...] a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, a partir da compreensdo das
mesmas concepgdes basicas da proposta curricular do Curso de Formagao
Superior de Professores; educagao, aprendizagem, escola, pratica
pedagdgica, conhecimento escolar, curriculo, avaliacdo, relagao
teoria/prética e interdisciplinaridade (MINAS GERAIS, 2002, p. 37).

A éarea de Organizagdo do Trabalho Pedagdégico teve como componente
curricular o Sistema Educacional no Brasil; Politica Educacional no Brasil; Curriculo,
Gestao Democratica da Escola; Bases Pedagogicas do Trabalho Escolar;
Planejamento e Avaliacao do Ensino e Aprendizagem; Acao Docente e Sala de aula.

Os componentes curriculares, priorizados nessa area, visavam a formacao
do professor cursista com competéncia para exercer a pratica pedagdégica na sala de
aula, na escola, no sistema educacional e na sociedade. (MINAS GERAIS, 2002).

O terceiro e ultimo nucleo da proposta curricular do Veredas, o Nucleo de
Integracéo, priorizou a interdisciplinaridade, propondo a ampliagdo do universo
cultural do professor cursista e enfatizando a relagao teoria/pratica. Para este nucleo
foram definidos sete temas: Educagéo, familia e sociedade; Escola, Sociedade e
Cidadania; Escola: Campo da Pratica Pedagogica; Dimensao Institucional e Projeto
Politico Pedagodgico da Escola; Organizagdo do Trabalho Escolar; Dinédmica
Psicossocial da Classe e Especificidade do Trabalho Docente.

O Veredas demonstrou na sua organizagao curricular, uma preocupacao em
garantir a integragdo dos nudcleos citados anteriormente, enfatizando a
interdisciplinaridade. A incorporacdo no Veredas do Nucleo de Integracao foi
justificado da seguinte forma:

[...] embora seja facil perceber as multiplas relagbes que existem entre as
trés dimensodes da identidade profissional do professor, nem sempre € tao
simples traduzi-las para o campo da formagéo inicial, conseguindo a
integragdo curricular desejavel. Nao basta adotar posigbes teoricas
avangadas quanto a organizagao do curriculo, trabalhando com areas e
blocos de conhecimentos ou anunciando a intencdo de fazer uma
abordagem interdisciplinar. & necessario criar condi¢gdes definidas para que
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a integracao acontega. E esse o sentido da constituicio de um Nucleo de
Integragao do curriculo. (MINAS GERAIS, 2002, p.37),
Para viabilizar a execugéo do projeto, os gestores do Veredas estabeleceram
cinco sistemas integrados em todos os seus niveis organizacionais, quais sejam: 1.
Sistema Instrucional; 2. Sistema Operacional; 3. Sistema de Tutoria; 4. Sistema de
Monitoramento e Avaliacao; 5. Sistema de Comunicacao e Informacao.

3.2 Alto Vale do Jequitinhonha: histérico, culturas e identidades.

Consideramos importante, caracterizar e contextualizar a regido, l6cus da
realizacdo desta pesquisa para obtermos uma maior compreensdao dos dados
coletados.

Analisar a regido do Alto Vale do Jequitinhonha, tendo como foco os
elementos culturais marcantes dessa localidade, traduzidos em rituais religiosos,
como a Festa do Divino, o artesanato de ceramica, os grupos de congado, 0s
contadores de historias e cantadores, por si s6 ndo podem explicar as singularidades
dessa regiéo.

Nesse sentido, procuramos nesse estudo nao nos ater nesses aspectos, mas,
ir além, buscando compreender outras configuracbes espaciais nele explicitas e
indagando sobre o espaco geografico, os fatores econémicos, sociais e histéricos
que num processo de interacdo auxiliassem a fundamentar nossa compreensao
sobre os professores cursistas dessa regiao participantes do Projeto Veredas.

Para tal “empreendimento” nos referendamos em tedricos de diversas areas
de conhecimento, na medida em que nos propomos, neste sub-capitulo, elucidar, os
aspectos culturais, histéricos e econémicos do Alto Vale do Jequitinhonha e, para
isso, foram imprescindiveis as contribuicbes de Ribeiro (2004), Botelho (2003), Maia
(2003) e outros, e ainda, os aportes de tedricos para subsidiar o aprofundamento
conceitual sobre “cultura” e “identidade”: Hall (2000), Geertz (1989) e
Featherstone(1997).



75

O Vale do Jequitinhonha, situado na regido nordeste do estado de Minas
Gerais, ocupa uma 4area de 85. 417,10 Km? e se estende em torno do Rio
Jequitinhonha. Este espago € subdividido em trés microrregides (o Alto
Jequitinhonha, o Médio Jequitinhonha e o Baixo Jequitinhonha) onde vive

aproximadamente 1 milhdo de pessoas, distribuidas em cerca de 80 municipios.
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Mapa 1 - REGIAO DO VALE DO JEQUITINHONHA
Fonte: www.nucleoestudo.ufla.br/ nppj/vj.htm

Estas microrregides tém sido tratadas pela literatura sob uma dtica
homogénea, conforme explicita Souza (2003), negligenciando a grande diversidade
existente entre elas, tanto em relagcao ao processo de ocupagao, quanto em relagéo
as suas atividades.

No texto de Souza, “Fontes para uma reflexdo sobre a Histéria do Vale do

Jequitinhonha” essa diversidade é assim descrita:

Esta vasta regido € diversificada tanto pelo longo processo histérico de
ocupacao quanto pela diversidade de atividades que predominaram em
cada lugar. No alto - médio Jequitinhonha (Serro Frio, Diamantina, Minas
Novas) e no norte do estado (Rio Pardo de Minas, Salinas) a ocupagao do
territério se deu a partir do inicio do século XVIII. No baixo Jequitinhonha o
processo de ocupagdo aconteceu somente um século depois. No alto
Jequitinhonha, a atividade principal foi a mineracdo, decorrente das
bandeiras paulistas que chegaram as “minas gerais” a partir do final do
século XVII. No norte de Minas e no baixo Jequitinhonha, a atividade
principal foi a pecuaria, que atingiu o territério mineiro através do vale do
Sao Francisco, o “rio dos currais”. Atualmente, h& o predominio da atividade
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mineradora no alto Jequitinhonha, predominio da pecuaria no baixo
Jequitinhonha e uma atividade mista na regido intermediaria. (SOUZA,
2003, p.108).

Atentos a essas particularidades, consideramos fundamental o detalhamento
da microrregido do Alto vale do Jequitinhonha, regido que ocupa uma area de
19.390 Km? representando 3,32% da area territorial de Minas Gerais.

Historicamente a constituicdo econémico - social do Alto Vale do
Jequitinhonha se deu a partir das grandes entradas no primeiro século do
descobrimento, que foram o ponto de partida para o processo de ocupacao da
regido, para a descoberta de seus grandes rios e riquezas naturais, fixacdo dos
primeiros nucleos populacionais e fundagéo de suas cidades.

A microrregidao do Alto Vale do Jequitinhonha é formada por vinte e um
municipios e apesar da urbanizagdo ocorrida nos ultimos anos, a maioria desses
municipios pode ser considerada de pequeno porte, tendo em vista sua baixa
densidade demogréafica.

Os pequenos municipios dessa regido sao caracterizados pela presenca
marcante de manifestagdes culturais tipicas, pela agricultura familiar, pelo
conhecimento da natureza a partir das relagcbes interativas entre populacdo e
ambiente e ainda pelos regimes agrarios, baseados no uso comunal.

Os regimes agrarios criados pelas familias e pelas comunidades séao
possuidores de uma légica e de uma organizagao propria, fortemente solidificada na
agricultura familiar, que permitem que a populacdo possa viver e produzir, apesar
das dificuldades de entrar em mercados competitivos e de elevar a renda familiar.
(RIBEIRO, 2004)

Segundo os dados do Censo Demografico realizado pelo IBGE em 2000, os
municipios de origem dos professores do Projeto Veredas, sujeitos desta pesquisa,
se encontram entre os 770 municipios mineiros (do total de 853) que possuem uma
populacao inferior a 50.000 habitantes.

Nesse universo, a cidade de Diamantina € a que apresenta o maior indice
populacional, ou seja, 44.259 habitantes, seguida de Capelinha (31.231 habitantes),
Minas Novas (31.134 habitantes), ltamarandiba (29.400 habitantes), Serro (21.012
habitantes) Turmalina (15.655 habitantes) Gouveia (12.004 habitantes); os demais
municipios, ou seja, Angelandia, Aricanduva, Carbonita, Chapada do Norte, Couto

de Magalhdes de Minas, Datas, Felicio dos Santos, Leme do Prado, Presidente
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Kubitschek, Sdo Gongalo do Rio Preto, Senador Modestino Gongalves, Serra Azul
de Minas e Veredinha contam com uma populacgao inferior a 10.000 habitantes.

Pelos dados populacionais citados acima, esses municipios podem ser
considerados como semi-rurais'', na medida em que contam com uma populagao
reduzida, sobretudo urbana, e mesmo com a incorporagéo de novos valores e novos
habitos, tendo em vista os vinculos com as sociedades modernas advindas em
grande escala pelos processos de migragdo, ainda mantém praticas sociais
seculares onde “residem formas tradicionais de cooperacao vicinal e solidariedade,
que sao acionadas pelos individuos de acordo com suas necessidades de
sobrevivéncia e da propria comunidade” (MAIA, 2003, p. 40).

Estudos que enfatizam o atraso e a ignoréncia, como caracteristica
representativa da regido, sdo rebatidos na medida em que, essas analises sao
reducionistas, desconsideram a légica e os objetivos das comunidades locais, a
relagdo que estas mantém com os mercados, e o conhecimento dos recursos
naturais de que sao possuidoras. (RIBEIRO, 2004).

Essa concepcao € amplamente divulgada e difundida pela imprensa, como se
o atraso e a ignorancia denunciadas fossem inerentes aos sujeitos e a regiao do
Vale do Jequitinhonha, o que tem colaborado para “naturalizar” este jargao. Ou seja,
estas idéias estdo alicercadas nas imagens difundidas pelos meios de comunicacéo,
"grosso modo voltadas para a denuncia de suas mazelas, o que tem generalizado o
Jequitinhonha como “bolsdo de pobreza”, “regidao problema”, “vale da miséria”,
“ferida de subdesenvolvimento” etc.” (SOUZA, 2003, p.107).

Esse quadro tem sido questionado por diversos pesquisadores, na medida em
que se evidenciam experiéncias positivas, principalmente no tocante as atividades
relacionadas a agricultura familiar, que garantem a sustentabilidade local. Também
as manifestacdes culturais sdo amplamente divulgadas, sendo reconhecidas como
alternativas potenciais para o turismo regional.

A agricultura é uma atividade econdmica relevante para o Alto Vale do
Jequitinhonha; ai coexistem a policultura da lavoura de subsisténcia (feijao, milho,

mandioca, cana) praticada no ambito familiar pelos pequenos produtores, a

"' Em funcdo da dificuldade em se definir o que é rural e o que é urbano, utilizamos o termo semi-
rural, considerando que os municipios possuem uma populagao inferior a 50.000 habitantes; segundo
Brito (2004) os municipios com menos de 50.000 habitantes podem ser considerados como rurais,
porém, a presenga crescente de setores secundario e terciario, em atividades de tipo urbano,
dificultam tal conceituagao.
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monocultura comercial do café e o plantio do eucalipto, destinado a producéao de
carvao vegetal para industrias siderurgicas.

A agricultura familiar, praticada na regido, € baseada na producdo e
comercializacdo em pequena escala, ndo tendo a maioria dos pequenos agricultores
incorporado a experiéncia de uso de insumos industriais; nesse sentido, a
produtividade é reduzida sendo considerada, por técnicos e agéncias privadas e
publicas, expressao de atraso.

Em sua pesquisa sobre a agricultura familiar no Alto Vale do Jequitinhonha,
Ribeiro (2004) explicita a incoeréncia do discurso entre a imagem consolidada de
atraso sobre o Vale, e a sabedoria do povo, que segundo ele, possui uma légica
particular de lidar com as relagbes comerciais e com o conhecimento eficiente de

como administrar os recursos naturais. Para esse autor:

Visitantes do alto Jequitinhonha admiram suas artes, sua cultura e sua
historia oral riquissima; geralmente se esquecem que estao conhecendo um
lugar considerado pobre. Isso acontece porque o Jequitinhonha é
compreendido de uma forma estranha: a imagem que foi construida da
regido corresponde pouco ao que se vé e vive a maioria da area rural da
regido. Dificilmente se percebe que a riqueza cultural é a contraface da
sabedoria material que sua populagdo soube criar e que raramente a
sociedade urbana brasileira aprendeu a valorizar (RIBEIRO, 2004, p.7).

A baixa dindmica econ6mica do Alto Vale do Jequitinhonha, os movimentos

migratorios e os reduzidos indices de desenvolvimento social, estimularam a partir

dos anos 70, a implantagdo de politicas corretivas para a regido. E nesse contexto,
que politicas compensatérias sdo implementadas ocasionando uma “revolugéao
produtiva” a partir do incentivo para a introducao do reflorestamento, ou seja, a
plantagcédo de eucaliptos em larga escala.

O vale do Jequitinhonha desafia os mineiros desde, pelo menos, os anos
1970. Nessa época comegou-se a perceber as grandes diferengas — em
termos de PIB, renda, alfabetizagao, saude etc. — entre os indicadores desta
e das demais regides de Minas Gerais. Isto conduziu a, praticamente, uma
estigmatizacdo do vale do Jequitinhonha: passou a ser concebido como
lugar da pobreza e abandono, ilustra e autoriza as falas que precisam de
exemplos de atraso e caréncia, tornou-se destino das politicas
compensatorias e dos programas publicos de combate a pobreza (RIBEIRO,
2004, p. 2).
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Esta politica voltada em especial para os municipios de Capelinha, Carbonita,
Minas Novas e Turmalina promoveu a concentracdo fundiaria e a substituicdo de
culturas de subsisténcia, acarretando uma reestruturacdo espacial e o
aprofundamento dos problemas sociais. Essas politicas, contudo, podem ser
consideradas como desastrosas para a populacao local, na medida em que serviram
para tornar o problema de renda da populacao local ainda maior, pois redundou em
um processo de tomada de terras monopolizadas por grandes empresas, além dos
impactos ambientais como a transformacdo das areas planas em desertos, a
reducdo das aguas, e a expulsdo dos camponeses, hoje sem trabalho e levados
para as periferias das pequenas cidades. (BOTELHO, 2002)

As politicas adotadas neste periodo, com o intuito de estimular o
desenvolvimento regional, nao trouxeram o0s resultados promissores que
propagavam o aumento da producdo e do emprego, mas foram de uma certa forma,
responsaveis por varias transformacbes provocadas pelo confronto entre uma
atividade desenvolvida nos moldes capitalistas de producdo e uma formacéo social
na qual ainda prevalece formas tradicionais de organizacao e subsisténcia.

Segundo Ribeiro (2004) ao se referir a revolucionarizagcao produtiva, mostra

que pouca coisa mudou e descreve as consequiéncias:

Os sitios de agricultores familiares continuaram os mesmos: nada ou pouco
do seu processo produtivo foi atingido pela revolucionarizagdo produtiva
ocorrida a partir dos anos 1970. Seus sistemas de produgdao eram, e
continuam a ser, inteiramente internalizados, voltados para a extracao,
trabalho familiar, mercantilizagdo parcial. Do ponto de vista dos sitiantes os
anos 70 significaram outra coisa muito diferente de agricultura: aproximaram
Séo Paulo, construgado civil, salario em carteira, poupanga, acesso a bens e
consumo, compras de terra as vezes. (RIBEIRO, 2004, p. 12).

Delinear a dinamica social dos trabalhadores do Alto Vale do Jequitinhonha
requer citar o trabalho voltado para a extracdo mineral, (ouro e diamantes) e a
vegetal (sempre-viva e carvao), sendo significativa a utilizagdo de méo- de- obra
infantil, tanto nos servicos de extracdo vegetal (colheita de sempre-viva e carvoeiras)
quanto no ambito do garimpo. O extrativismo, embora seja uma atividade sazonal, €
fundamental pela importdncia na produgdo, durante o ano, de bens de uso
doméstico como sabao, remédio, ornamento e outros, constituindo-se em expressivo

componente nos sistemas de producao. (RIBEIRO, 2004).
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A atividade garimpeira da extracdo do diamante, de grande importancia para
as comunidades locais, se encontra em franca decadéncia, embora tenha sido por
varias décadas, fator de sustentabilidade de véarios municipios do Alto Vale, em
especial a cidade de Diamantina e seu entorno.

As manifestagdes de preocupagdo com o acelerado processo de degradagao
ambiental, iniciado nos anos 80, acentuaram as intervencgdes realizadas por parte de
o6rgaos como a COPAM (Comissao de Politica Ambiental) e a FEAM (Fundagéao
Estadual do Meio Ambiente). A politica adotada por esses 6rgaos tem exigido a
paralisacdo das atividades garimpeiras e mineradoras, no sentido de deter o nivel
elevado de degradagéao ambiental.

Com a desaceleracao das atividades ligadas ao garimpo, os problemas
sociais tém-se agravado, na medida em que essa atividade se constitui em fonte de
renda e emprego, para um numero expressivo de familias.

Varias alternativas estdo sendo pensadas e implementadas, por 6rgaos
governamentais e ndo governamentais, no sentido de minimizar os impactos da
reducdo da atividade extrativista, tentando viabilizar novas opgdes econémicas para
a regiao.

Entre essas alternativas, a cidade de Diamantina, reconhecida como
Patriménio Cultural da Humanidade desde 1999, conserva o seu patrimdnio histérico
e cultural e tem condicbes de oferecer outras formas de subsisténcia as
comunidades locais, tais como o turismo e o artesanato.

Um aspecto importante, e que deve ser considerado, na tentativa de
compreender 0s sujeitos desse universo, o Alto Jequitinhonha, é a taxa elevada de
assalariados temporarios, ligados ao corte de cana, a colheita de café, algodao e
outras culturas, provenientes de outras regides do pais, e que acarretam taxas
elevadas de migragcbes temporarias.

A migragdo sazonal, pratica recorrente no Vale do Jequitinhonha, adquiriu
expressividade, a partir do século XX, quando os camponeses comegaram a se
deslocar para o interior de Sdo Paulo para o corte de cana e a colheita de café,
sendo suas despesas custeadas pelo Servico de Migragao. (BOTELHO, 2003).

Esse processo de migragdo deve ser compreendido como a insergdo de
sujeitos possuidores de uma cultura particular, em um outro universo com valores e
representacoes proprias e distintas daquelas de seu lugar de origem. Em relacdo ao

processo de migracao, esses trabalhadores:
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[...] como camponeses, tém uma experiéncia coletiva que, em grande parte,
orienta as praticas sociais locais, e, como assalariados, fora dos seus locais
de origem, precisam inscrever-se em um conjunto de situagdes
completamente diferentes daquelas com as quais conviveram desde
pequenos. As praticas ai inseridas sao circunscritas apenas a este lugar.
Sé&o dois locais distintos, com demandas distintas e que provocam, portanto,
atitudes diferenciadas por parte daqueles que participam desse processo.
(BOTELHO, 2002, p, 32)

Nesse sentido, podemos inferir que estes sujeitos em suas idas e vindas
remodelam a cultura local, na medida em que, como trabalhadores assalariados,
inseridos em um sistema tipico, peculiar as sociedades capitalistas, precisam
adequar-se a situagoes bem diferenciadas daquelas com as quais conviveram,
desde pequenos em suas comunidades. Esse processo, aliado aos projetos
desenvolvimentistas, que implementaram medidas que visavam o progresso da
regidao e sua insercao no regime capitalista de trabalho, como a eletrificagao rural, a
chegada das maquinas, a instalacdo dos meios de comunicagdo de massa, e outros
processos de modernizacdo, tem propiciado a incorporacdo de novos costumes e
habitos pela cultura local.

Atualmente, é visivel a modificacdo e a incorporagdo de elementos trazidos
pelos imigrantes, e € visivel a presenga, cada vez mais acentuada, de bens de
consumo como televisores, antena parabdlica, DVD, e outros (BOTELHO, 2002).

Percebemos, porém, que apesar da presengca de elementos tipicos das
sociedades contemporaneas, traduzida na incorporacao de novos valores e novos
habitos, os trabalhadores tém mantido e conservado a relacdo com a terra e a
comunidade, anteriormente construidas.

Segundo as consideragdes de Maia e Lopes (2003), até a década de 1970, o
comportamento dos individuos do Vale do Jequitinhonha estava imerso em redes
tradicionais de cooperagdo, baseadas em principios de confiangca, amizade,
afinidade, entre outros. Para essas autoras, a comunidade € um espago cultural e
social no qual residem formas de cooperacdo e solidariedade que sao utilizadas
pelas pessoas, a partir das necessidades de sobrevivéncia dos grupos domésticos e
da comunidade.

A narrativa de Lia, professora cursista do Veredas elucida essa afirmacéao:
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Nasci numa pequena localidade entre Serro e Santo Antdnio do ltambé, de
nome Cavalgante, um lugar com poucas casas, porém de gente solidaria
apesar de humilde, gente trabalhadora com quem pude aprender muito, da
qual guardo lembrangas indeléveis. (Lia)

Isso significa que, apesar da relagcdo direta com os “de fora”’, o que, em
determinadas circunstancias, pode solidificar a cultura local, o desenvolvimento e a
ampliacao dos meios de comunicacao, integrando a localidade a redes regionais,
nacionais e transnacionais mais amplas, “propiciam contatos com outras partes do
mundo, que tornam-se mais imediatas as diferentes culturas locais e mais urgente a
necessidade de fazer com que sejam praticamente intelegiveis”. (FEATHERSTONE,
1997, p. 131-132).

Featherstone (1997) define como “cultura local”’, o senso de pertenga de um
grupo de pessoas e o entorno fisico (organiza¢do do espago, construgdes, natureza,
etc.) que persistiu ao longo do tempo e pode incorporar rituais simbdlicos, e
cerimOnias que ligam as pessoas a um lugar e a um sentido comum do passado.

O ritual narrado por Lia em seu Memorial, € um exemplo da permanéncia dos

rituais, em certas comunidades. Segundo Lia:

De todos os rituais civis e religiosos que ja assisti na vida, embora sendo o
mais triste, o que mais me marcou foi um enterro cantado aqui em Milho
Verde. O defunto estava embrulhado numa coberta que estava amarrada
em um pau, balangando de um lado para outro. S6 os homens o
acompanhavam, embebedados e cantando na maior alegria. O
caxinguenguelé vai s’embora com De. No cemitério deram uma surra no
defunto e cantaram algo no dialeto afro. (Lia)

A narrativa dessa professora cursista é significativa para a compreenséo das
praticas sociais, ainda presentes nessas pequenas comunidades do Alto Vale do
Jequitinhonha, e que podem ser representativas para a comunidade local e para a
pratica pedagoégica dos professores da regido.

Convém, porém, atentar para o carater dinamico e relacional do conceito de
“cultura local”, definido por Featherstone, como: “Tracar os limites em torno de um
determinado espago é um ato relacional que depende da configuracdo de outras
localidades significantes, no interior das quais o individuo procura situar esse
espaco.” (FEATHERSTONE, 1997, p.131).

A professora Nara relata em seu Memorial que:
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Nesta comunidade que se chama Santa Rita, municipio de Chapada do
Norte trabalhei durante 9 anos, apesar de ndo saber se era realmente uma
profissional competente, me sentia realizada, eu mergulhava de corpo e
alma no que fazia, e sentia um carinho muito grande vindo da parte dos
alunos e de todos os funcionarios da escola. Quando fui embora de Santa

Rita fiquei muito insegura na outra escola. (Nara)

A narrativa da professora Nara pode ser uma demonstracdo do que
Featherstone (1997) analisa em relagdo as identidades locais e globais, que ele

chama de “perda de senso do lugar, ou de privacao do lar”. Segundo esse tedrico:

“perda de senso do lugar ou de privagao do lar” se “refere-se a perda do lar,
local fisico; assinala também uma perda mais geral do sentido de
integridade, da convicgao moral, de um relacionamento social auténtico, da
espontaneidade e da expressividade”. (FEATHERSTONE, 1997, p. 132).

O pressuposto defendido por esse autor é que a identidade esta alicercada
em um local especifico, um espaco fisico, que passa a ser emocionalmente
incorporado e solidificado com associa¢des simbdlicas, de tal forma a tornar-se um
lugar. (FEATHERSTONE, 1997).

Nesse contexto, diversificado, onde a contemporaneidade e a tradicao se
confundem fazendo do Alto Vale um espaco singular, € que procuramos
compreender como o0s professores cursistas, do Alto Vale do Jequitinhonha,
membros de um espaco cultural complexo, alicercado em valores, habitos e
representacoes proprias, construiram sua(s) identidade(s), como se percebem como
pessoas e como avaliam a proposta privilegiada pelo Veredas.

Ao abordarmos o tema identidade, devemos nos reportar aos estudos
efetuados por Hall quando revela que “o proprio conceito com o qual estamos
lidando, “identidade”, € demasiadamente complexo, muito pouco desenvolvido e
muito pouco compreendido na ciéncia social contemporanea para ser
definitivamente posto a prova.” (HALL, 2000, p.8).

A identidade é o que nos diferencia dos outros, 0 que nos caracteriza como
pessoa ou como grupo social. Quando nos referimos a identidade cultural, referimo-

nos ao sentimento de pertencimento a uma cultura nacional, ou seja, aquela
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cultura'® em que nascemos e que absorvemos ao longo de nossas vidas (HALL,
2000).

A identidade muda de acordo com a forma como o sujeito é interpelado ou
representado, ela ndo é automatica, e isso significa que as “identidades nacionais
nao sao coisas com as quais ndés nascemos, mas sao formadas e transformadas, no
interior da representacao”. (HALL, 2000, p.48).

E necessario destacar que esta identidade ndo é uma identidade natural,
geneticamente herdada, ela é construida, ou seja, “uma cultura nacional é um
discurso — um modo de construir sentidos que influencia e organiza tanto nossas
acoes, quanto a concepgao que temos de nés mesmos.” (HALL, 2000, p.50).

As sociedades modernas caracterizam-se, fundamentalmente, por serem
sociedades de mudangas constantes e rapidas e, por isso, 0 sujeito passa a nao ter
mais uma identidade unificada e estavel. Ela passa a ser definida historicamente e o
sujeito passa a assumir identidades diferentes, em diferentes momentos (HALL,
2000).

O contato das professoras, sujeitos desta pesquisa, durante a realizacdo do
Projeto, com outros sujeitos (professores, tutores, coordenadores) pode ser
entendida pela abordagem tedrica, que aponta um descentramento/deslocamento,
abrindo a possibilidade de que novas identidades sejam criadas; essa perspectiva,
em que ha uma espécie de perda de um sentido de si, € denominada “crise de
identidade”.

A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma
fantasia. Ao invés disso, a medida que os sistemas de significacdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com
cada uma das quais poderiamos nos identificar (HALL, 2000, p. 13).
Os modelos que enfatizavam uma rigidez entre “os de dentro/os de fora” e
nos quais a identidade era vista como estavel, unificada, hoje sdo questionados, pois
ja se reconhece a possibilidade de viver com vérias identidades (FEATHERSTONE,

1997).

'2 Adotamos aqui o conceito de cultura defendido por Geertz (1989) que ¢ assim descrito por ele “o
conceito de cultura ao qual adiro [...] denota um padrao, transmitido historicamente, de significados
corporizados em simbolos, um sistema de concepg¢des herdadas, expressas em formas simbdlicas,
por meio das quais os homens comunicam, perpetuam e desenvolvem o seu conhecimento e as
atitudes perante a vida”.(p.67).
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Importa atentarmos, portanto, para a constatacdo de que existe uma
diversidade “cultural”, proveniente das semelhancas e diferencas inerentes a um
grupo social, (no caso os professores cursistas do Alto Vale do Jequitinhonha), na
sua relagdo com outros e que essas diferencas e semelhangas se constituem no
alicerce de construgao e reconstrucao da(s) identidade(s) desses sujeitos.

Na medida em que o Projeto Veredas, politica publica de formacdo de
professores foi elaborado e estruturado, tendo em vista atender a todo o Estado de
Minas Gerais, indagamos se houve uma preocupacao, por parte de seus
elaboradores, com as especificidades regionais, tendo em vista suas singularidades?

Nesse sentido, reconhecendo que o Alto Vale do Jequitinhonha € um espaco
que possui particularidades préprias e, levando em conta, também, as contribuicées
de tedricos, passamos a analisar o perfil dos professores dessa regido, alunos do
Veredas.

3.3 Perfil dos professores - alunos do Veredas

Para a elaboracdo desse diagndstico, perfil dos alunos, 431 questionarios
foram respondidos, ou seja, um universo de 88% dos professores cursistas,
matriculados no Veredas e pertencentes a regiao estudada.

O levantamento dos dados foi dividido em trés partes, contemplando cada
uma delas dados relativos a: informagdes pessoais sobre os professores cursistas
do Alto Vale do Jequitinhonha, matriculados no Veredas; aspectos da vida
profissional e do ambiente de trabalho; percepcdes e expectativas dos alunos-
professores em relagcao ao Veredas.

Os professores pesquisados sao oriundos dos municipios do Alto Vale do
Jequitinhonha, compreendendo, reiteramos o0s municipios de: Angelandia,
Aricanduva, Capelinha, Carbonita, Chapada do Norte, Couto de Magalhdes de
Minas, Datas, Diamantina, Felicio dos Santos, Gouveia, ltamarandiba, Leme do
Prado, Minas Novas, Presidente Kubitschek, Sdo Gongalo do Rio Preto, Senador

Modestino Gongalves, Serra Azul de Minas, Serro, Turmalina e Veredinha.
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3.3.1. Informacgoes pessoais sobre os professores cursistas do Alto Vale
do Jequitinhonha matriculados no Projeto Veredas.

Os professores cursistas do Alto Vale do Jequitinhonha, objeto desse estudo,
residiam em sua maioria (81%) na zona urbana, 19% na zona rural. (Gréfico 1)

Como ja foi explicitado, anteriormente, os municipios que compdem essa
regidao sdo de pequeno porte. As areas mais populosas da regidao sao Diamantina,
Capelinha, Minas Novas e Iltamarandiba; os demais apresentam uma populagéao
inferior a 10.000 habitantes, excetuando os municipios de Veredinha, Aricanduva,
Angelandia, Leme do Prado e outros, criados recentemente (1997), e que contam
com uma populacgao inferior a 6.000 habitantes.

A baixa expressdo demogréfica, o fraco desenvolvimento econémico e os
precarios indicadores de desenvolvimento social geraram em alguns municipios, a
ocupacao de areas periféricas, que nao contam com servigos urbanos basicos, tais

como: o fornecimento de agua, luz e coleta de lixo etc.
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Gréfico 1: Distribuigao dos professores por local de residéncia. -2005
Fonte: Dados da pesquisa

Os professores matriculados no projeto, em sua maioria, pertencem ao sexo
feminino (93%), e atuavam prioritariamente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. (Grafico 2). Essa tendéncia, conforme explicita Villela (2003), pode ser
justificada pelo processo de feminizagao que os cursos de formacao de professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental vém passando, desde a sua criagdo em
1835.
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Embora o nimero de docentes do sexo feminino seja bem maior, o percentual
de professores do sexo masculino é significativo (6%). Este dado pode ser justificado
por estudos recentes que mostram que, com a terceirizagdo da economia, muitos
trabalhadores das industrias foram excluidos de seus postos de trabalho, e por isso,
os homens tém procurado emprego em outros setores.

Outro fato apontado como favoravel ao ingresso do homem no magistério,
foram as mudancas na identidade de género, ou seja, tornaram-se mais residuais as
caracteristicas tradicionalmente atribuidas, exclusivamente, ao género feminino.
(BATISTA e CODO, 1999).

100%- 2%
80%+
60%- .
O masculino
40%- B feminino
20% 6%
= 2
00/0 T T 1
masculino feminino NR

Gréfico 2: Distribuigao dos professores por sexo — 2005
Fonte: Dados da pesquisa.

Em relacdo a faixa etaria, os dados, apontaram um percentual de 77% dos
professores com idade acima de 30 anos, ou seja, 42% se encontravam na faixa
entre 30 a 39 anos, 31% na faixa de 40 a 49 anos, e 4% tem mais de 50 anos.
(Grafico 3).

Se tomarmos como referéncia, os dados do INEP (2002), 76% dos estudantes
mineiros ingressam na formagao inicial até a idade de 29 anos, no caso dos
professores cursistas do Projeto Veredas, o ingresso nesta faixa de idade é de
apenas 21%.

A dificuldade de acesso dos moradores da regidao aos grandes centros, onde

se encontra o maior numero de instituicbes de ensino superior, talvez possa explicar
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o ingresso tardio dos professores da regido ao Curso Superior, se comparados com
os dados do INEP (2002). Dessa forma, a opcao em oferecer a formacao inicial em
servigco através da criacao do Projeto Veredas, adotada pela Secretaria de Educacao
do Estado de Minas Gerais, contribuiu para minimizar a situacdo exposta. Cabe
ressaltar, que essa questdo foi explicitada no Guia Geral do Veredas : “Por outro
lado, € necessario contar com instrumentos que, garantindo um ensino de qualidade
inquestionavel, sejam, ao mesmo tempo, capazes de viabilizar a habilitagdo de
grande numero de profissionais, muitas vezes isolados geograficamente.” (MINAS
GERAIS, 2002, p. 16).
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Gréfico 3: Distribuigao dos professores por faixa etaria- 2005
Fonte: Dados da pesquisa

No tocante ao tempo de conclusédo do ensino médio, os dados demonstraram
que os professores cursistas, inseridos no Projeto Veredas, ja possuiam uma
experiéncia anterior, ou seja, 76% dos professores, ja possuiam a formacao
profissional (magistério de segundo grau) ha mais de 9 anos. E 24% deles ha mais
de 20 anos. (Gréfico 5).
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Grafico 4:Tempo de conclusdo do Ensino Médio — 2005

Fonte: Dados da pesquisa
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Em relacdo ao estado civil, mais da metade (67%) sdo casados, 23% dos

professores cursistas sao solteiros, 3% vilvos e separados, respectivamente, € 2%

sao divorciados.(Gréfico 5).
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Gréfico 5:Distribuicao dos professores em relagao ao estado civil- 2005.

Fonte: Dados da pesquisa.

A grande maioria dos professores cursistas, ou seja, 82%, do universo

pesquisado, cursou o Magistério de 22 grau na rede publica de ensino.
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Gréfico 6: Rede de ensino em que cursou o Ensino Médio — 2005.
Fonte: Dados da pesquisa.

A quase totalidade dos docentes, cerca de 96%, estava atuando na regéncia
de aulas, durante a participagdo no Veredas.

De acordo com a exigéncia da Secretaria de Educacao do Estado de Minas
Gerais, uma das atribuicdes das Superintendéncias Regionais de Ensino foi: “zelar
pela garantia de que os professores cursistas estejam em atividades compativeis
com o curso” (Manual da Agéncia de Formacao, 2002, p. 18). Essa exigéncia para
cumprir a carga horaria prevista para as Atividades Pedagdgicas, “é imprescindivel
que o Professor Cursista esteja na regéncia de classe dos anos iniciais do ensino
fundamental”. (MINAS GERAIS, 2002, p.36).
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Gréfico 7: Professores que se encontram na regente de sala- 2005.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Os dados relativos as etapas do processo de ensino em que os docentes
atuavam atendem as exigéncias do Projeto, ou seja, de formar em nivel superior os
professores em exercicio na Educacao Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Ou seja, 88% dos docentes eram regentes de classe nos referidos
niveis de ensino da Educacgéo Basica. Verificamos contudo que 8% dos professores
lecionavam nas séries finais do Ensino Fundamental, o que significa uma distor¢ao
pois, para atuarem nesta etapa, eles deveriam ser graduados/licenciados em cursos

de licenciatura na respectiva area de conhecimento.
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Gréfico 8: Distribuicao dos professores por niveis de ensino- 2005.
Fonte: Dados da pesquisa.

Através dos dados coletados podemos observar (Grafico 9) que, com menos
de 4 anos de regéncia o percentual de docentes é muito baixo, apenas 3%.
Entretanto, € interessante constatar que a quase totalidade dos professores tém
entre 5 e mais de 20 anos de regéncia: entre 5 a 8 anos de regéncia se situaram
22% dos docentes, de 9 a 12 anos 19%, de 13 a 16 anos 16%, de 17 a 20 anos 21%
e mais de 20 anos 18%. Os dados nos permite inferir que 96% dos docentes ja
possuiam uma experiéncia minima de 5 anos na regéncia ao ingressarem em um
curso de formacao inicial de nivel superior.

Tardif (2004) considera que os saberes dos professores sdo temporais sendo
a experiéncia a fonte privilegiada desses saberes, ou seja, os saberes dos
professores sdo construidos e dominados progressivamente durante um periodo de
aprendizagem variavel. Para ele, o tempo surge como um fator importante para
compreender os saberes dos docentes, pois, 0 professor ao exercer sua profissao,

passa a dominar progressivamente os saberes necessarios, ao seu oficio.
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Gréfico 9: Tempo de regéncia dos professores-2005.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Em relagdo a jornada de trabalho mais da metade dos professores (67%)

responderam que trabalham em um turno, 32% em dois turnos e apenas 1%, em

trés turnos. Os dados mostraram que aproximadamente um ter¢co dos professores

(32%) tinham uma jornada dupla de trabalho, o que € considerado pelo relatério do

INEP (1999), como agravante para a carreira do magistério, pois, segundo esse

documento, além do desgaste fisico e psicologico sofrido pelo professor, interfere na

aprendizagem do aluno. (Grafico 10).
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Grafico 10: Turnos de trabalho dos professores- 2005.
Fonte: Dados da pesquisa.
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A renda familiar dos professores cursistas evidenciou que um indice
significativo de professores (45%), recebe até dois salarios minimos, na faixa de trés
a cinco salarios estdao 47% dos docentes e, de seis salarios minimos a oito salarios
4% dos professores, acima de 9 salérios apenas 1%.(Grafico 11).

Os dados obtidos evidenciaram que os salarios dos professores ndo atendem
as suas necessidades basicas e nem correspondem ao trabalho por eles
desenvolvido. Segundo os estudos de Pinto (1998), os baixos salarios dos
professores provocaram, ao longo dos anos, uma série de problemas como:
desprofissionalizacdo descaracterizando a carreira docente; desinteresse pela
carreira por parte de grupos sociais culturalmente importantes; existéncia de uma
legislagcao permissiva, que contribui para a irresponsabilidade pedagdgica; excessivo
namero de greves; desmotivagdo, negativismo e descrenga nos valores da
educacao; deterioragdo da escola publica e, consequentemente, a ampliacao da
rede particular.
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Gréfico 11: Distribuicao dos professores por faixas salariais-2005.
Fonte: Dados da pesquisa.

Em relagdo a participagcdo em associagdes e movimentos sociais, 0s
professores pesquisados tém um indice maior de participacdo em organizagdes
religiosas (31%) e em organizagdes culturais (27%). Ja o indice de participacdo em
sindicatos e associacdes de bairro e participagao politica é baixo: 8% no primeiro e
7% nos dois ultimos. (Gréfico 12).
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Gréfico 12: Participagdo em associagdes e movimentos sociais — 2005.
Fonte: Dados da pesquisa.

3.3.2 Informacoes sobre o ambiente de trabalho dos professores
cursistas do Alto Vale do Jequitinhonha matriculados no Projeto Veredas.

Mais de 50% das escolas de origem dos professores cursistas pesquisados
se localizavam nas sedes dos municipios (62%), ou seja, na zona urbana, enquanto

pouco mais de um terco delas (35%) estavam localizadas na zona rural. (Grafico 13).
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Grafico 13: Localizacao das escolas de origem dos professores— 2005.
Fonte: Dados da pesquisa.
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A infra-estrutura das escolas, onde atuavam os professores pesquisados,
demonstrou uma certa precariedade de condicdes de funcionamento. Segundo os
dados coletados: 91% tem acesso a luz elétrica, 71% ao esgoto, 56% a linha
telefébnica e 50% a agua tratada.

Em relagdo aos recursos audiovisuais disponiveis nas escolas, os dados
(Grafico 14) demonstraram que: 96% das escolas tinham televisdo; 92% tinham
videocassete; 77% tinham aparelho de som; 8% dos alunos e 14% dos professores
tinham acesso a internet; 17% dos professores tinham acesso ao computador em
sua escola; 74% das escolas possuiam biblioteca; 11% das escolas dispunham de
Laboratério de Ciéncias; 14% das escolas tinham maquina copiadora; 28% das
escolas contavam com retro-projetor.

Quanto ao acesso a Internet, reiteramos, somente 8% dos alunos e 14% dos
professores tinham acesso a esse recurso virtual. O escasso acesso a Internet, é um
dado relevante, na medida em que, segundo o Projeto Pedagdgico do Veredas “o
curso fard uso de tecnologia da informacdo e sera oferecido na modalidade a
distancia”.(MINAS GERAIS,2002, p. 10). No entanto, devemos considerar que a
dificuldade de acesso a Internet foi prevista pelos gestores do Veredas, conforme

descrito nas Diretrizes Curriculares :

Utilizar diferentes tecnologias de informagédo, de modo a familiarizar o
professor cursista com os recursos que oferecem, mas dar preferéncia aos
materiais impressos, dada a heterogeneidade da populacdo alvo do
Veredas quanto ao acesso a Internet e a outros recursos de comunicagao.
(MINAS GERAIS, 2002, p.29)
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Gréfico 14: Recursos disponiveis nas escolas de origem dos professores- 2005
Fonte: Dados da pesquisa.
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A pesquisa revelou que 32% das escolas, ofereciam o Ensino Fundamental, e
somente 2% ofertavam apenas as séries finais do Ensino Fundamental. Em relagéo
ao Ensino Médio, apenas, 13% das instituicbes o contemplavam, o que
consideramos como um percentual pequeno, se levarmos em consideracao que 32%
das escolas ofertavam o Ensino Fundamental completo.(Gréafico 15). E relevante o
indice de escolas que se organizavam como multisseriadas (8%) principalmente se
considerarmos o processo de nucleacdo' ocorrido na Ultima década objetivando

extinguir este modelo de escola.
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Gréfico 15:Niveis ofertados pelas escolas de origem dos professores- 2005.
Fonte: Dados da pesquisa

3.3.3 Informacoes sobre a percepcao dos professores cursistas em
relacdo ao Projeto Veredas

Para uma melhor visualizacdo dos dados coletados quanto a percepc¢éo dos
professores pesquisados, em relacdo ao Veredas, optamos, em alguns itens, pela
elaboragéo de tabelas.

Os dados demonstraram que 64% dos diretores e 61% dos supervisores/
coordenadores valorizaram a participacao dos professores no Projeto Veredas. Os
dados demonstraram, também, que alguns professores valorizaram a participacéo

de seus colegas no projeto (55%) e que a valorizacdo de todos os professores das

13 = - C
O processo de nucleacdo objetivava agregar numa mesma escola alunos que se encontravam distribuidos
desordenadamente, nos pequenos distritos e comunidades rurais.
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escolas nas quais atuavam os professores cursistas foi de apenas, 19%. No item
“nenhum membro da comunidade escolar valoriza o projeto”, a resposta foi de 5%.

Em relacdo a valorizacdo das experiéncias anteriores dos professores
cursistas os dados da pesquisa mostraram que: 66% dos professores pesquisados
consideraram que o Projeto Veredas valorizou suas experiéncias docentes; 8% dos
professores consideraram baixa a valorizacdo da experiéncia no Projeto; 22% dos
professores consideraram média a valorizagdo da experiéncia no Projeto; 1% dos
professores pesquisados explicitou que o Veredas nao valorizou suas experiéncias
anteriores.(Grafico 16).

A literatura sobre este tema tem revelado que a acao docente nao é resultado
apenas de conhecimentos e saberes adquiridos durante a formagdo inicial ou
continuada, mas se constitui como uma agao organizada, referendada pelo
significado que os professores atribuem as suas vivéncias e experiéncias, obtidas no
cotidiano escolar. Podemos inferir pelos dados acima que mais da metade dos
professores consideram que o Projeto Veredas valorizou suas experiéncias

anteriores.

70% - 66%
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Gréfico 16:Valorizagao em relagéo as experiéncias dos professores- 2005.
Fonte: Dados da pesquisa.

As informacbdes obtidas permitem afirmar que quase a totalidade dos
professores (97%) avaliam de forma muito positiva a modalidade semi-presencial
adotada pelo Projeto Veredas, ou seja, mais da metade o considerou excelente e

40% o considerou bom. (Grafico 17).
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Gréfico 17: Avaliagdo da modalidade semi-presencia — 2005.
Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo os dados coletados, a avaliagdo das atividades realizadas a

distéancia é positiva, pois, 31% dos docentes consideram como excelentes essas

atividades e 57% como boas. Somente 3% dos professores pesquisados

consideraram como fracas as atividades a distancia e 9% nao responderam. (Grafico

18).
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Grafico 18: Avaliacdo das atividades realizadas a distancia — 2005.
Fonte: Dados da pesquisa

Quanto a orientagédo do tutor em relagédo as atividades propostas pelo projeto

a tabela 1 abaixo indicou que esta foi considerada como “muito necessaria” nas

seguintes atividades: Atividades a Distancia (66%); Atividades Presenciais na AFOR
(51%); Atividades Coletivas (47%); Préatica Pedagogica Orientada (45%); Elaboracao
da Monografia (45%); Elaboracédo do Memorial (30%); Avaliagao Semestral (25%).
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Os dados apontaram também, que a orientacao do tutor foi considerada como
“necessaria”, por ordem de prioridade, nas seguintes atividades: Elaboracdo do
Memorial (50%); Avaliacdo Semestral (49%); Pratica Pedagogica Orientada (48%);
Semana Presencial (43%); Elaboracdo da Monografia (37%); Atividades Coletivas
(45%); Atividades Individuais a Distancia (23%);

Pelos indices apresentados, podemos inferir que o tutor teve um papel
importante para a realizagao das diferentes atividades propostas pelo Projeto, pois,
podemos afirmar que em torno de 50% dos professores consideram muito
necessaria a orientagdo do tutor. Somente o memorial e a avaliagdo semestral
obtiveram um indice mais baixo. Em contrapartida, foram muito baixos os indices

dos professores que consideram a orientagdo desnecessaria.

TABELA 1

Percepcao dos professores cursistas em relagdo a orientacao do tutor-2005

Muito N Necessaria Pouco B Desnecessa NR
. Necessaria Necessaria |ria
Atividades
Semana
Presencial
na AFOR 17 1% |85 3% 7 % % 0 %
Atividades
individuais
a distancia |16 6% 7 3% 1 % % %
Pratica
Pedagogica
orientada 96 5% 06 8% 8 % % %
Atividades
Coletivas 05 7% 95 5% 1 % % %
Memorial 156 09 |15 |0% |1 6% |3 % %
Monografia |gs |50, 160 |79% |3 |0% |6 |% %
Avaliacao
Semestral |08 5% 12 9% 4 5% 5 % 2 %

Fonte: Dados da pesquisa
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Os dados da Tabela 2 explicitam a percepcao dos professores cursistas em

relacdo as atividades propostas pelo Projeto Veredas:

TABELA 2
Percepcéao dos professores em relagdo as atividades propostas - 2005
Muita Média Pouca Nenhuma Nio  sei
Dificulda |Dificulda |Dificulda |Dificulda Avaliar NR

Atividades |de de de de
Atividade
Presencial o o o o o o
na AFOR 9 %o |36 2% |56 |6% |4 2% |5 Yo Yo
Pratica
Pedagogica |, 1o, I35 (29 (82 [1% |3 |7% |0 | % %
orientada
Atividades
coletivas 2 % 1 1% (89 |3% |07 |5% |4 % %
Memorial 15 |70, 170 [9% 133 [1% (0 |% |7 % %
Monografia |17 |49, |3 [79% |5 |o% % % %
Avaliacao
Semestral 28 0% 10 9% |4 5% % 2 % %
Atividades
individuais a5, 1o, g5 |39 (43 (3% |2 |% |3 |0% %
distancia

Fonte: Dados da pesquisa

Conforme os dados os professores cursistas consideraram a Monografia
como a atividade que ofereceu “muita dificuldade” na sua elaboragdo (74%). As
atividades de Avaliacdo Semestral e as Atividades Individuais a Distancia foram
apontadas pelos alunos cursistas como de “dificil” execugéo: 49% para as primeiras
atividades e 43% para as ultimas.
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Nas atividades consideradas pelas professoras como “pouca dificuldade”, os
dados apontaram que: as Atividades Coletivas apresentaram “pouca dificuldade”
para 43% dos professores cursistas; seguida da Pratica Pedagégica Orientada com
41%; as Atividades Presenciais na AFOR com 36%; as Atividades Individuais a
Distancia com 33%; o Memorial 31%; a Avaliacdo Semestral 15% e a Monografia
6%.

As Atividades Coletivas foram consideradas sem "nenhuma dificuldade”, para
25% dos professores. As atividades Presenciais na AFOR, por 22%, e na Prética
Pedagégica Orientada por 17%.0s dados demonstraram que para os professores
cursistas a Monografia se constituiu na atividade mais dificil de ser realizada,
seguida da Avaliagdo Semestrall

As informagdes relativas a expectativa dos professores em relagdo ao Projeto
Veredas, assim se apresentaram por ordem de prioridade, conforme demonstra a
Tabela 3: melhorar a qualidade da pratica pedagdgica (37%); aprofundar os
conhecimentos pedagégicos (30%); ampliar os conhecimentos tedricos e praticos
(30%); obter habilitacdo profissional (36%); melhorar o nivel salarial (40%); e ser
mais valorizado socialmente (31%).

A andlise demonstrou que frente ao Projeto Veredas, “melhorar a qualidade
da pratica pedagégica” foi considerada como primeira prioridade pelos professores
com o indice de 67%. Tendo em vista as orientacdes do Projeto Veredas, a pratica
pedagdgica é um dos aspectos mais relevantes a ser considerado, pois, segundo o

Projeto Pedagdgico a pratica docente foi definida como:

[...] conjunto de competéncias que caracteriza o professor como profissional,
como pensador e como cidadao (...) além de tudo, o professor aprende com
a prépria pratica, na medida em que toma consciéncia de suas agbes e
reflete a respeito delas e de seus efeitos sobre os alunos, a escola e ele
mesmo. (MINAS GERAIS, 2002, p. 23)

As praticas de formagdo, centradas na andlise do fazer cotidiano dos
professores, tém como foco fomentar nos sujeitos a reflexdo e a analise sobre si
proprios e sobre suas praticas que devem ser contextualizadas, com o objetivo de
promover sua crescente emancipagao e busca coletiva de transformacédo. Esse
pressuposto € referendado por Perrenoud (1993), que o denomina de
“profissionalismo aberto”, situando o professor no centro do processo que visa a

melhoria da qualidade da educacdo; nesse sentido, os professores sao
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considerados como responsaveis pela analise das necessidades da escola, capazes
de auto-aperfeicoamento, de analisar suas préprias acoes, de identificar e tentar
solucionar as necessidades dos alunos, de analisar o resultado de suas

intervencgdes.

TABELA 3

Atividades que mais contribuiram para a Pratica Pedagégica
(por ordem de prioridade)-2005

0 0 0 0 0 0 0 Nao
Atividade |1U ar il ar ﬁl ar ﬁ] ar ﬁl ar ﬁl ar KJ ar respondeu
g g g g g g g 20 item
Atividade 1400 4500 |34% |25% 8% 4% 1%  |1%
Presencial
Pratica

Pedagodgica |64% [20% |8% 4% 1% 1% 2% -
Orientada

Atividades

) 14% 47% 24% 10% 3% 1% 1% -
Coletivas

Memorial 1% 3% 5% 13% 43% 26% 7% 2%

Mo nog rafia |0% 1% 3% 9% 10% 33% 42% 2%

Avaliacao

1% 0% 1% 6% 20% 25% 43% 4%
Semestral

Atividades
individuais a|9% 14% 22% 31% 10% 9% 3% 2%
distancia

Fonte: Dados da pesquisa.
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3. 4 O Memorial: fonte de muitas revelacoes

Apresentamos, nesta parte do trabalho, a partir da leitura analitica dos
Memoriais de dez professoras cursistas selecionadas, uma sintese das informacgdes
que coletamos.

Esclarecemos que nossa opgao pela andlise dos Memoriais significou, por
um lado, o0 acesso a uma riqueza de relatos que de outra forma nao obteriamos, mas
significou também, por outro lado, uma certa dificuldade para a obtengdo de todas
as informacoes que desejavamos coletar.

Comegamos caracterizando as professoras, cujos Memoriais foram
analisados.

Lia nasceu em um pequeno povoado no Alto Vale do Jequitinhonha. Hoje
mora na cidade de Milho Verde, distrito do Serro, € vilva e mae de trés filhos; tem
38 anos de idade e é docente dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ha 17 anos.

Sara nasceu em Maria Nunes, um pequeno distrito de Diamantina e foi criada
em Couto de Magalhdes de Minas. Atualmente ela mora no distrito em que nasceu,
€ separada, tem 3 filhos e dois netos.

Rosa tem 39 anos, é casada, nasceu na cidade de Diamantina e é professora
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ha 12 anos. Atualmente, ela mora e
trabalha em Carbonita e € professora da escola onde iniciou sua escolarizagao.

Jane nasceu e foi criada na zona rural do municipio de Senador Modestino
Gongcalves; tem uma filha com 10 anos de idade que esta cursando a 52 série do
ensino fundamental. Jane estd na docéncia ha 15 anos e € professora efetiva da
rede municipal, docente de uma turma multisseriada.

Alba tem 44 anos, nasceu e reside na cidade do Serro, € casada e mae de
trés filhos. Ela € docente dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ha 26 anos.

Diva tem 48 anos, nasceu e foi criada na cidade de Diamantina é casada e
mae de trés filhos. Ela esta na docéncia ha 17 anos, e ja trabalhou em varias
comunidades do entorno de Diamantina; atualmente trabalha no distrito de Guinda.

Nara é docente h4 21 anos, casada e mae, nasceu e foi criada na cidade de
Minas Novas. Ela narra que iniciou sua carreira docente, em uma comunidade de

Chapada do Norte.
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Eva nasceu em uma fazenda préxima a cidade de Aricanduva, e hoje trabalha
nesta cidade. Ela é casada e mae de 2 filhos, e se encontra na docéncia dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental ha mais de 18 anos.

Tina nasceu em Campos, municipio de Itamarandiba, atualmente, mora na
sede do municipio, € casada e mée de dois filhos.

Vilma nascida na cidade de Presidente Juscelino, hoje mora na Vila

Alexandre Mascarenhas.

3.5 As Narrativas das Professoras: busca de uma maior compreensao'*

Dando continuidade a pesquisa, passamos a analisar as narrativas
elaboradas pelas professoras cursistas pesquisadas, buscando apreender
elementos do contexto e suas experiéncias adquiridas ao longo de seus percursos
pessoal e profissional. Nesta perspectiva, tomamos como categorias de analise: a
valorizagdo da escola pelas familias; o contexto socio- cultural e econémico; a
carreira docente; 0 ingresso no curso superior.

Em seguida, abordaremos os aspectos relacionados a formacao superior das
alunas cursistas, no Projeto Veredas. Nessa perspectiva, sao abordados: o
processo de reflexdo; o significado do Projeto Veredas para a vida pessoal e
profissional das professoras cursistas; apreciagéo sobre o projeto.

Cabe ressaltar que a opcdo em analisar as experiéncias vividas pelos
professores cursistas durante seu percurso de vida pessoal e profissional, parte do
pressuposto de que a construgcdo da identidade dos professores € um processo
construido de uma forma dindmica e que as experiéncias durante o percurso de
vida dos sujeitos investigados colaboraram para a construcdo de sua(s)
identidade(s). Nesse sentido:

[...] por meio das experiéncias vivenciadas no nosso cotidiano que
aprendemos muito daquilo que usamos para estar no mundo e conviver com

' Esclarecemos que por sermos vinculados a Linha de Pesquisa, Educacdo, Direito a Educacio e Politicas
Publicas, ndo fizemos uma andlise dos relatos dos sujeitos explicitados em seus Memoriais, sob a ética do
enfoque cultural. Assim, as narrativas das professoras, ndo foram interpretadas a luz dos referenciais e categorias
da referida drea de conhecimento.
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0 outro, e que nos inserimos como comparticipes nos valores e
especificidades da nossa cultura de origem. (OLIVEIRA, 2002, p.37).

Podemos dizer que a acdo docente é dirigida por suas crencgas, juizos,
valores; dessa forma, acreditamos que, no dia a dia da sala de aula, os professores
pensam sobre 0 que fazem, sabem o que fazem e por que fazem.

Passamos, a seguir a analisar as narrativas das mencionadas professoras.

Os dados relatados destacaram a preocupacgao e valorizagao das familias das
professoras cursistas, com a escolarizagao dos seus filhos.

Nara narrou o valor atribuido, por seus pais, a escolarizagao:

Ao iniciar a minha trajetoria escolar na 52 série as coisas se tornaram muito
dificeis, pois 0 meu pai precisou internar-se em uma clinica em Belo
Horizonte, mas, como minha mae sé tinha o 22 ano primario, fazia tudo que
fosse possivel para que pudéssemos continuar os estudos. (Nara)

Percebemos pela narrativa de Nara que houve uma valorizagdo e um
empenho por parte de sua mée para que os filhos pudessem estudar mesmo ela
tendo cursado, apenas, até 2° ano do Ensino Fundamental. Essa preocupacao nao
indica apenas um exclusivo interesse no aspecto formal da escola, mas € um
indicador da mobilizacdo das familias para assegurar um melhor futuro para seus
filhos, pois, a escolarizacdo formal € ainda considerada como instrumento que
possibilita minimizar barreiras de classe.

Tina, por sua vez, enfatizou a valorizacao que seus pais atribuiam a escola e
a relagdo que estabeleciam com o estudo. Tina relatou que: “Dividida em ser boa
funcionaria e boa estudante, exigéncia constante de meus pais, que me ameacavam
sempre dizendo, que se eu tomasse bomba, eles ndo me deixariam estudar mais.
Essa era a maneira que eles me incentivam”. (Tina).

Essa narrativa demonstra que, ndo sé a escola era considerada relevante
para os pais dessa professora como também era importante ter um bom
desempenho. Tina justificou essa exigéncia de seus pais em relacdo a nao

reprovacgao no relato a seguir:

Compreendo. Naquele tempo, uma filha ser reprovada era uma decepgao
tdo grande para a familia, porque caracterizava desvio de comportamento,
indisciplina, entre outros. Era vergonhoso, porque a sociedade valorizava
muito quem estava estudando, principalmente quem estava cursando o
magistério, aqueles que seriam os futuros professores, responsaveis pela
educacao. (Tina)
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A narrativa da professora vem corroborar com o que foi dito anteriormente a
respeito da valorizacao atribuida a escola, ndo s6 pelo grupo familiar, mas também
pela sociedade em geral. Ou seja, a escola possui um valor que é reconhecido pelo
grupo social na medida em que é vista como fator de mobilidade social e
possibilidade de trabalho para as classes populares.

Na narrativa de Jane, os aspectos relacionados a sua vida pessoal se
resumem em poucas palavras, mas neles podemos perceber a presenga marcante
da familia em sua trajetéria escolar. Jane narrou que: “Venho de uma familia
humilde, que enfrentou diversos obstaculos para nos criar e oferecer a educagao
escolar. Moravamos na zona rural e tudo era muito dificil”. (Jane)

As narrativas de Nara, Tina e Jane revelaram que os pais, de alguma forma,
compartilharam com seus filhos a busca por melhores condi¢ées de vida, mesmo
diante dos obstaculos provenientes de sua origem social.

Em sua narrativa Sara também menciona as dificuldades para prosseguir
seus estudos e o incentivo da mae para que ela lutasse por uma vida melhor. Sara

narrou que:

Engracado, me lembro como se fosse hoje a minha mae chegando na
janela da minha casa no dia que eu ia viajar para fazer o vestibular em Sete
Lagoas, com 2 reais no bolso, me falando que era o Unico que tinha, mas
dava para tomar um café quente porque naquele dia estava muito frio. A
alegria dela era tao grande de saber que eu ia mais uma vez lutar por uma
etapa melhor na vida. E no dia do resultado final, ela sorria e dancava de
alegria. (Sara)

A professora Sara relata a ironia de suas amigas e de sua mae quando dizia

que queria ser professora. Seu contexto familiar ndo a estimulava a prosseguir seus

estudos. Em seu relato Sara diz:

Me lembro quando era crianga (8 anos mais ou menos) falava com minhas
amigas que seria professora. Todas zombavam dizendo que pobre néao
podia se tornar professora. Minha mae analfabeta reforgava essa zombaria
dizendo que pobre estudava sé até a quarta série e estava 6timo. Pobre
caca € servico na casa dos outros. (Sara)

Esta narrativa explicita a idéia de que para a mae de Sara, a condicao
financeira seria um obstaculo para que ela conseguisse alcangar seu intento. O
percurso escolar e profissional dessa professora significou uma luta pessoal e uma

ascensao social em relagcéo a sua origem.
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A importancia atribuida a escola pelas familias das professoras cursistas, nos
remete ao valor simbdlico que a escolarizagcdo tem em nossa sociedade. Macedo
(2004) considera que, na atualidade, a educacdo tem um valor de troca, ou seja, 0
valor da educacao passa a ser exterior a prépria educacao, passa a ser o valor de
troca de bens como, emprego, prestigio, etc. Nesse sentido, a educagéao tem sido
vista como instrumento de mobilidade social e uma possibilidade de conquista de
espagos na sociedade.

Dando continuidade aos itens elencados no inicio deste sub-capitulo,
passamos a trabalhar com as narrativas referentes ao contexto econémico e socio-
cultural das professoras pesquisadas.

As analises das narrativas nos revelaram que, com excecao das professoras
cursistas Vilma e Jane que se manifestaram muito pouco sobre sua vida pessoal, e
das professoras Diva, Jane e Rosa que nao fizeram relatos explicitos sobre o
contexto sécio — econbmico as situagbes de suas familias, cinco das professoras
pesquisadas narraram que sao provenientes de familias que tiveram grandes
dificuldades financeiras para a criacdo dos filhos e expressaram as “lutas”
enfrentadas por seus pais, para que os filhos pudessem estudar.

Nesse sentido, a professora Alba relatou que: “...] sou de uma familia
numerosa, nao possuiamos boas condicdes econdmicas, uma vez que minha mae
sempre foi do lar e meu pai caminhoneiro”. (Alba)

Assim como a professora Alba, as professoras cursistas Sara, Eva e Nara
expuseram as dificuldades de ordem financeira que vivenciaram, durante o periodo
escolar.

Sara narrou que:

Cada dia eu entrava em panico, porque aproximava o momento de terminar
as primeiras séries do ensino fundamental, sendo assim ndo poderia
permanecer dentro de uma escola. Porque o ginasial como era chamado de
52 a 8?2 nos anos 70, ndo era estadual e sim particular. Para estudarmos
tinhamos que pagar. Mas pagar com qué? Se dentro de casa ndo tinhamos
0 que comer. Lembro-me que na 32 série com 10 anos de idade, freqlentei
as aulas durante o inverno sem ter uma blusa de frio... (Sara)

A professora Eva relatou que, ao terminar os primeiros anos do ensino
fundamental, se mudou para Itamarandiba e explica: “Fiquei |a até me formar, tinha

muitas dificuldades financeiras, pois meus pais nao podiam me dar dinheiro € 0 meu

trabalho ndo era remunerado”. (Eva)
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A professora Nara revelou que: “Eu e minhas irmas mais velhas nao tinhamos
muito tempo para nos dedicar aos estudos, pois ajudavamos a minha mae que
passava por muita dificuldade financeira”. (Nara)

As narrativas explicitaram que essas professoras sao provenientes de familias
de baixa renda e que, para terem acesso a escolarizagdo, tiveram que transpor
varios obstaculos.

A professora Tina ndo mencionou diretamente a situagdo financeira de sua
familia, mas disse que iniciou seus estudos “la na rog¢a”, e que teve necessidade de
trabalhar durante todo periodo de escolarizagao: “Minha trajetdria escolar em escola
publica, em regime seriado, dividido em trés etapas - primario, ginasial e magistério-
foi uma fase importante na minha vida porque eu tinha que trabalhar e estudar”.
(Tina)

A professora Lia narrou que é oriunda de uma familia pobre: “Apesar da
pobreza, sempre tive O necessario e sempre soube usar 0 recurso que era
disponibilizado por minha mae”. (Lia)

As narrativas das professoras revelaram que elas sdo provenientes de
familias de baixa renda e que para poderem estudar tiveram que transpor inUmeros
problemas e dificuldades.

Varias professoras fizeram referéncia a necessidade de se deslocarem para a
sede dos municipios, objetivando dar continuidade aos estudos.

E o caso das professoras Tina, Eva e Jane que em seus memoriais, relatam
que cursaram os anos iniciais do ensino fundamental em escolas da zona rural e que
foram obrigadas a se deslocarem para as sedes dos municipios para continuar seus
estudos.

Segundo Tina: “L& mesmo na roga iniciei meus estudos sendo mais tarde,
apos concluir a antiga quarta série, obrigada a mudar para a cidade para cursar o
antigo ginasio, e posteriormente, o curso de magistério segundo grau”. (Tina)

Eva enfatizou a grande distancia que percorria todos os dias, para cursar os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental: “...] andava 5 km todos os dias para estudar.”
(Eva)

Eva ressaltou a exigéncia de deslocamento, em fungdo de ndo contar com
escola de Ensino Fundamental na localidade onde morava: “Ao terminar a 42 série
fui embora para ltamarandiba morar com minha tia. Cuidava de seus filhos e

estudava”. (Eva)
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Jane também fez mencéo a esta situacao: “Moravamos na Zona Rural e tudo
era muito dificil. Apds alguns anos, vim para a sede e pude dar continuidade aos
estudos”. (Jane)

A narrativa das professoras mostrou que o acesso ao Ensino Fundamental e
ao Ensino Médio ainda ndo esta garantido para as familias que residem na zona
rural, muito menos para o ensino superior. A escola na zona rural, quando existe, ela
oferece apenas os Anos Iniciais do Ensino fundamental e sua organizagdo é
multisseriada.

Como ja foi dito anteriormente, as reformas promovidas no Ensino
Fundamental a partir da LDB em vigéncia, os investimentos dos municipios
objetivando a melhoria da qualidade da educagéao e, sobretudo, a redugcédo de gastos
com a implementagdo da municipalizagdo do ensino basico, pressionaram o0s
municipios a optar pelo processo de nucleagao, e extinguir diversas escolas da zona
rural. Varias criticas tém sido feitas em relacdo a essa politica de nucleagéo,
centradas no argumento de que ela promoveu o “desmonte” da educagcao no campo.
Esse fato se agrava se considerarmos o fato de que a “identidade do campo” néo &,
geralmente, bem acolhida na cidade, sendo objeto de discriminacao.

Resumindo, as narrativas evidenciaram que o inicio da escolarizagdo das
professoras cursistas, de modo geral, foi permeado por varias dificuldades que se
prolongaram até o Ensino Médio.

Apesar do Magistério de 2° grau ser um curso de custo reduzido, o que, de
uma certa forma, propicia 0 ingresso de pessoas das classes populares, as
professoras cursistas Lia e Diva narraram que sé o fizeram por terem sido
beneficiadas com bolsa de estudo.

Nesse sentido, Lia assim se expressou: “Apesar das diferencas sociais,
principalmente do nivel sécio - econémico, sempre me senti a vontade com meus
colegas e todos os professores. Como bolsista integral, nunca sofri discriminagées, o
que contribuiu em muito na minha profissao até hoje”. (Lia)

Diva relatou sua “luta” para a obtengéo do diploma de 2° grau:

[...] lutei muito pelo meu diploma e consegui me formar aos 21 anos, o
segundo grau eu cursei no Colégio Nossa Senhora das Dores era um
colégio particular, mas sempre pedia as irmas que deixassem eu estudar de
graga e explicava minha situagdo e elas, gragas a Deus, me deram esta
oportunidade. (Diva)
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Nara também enfatizou a “luta” de seus familiares para que ela e seus irmaos
pudessem cursar o segundo grau. Segundo Nara: “Com muita luta consegui terminar
o Ensino Fundamental. Como o 22 grau na época era particular e minha mae tinha
que manter as duas irmas mais velhas no 22 grau, as coisas complicaram-se mais
ainda”. (Nara)

Percebemos pelos relatos que, as professoras cursistas se referiram com
muita freqiéncia as condi¢cdes precérias de suas familias que dificultaram suas
trajetérias de estudo. As dificuldades financeiras, os deslocamentos para as sedes
dos municipios em busca de acesso a escolarizagcdo, estiveram presentes nas
realidades de muitas alunas cursistas.

As professoras Rosa e Lia reforgaram, nas suas narrativas, as dificuldades
enfrentadas pelos moradores de pequenos municipios da regido e apontaram o fator
desemprego, como um grande obstaculo para os individuos que ali vivem.

Em suas narrativas as professoras revelaram que, para se obter melhores
condicoes de vida, uma das opcdes das familias foi o deslocamento para as sedes
dos municipios, ou para outras regides do pais. Nesse sentido, Rosa narrou: “Em
1973, procurando uma melhor condicdo de vida para nossa familia, com melhorias
no servi¢o, o meu pai foi transferido para Diamantina e |a vivemos juntos durante 10
anos”. (Rosa)

Os processos migratorios, no Alto Vale do Jequitinhonha, conforme ja foi
mencionado neste trabalho, tanto sazonalmente, quanto definitivamente fazem parte
do cotidiano dos moradores dessa regiao. Varios moradores do Vale, tanto homens
quanto mulheres fazem e refazem o trajeto do Vale do Jequitinhonha até outras
regides do pais em busca de melhores condi¢des de vida. Esse processo de
migracao também ocorre entre os moradores de pequenas comunidades ou distritos,
que se dirigem para as cidades mais desenvolvidas da regiao em busca de trabalho.

A narrativa de Diva demonstrou esse processo de migracao:

Meu pai, um homem com pouca instru¢do de ensino, nascido na cidade de
Rio Vermelho, veio para esta cidade ainda rapaz, sozinho para ganhar a
vida, primeiro foi padeiro depois aprendeu o oficio de marceneiro, profissao
com que sustentou a familia, e ainda deu conta de montar uma marcenaria
que ele tem até hoje. Minha mae uma mulher também de origem humilde
nascida na comunidade dO Vau, n&do teve acesso a escola, veio para
Diamantina muito nova, ainda mocinha para trabalhar em casa de familia
até que se casou. (Diva)
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Percebemos que as dificuldades de encontrar emprego, muitas vezes,
obrigaram os moradores dos pequenos municipios a buscarem alternativas de
sobrevivéncia em outras localidades.

Os relatos das professoras cursistas, Sara e Lia, reafirmaram a necessidade
de deslocamento para outras regides.

A professora Sara relatou que: “e a minha outra irma que foi trabalhar em Sao
Paulo, aqui ndo tinha emprego, ndo teve nem condi¢cbes de vir despedir de seu pai,
meu padrasto”. (Sara)

Lia narrou que: “meu pai trabalhava em retiros cuidando do gado dos outros e
pouco parava em casa”. (Lia)

Podemos observar pelas narrativas acima, que morar em pequenas
comunidades do Alto Vale do Jequitinhonha significa para os moradores locais lidar
com uma série de dificuldades como, escassa atividade econOmica, intensos
movimentos migratérios, baixos indices de desenvolvimento social e,
consequentemente, reduzidas oportunidades de emprego e renda.

Sara reiterou a dificuldade de emprego para os moradores de sua cidade, um
pequeno distrito de Diamantina: “Gosto muito de Maria Nunes, nasci aqui e fui
embora para Couto com seis anos de idade. Mas para morar ndo gosto, porque aqui
€ muito monétono, ndo tem emprego para meus filhos”. (Sara)

Apesar das dificuldades, advindas da situagcdo socio - econdmica das
pequenas comunidades, narradas pelas professoras cursistas, as praticas sociais
locais s@o alicergcadas por lagos de cooperatividade, “ajuda mutua, solidariedade
entre membros da familia, entre vizinhos, entre aqueles que pertencem ao lugar, que
€ a comunidade”. (BOTELHO, 2003, p. 32)

A narrativa da professora Lia revelou esta rede de cooperacao, presente nas
pequenas comunidades do Vale. Segundo essa professora:

Quando nasci minha mae foi acometida de um reumatismo agudo que
deixou-a entrevada quase um ano e impossibilitada de segurar-me até para
mamar. Meu pai trabalhava em retiros cuidando do gado dos outros e pouco
parava em casa. Nem por isso minha mae ficou abandonada, ao contrario,
foi muito bem cuidada. E eu sobrevivi a essa catastrofe gragcas ao bom povo
de minha terra natal. (Lia)

Lia ao relatar a ajuda “do bom povo de sua terra natal” nos remete aos
estudos realizados por Maia e Lopes (2003) sobre as “Formas Tradicionais de

solidariedade camponesa no Vale do Jequitinhonha”. Neste trabalho, as autoras
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consideram que até a década de 1970, o comportamento dos individuos do Vale do
Jequitinhonha estava imerso em redes tradicionais de cooperacédo, baseados em
principios de confianga, amizade, afinidade, entre outros. Essa rede de cooperacao
contribuiu para que a familia de Lia pudesse vencer as dificuldades na época de seu
nascimento.

Mesmo mantendo, na atualidade, praticas socio-econémicas tradicionais,
percebemos a incorporagdo, em algumas localidades, de novos valores e novos
habitos, advindos em grande parte, pelo processo de implementacdo do turismo,
como uma alternativa de sobrevivéncia para as comunidades da regido.

Esse processo de incorporacdo de novos valores e novos habitos pelas
comunidades locais foi explicitado pela professora Lia, em seu Memorial, ao se
referir as mudancgas ocorridas no distrito de Milho Verde:

Sofremos a influéncia de turistas em todos os sentidos. Tenho notado e
analisado a forma negativa desta influéncia. Até as pessoas mais velhas
perderam muito de bom que existia em suas identidades camponesas e
que talvez tenha até atraido os turistas para ca. Perderam o sentido da
troca, da uniao, da ajuda mutua, da solidariedade e valorizam o ter como o
mais importante do mundo. Chegam até a explorar as pessoas, porque
tudo tem preco e pensam que n&o precisam de ninguém. (Lia)

Lia expressou, através de sua narrativa, aspectos considerados por ela
negativos, advindos da ampliacao do turismo local, porém, ndo deixa de fazer alusao
aos aspectos que ela considera positivos nessa nova realidade vivenciada por sua
comunidade: “o turismo ajudou em muito nossas criangas. Todas tém roupas,
sapatos, casa razoavel...”. (Lia)

Observamos que, sob a o6tica dessa professora, a vivéncia em dois “mundos”
com valores e dindmicas diferenciadas, de uma certa forma, altera a identidade das
pessoas. Isso nos remete as definicdbes de Hall (2000), ja mencionadas neste
trabalho, ao considerar que as mudangas tipicas das sociedades modernas,
propiciam a constru¢do de novas identidades, ou seja, ndo podemos hoje falar de
identidade, mas sim de identidades que estdo, sempre, em processo de construgao;
assim, o sujeito passa a assumir identidades diferentes, em diferentes momentos.

O inicio da Carreira Docente foi considerado por algumas professoras como
uma fase de inseguranca, em funcao de suas inexperiéncias; outras professoras

criticaram os deslocamentos impostos aos docentes, pela falta de vagas nas
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localidades onde moravam, obrigando-as a procurar outros municipios para
trabalhar.
A professora Jane narrou que, no inicio da carreira, ndo tinha nenhuma

experiéncia de sala de aula:

[--.] nunca havia lecionado, por isso nao tinha experiéncia alguma numa sala
de aula, a ndo ser a semana de preparacdo com o pessoal do érgao'®. Fui
aprendendo com os alunos e buscando sugestdes de atividades com meus
colegas de trabalho (nos poucos encontros que aconteciam). Uma
supervisao ou coordenagao atuante faziam-nos muita falta. (Jane)

Jane relatou também que aprendeu a “ser professora”, a partir das
experiéncias vivenciadas com os alunos e com os colegas de trabalho. Isso
significou que Jane aprendeu o oficio docente, na sua pratica cotidiana,
principalmente levando-se em consideragdo que essa professora ndo era habilitada
para o magistério de 2° grau. Em seu relato ela diz: “[...] eu em 93, inscrevi no
projeto CHAMA para fazer o Curso de Magistério. Ja estava atuando na sala de
aula, teria que correr atras da habilitacao”. (Jane)

O depoimento de Jane é significativo para nossa investigacdo, na medida em
que, revela que ao iniciar a docéncia nao tinha cursado o magistério. Os estudos de
Tardif (2004) colaboram para a compreensao da “origem” dos saberes da professora
Jane. Segundo esse pesquisador, os saberes do oficio sdo originarios do fazer
docente cotidiano, das relagdes com seus alunos, do partilhamento de experiéncias
com seus pares, da cultura pessoal e escolar. Assim, embora Jane nao possuisse 0s
conhecimentos transmitidos pela instituicdo escolar, foi construindo sua pratica
atraves de outros recursos.

Jane mencionou a necessidade de contar com uma supervisora ou
coordenadora competente e atuante no inicio de sua carreira. Esta necessidade
também foi apontada pela professora Diva:

No inicio sempre é muito dificil, porque eu nao tinha experiéncia nenhuma e
ja havia passado quase 10 anos de minha formatura. No meu primeiro ano
na profisséo lecionei Histéria de 52 e 62 série na E.E. XX. Durante os 3 anos
que ali residi, trabalhei de 52 a 82 série e no CBA. Como nao havia
supervisora nesta escola eu ficava muito ansiosa sem saber se estava
trabalhando certo. Tive que adquirir experiéncia as minhas proprias custas.
(Diva)

® Os professores da Rede Municipal de Educagdo ao utilizarem a expresséo “6rgdo”, estdo se
referindo, ao “Orgao Municipal de Educagao do Municipio”.
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Percebemos pela narrativa da professora Diva, a necessidade de contar, no
inicio de sua carreira, com um apoio pedagdgico tendo em vista sua inseguranca,
para enfrentar a docéncia.

Sara também enfatizou a importancia do supervisor pedagdégico na escola ao

relatar:

Interessante que quando entrei pela primeira vez na sala de aula fiquei
bastante assustada. Quando chegou o més de abril, me lembro bem
procurei a supervisora e fui bem clara que nao nasci para ser professora. O
gue estudamos no magistério nao "batia” com a realidade. Ela calmamente
sentou-se a minha frente e disse: “Acompanho essa turma desde o ano
passado e nunca vi tanto desenvolvimento em tdo pouco tempo.” A partir
desse dia a supervisora sempre fazia visita para minha turma, animando e
trazendo livros e novidades para orientar. (Sara)

As palavras de Sara revelam o papel fundamental exercido pela supervisora
pedagodgica para que ela adquirisse confianga e continuasse na regéncia.

A professora Alba, também, expressou sua inseguranca inicial:

Quando eu comecei a lecionar, tinha apenas 17 anos e era muito imatura a
respeito da pratica pedagogica. Minha inseguranga era demais! Eu achava
que alguém teria que passar, aquilo que eu iria trabalhar. A minha grande
preocupagao era com a disciplina e 0 dominio dos contetdos. (Alba)

Observamos nas narrativas das professoras Jane, Diva, Sara e Alba os
mesmos dilemas presentes no inicio da carreira docente: a insegurancga frente ao
trabalho a ser desenvolvido na sala de aula e a necessidade de um profissional para
auxilid-las no sentido de minimizar sua falta de experiéncia

Essa inseguranga mencionada pelas professoras nos remete as analises de
Huberman (1992), nas quais revela a existéncia de um numero significativo de
estudos empiricos que tém como foco as fases da carreira. Esses estudos enfatizam
que os primeiros anos da carreira representam um periodo critico da profisséo,
coexistindo expectativas e sentimentos fortes e, as vezes, até contraditérios.

Chamou-nos a atencdo na narrativa de Sara, a explicitacdo de que o
“‘magistério ndo batia com a realidade”. Esse relato pode ser explicado pelas
consideracbes de Pimenta (2000), ao afirmar que, tanto o curriculo como as
atividades de estagio nos cursos de formacao de professores sao distanciados da

realidade das escolas, ndao conseguindo, dessa forma, propiciar uma formagao
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capaz de contribuir para que o professor seja capaz de enfrentar as contradigcdes
proprias da pratica social de educar.

As narrativas de algumas professoras revelaram o deslocamento e a
rotatividade a que se submeteram no inicio de sua carreira. Como professoras
iniciantes foram obrigadas a se deslocarem para outros municipios a procura de
vaga nas escolas e s6 apés a efetivacao, através de concurso publico, conseguiram
se manter por mais tempo na mesma localidade e na mesma escola. Os relatos das
professoras Nara, Alba e Eva expressaram essa questao:

A professora Nara narrou que:

[...] logo no ano seguinte comecei a trabalhar como professora em uma
escola estadual, 14 fui eu trabalhar em uma comunidade muito distante de
Minas novas, e as vezes ficava até trinta dias sem visitar minha familia,
devido as dificuldades de transporte. (Nara)

Eva relatou que:

Em 1986 comecei a trabalhar aqui em Aricanduva, na E. E. XX. Foi uma
grande experiéncia. Ja em 1987, passei no concurso do estado e tomei
posse em uma escola na zona rural onde trabalhei 1 ano e 2 meses. Logo
em seguida, fui transferida para Aricanduva, local que trabalho hoje no 1°
ciclo e no ciclo intermediario. (Eva)

A professora Alba enfatizou a falta de estabilidade, no inicio da carreira:

Trabalhei em quase todas as escolas daqui de dentro da cidade e desde o
ano de 1994 estou na Escola Estadual XX. Foram anos de lutas, esforgos e
campanhas, passando por diversas escolas e com alunos de diversas
condicbes econdmicas, até que me efetivei e consegui meu espaco na
sede. (Alba)

Podemos constatar que a efetivacdo para o cargo de professor foi

considerada por Sara como um privilégio, conforme sua narrativa:

Formei em magistério e fui lecionar onde minha familia morava. Uma escola
municipal com 6 salas de aula. Funciona na parte da manha e a tarde,
desde o pré - escolar até a 82 série, somos ao todo 27 funcionarios. Quando
estava completando 3 anos dentro do magistério, fizemos o concurso, onde
fui privilegiada com uma das vagas. (Sara)

Sara designou como privilegio 0 que na realidade se constituia em direito, na
medida em que, essa professora fez um concurso publico e foi aprovada.

Jane expressou sua felicidade ao ser efetivada: “[...] em 2000, prestei o
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concurso Publico Municipal e conquistei o 2° lugar das 62 vagas. Fiquei muito feliz,
pois sempre sonhei em ter um cargo efetivo”. (Jane)

Observamos pela narrativa de Jane, o valor que teve a sua efetivacdo como
docente. O cargo efetivo para as professoras da rede publica de ensino significa a
estabilidade, e ainda, a possibilidade de escolher a escola e 0 municipio em que vao
trabalhar.

A contribuicdo dos cursos de capacitagao para a formagao dos professores €
também evidenciada, nos depoimentos a seguir.

Alba relatou: “Estudar o conteudo de Historia e Geografia Il, unidade 3,
metodologia do ensino de geografia, modulo 4, foi maravilhoso, pois 0 estudo do
PROCAP muito me ajudou”. (Alba)

A professora Vilma assim se expressou:

Com o PROCAP aconteceu as primeiras mudangas na estrutura do ensino e
na nossa atitude como professor, incorporando novas metodologias a
pratica da sala de aula, possibilitando o desenvolvimento dos contelddos de
um modo mais simples e facil compreensdo. Esses véarios cursos de
formagao continuada vem modificando a minha trajetéria docente. (Vilma)

Sara enfatizou que: “Quando aconteceu o pr6 - rural, fui escolhida para
participar. Dai foi animando, o PROCAP 1 e o PROCAP 2 e varios outros cursos me
proporcionavam trocas de idéias e experiéncias com outras colegas.” (Sara)

A professora Diva explicou que:

[...] participei de cursos de reciclagem, promovidos pela Superintendéncia
de Ensino e sinto que todo curso que participo é de grande valia para o
desenvolvimento profissional. O melhor dos cursos em que participei foi o
PROCAP, pude perceber a mudanga até na minha maneira de ensinar.
(Diva)

As narrativas revelaram que para quatro das professoras pesquisadas, 0s
cursos de capacitacao foram de extrema importancia para sua profissdo. Segundo a
narrativa de Diva, “o PROCAP curso de capacitacao promovido pela SEE propiciou
modificagdes positivas na sua pratica docente.” (Diva)

Outro aspecto que pesquisamos se refere ao significado do Veredas para as
professoras: sonho ou realidade?

Valle (2003) em seus estudos afirma que as condi¢des sbcio - econémicas e

0 percurso de vida podem determinar, de uma certa forma, a opg¢ao profissional do
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individuo. A narrativa da professora Jane reforgcou essa posicao: “Sempre quis fazer
uma Faculdade: Letras, Historia ou Geografia, na area educacional; administracao
ou Economia, na area comercial, mas sempre achei muito caro os cursos e a disputa
de vagas nas Universidades era imensa”. (Jane)

Se 0 acesso as escolas do ensino basico se constituiu como uma empreitada
dificil para as professoras residentes nos pequenos municipios, conforme explicitado
anteriormente, cursar o ensino superior parecia “um sonho” impossivel, conforme foi
relatado pelas professoras Alba, Tina, Vilma, Nara e Jane.

Segundo a professora Alba:

Sempre soube que eu necessitava de um ensino superior e a faculdade
ficava apenas em meus sonhos, pois eu imaginava ter que sair todos os
dias, deixando filhos pequenos, estrada etc. O tempo foi passando e a idéia
de j& me sentir mais idosa, cessava a minha vontade de estudar, ou seja,
fazer faculdade. (Alba)

A professora Tina relatou: “em 2002 aconteceu minha grande chance, tinha
certeza, era a minha vez de realizar o meu sonho, fazer um curso de nivel superior,
na minha area de atuagao”. (Tina)

A professora Vilma mostrou seu sonho de cursar uma faculdade: “por falta de
oportunidade, ndo pude entrar em uma faculdade, mas carregava esse sonho”.
(Vilma)

Nara assim explicou:

[...] mas um belo dia fiquei perplexa com a noticia, o Veredas, Curso Normal
Superior iria mesmo acontecer. Até a data da prova ja estava marcada.
Seria no dia 19 de janeiro na cidade de Sete Lagoas. Fiquei um pouco
assustada, pois quando um sonho comega a se tornar realidade, as vezes
nao acreditamos, mas finalmente tive que colocar o pé no chao e comecar a
estudar mesmo. Percebi a seriedade do acontecimento. (Nara)

Das dez professoras pesquisadas, cinco delas expressou como um “sonho”,
cursar uma faculdade; apenas a professora Diva ndo se referiu ao ensino superior
de forma explicita como “um sonho”. Para Diva o ingresso no terceiro grau foi
narrado como uma preocupagdo em sua vida. Segundo seu relato: “me preocupava
muito em n&o ter tido acesso ao curso superior, pensava em fazer pedagogia, mas
infelizmente eu ndo tinha condi¢des financeiras para fazer o curso”. (Diva)

A professora Rosa foi a unica professora que se referiu ao adentramento no
curso superior como necessidade, diante das exigéncias legais.
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Rosa explicitou:

[-..] ndo estava totalmente realizada na minha profissao, sentia necessidade
de me aperfeicoar e aprofundar nos estudos... Eram freqlentes as
preocupagdes e tentativas para conseguir fazer uma faculdade e ainda
mais, sendo exigido pelo Governo Federal que todos os professores tenham

formagéo superior até 2006. (Rosa)

Esta exigéncia tem provocado uma mudanca radical na formacdo de
professores para a Educacao Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Os cursos de Magistério em nivel médio vinham, tradicionalmente, formando
os professores para esses niveis de ensino, mas deixaram de ser as instancias
preferenciais de formagdo de professores, apds a Lei 9394/96, passando a ser
apenas, admitidos como formag¢ao minima exigida.

A professora Eva faz mencdo ao curso superior como possibilidade de
capacitacao: “Em toda a minha vida, tive um sonho: poder me informar e capacitar
mais. S6 agora a oportunidade chegou, estou cursando o Veredas”. (Eva)

Podemos constatar que as professoras cursistas, sujeitos dessa pesquisa,
provém de uma classe social desprovida de privilégios e essa condicao € agravada
pelas dificuldades de deslocamento para os grandes centros, onde a oferta de
ensino superior € mais expressiva. Nesse sentido, o Projeto Veredas, curso semi -
presencial, no qual os deslocamentos foram minimizados e os custos assumidos
pelo Governo Estadual, propiciou a essas professoras a oportunidade de ingressar
em um curso superior de formagao docente.

Nesta pesquisa analisamos, também, o Projeto Veredas, e iniciamos este
item retratando os processos de reflexdo da/na pratica.

Na perspectiva buscada pelo Projeto Veredas, a pratica é o elemento central
desde o primeiro momento do curso, porém, o Projeto Pedagdégico do Curso explicita
que “néo se trata de reduzir tudo a pratica, ou de diminuir a importancia da teoria.”
(MINAS GERAIS, 2002, p. 27).

Isso significa que, embora no Veredas a reflexdo sobre a pratica seja
considerada como fundamental, atenta-se para a importancia da teoria, em
consonancia com Garrido (2003), que enfatiza a necessidade de um quadro tedrico
para subsidiar a reflexao.

A proposta do Veredas consubstanciada no seu Projeto Pedagdégico (2002)

enfatiza que o professor reflita sobre a prépria pratica, de forma a aprimoréa-la,
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avaliando seus resultados e sistematizando conclusdes a respeito. Nesse sentido, o
Veredas advoga que os professores possam analisar as situacdes problematicas de
seu cotidiano e agir sobre elas, sem se ater a resolucao de problemas imediatos,
mas ampliando os horizontes da reflexdo de modo a abranger a escola, a
comunidade e a sociedade.

A nocao de professor reflexivo referenda-se na concepcao de que o ser
humano € criativo e ndo se constitui mero reprodutor de idéias e de praticas de
outrem. As capacidades de pensamento e de reflexdao, segundo Alarcao (2003), sao
peculiares ao homem, ou seja, a reflexdo é posta como capacidade inerente ao ser
humano. A pesquisadora esclarece, entretanto, que os processos reflexivos sdo
desencadeados em contextos que favoregcam o desenvolvimento, de situagbes que
levem a liberdade e a responsabilidade.

Segundo Alarcao (2003), o professor como pessoa, nas diferentes
oportunidades de vivéncias profissionais, age de modo inteligente, criativo e situado.
Adianta que a idéia do professor reflexivo, que reflete em situacao e constréi saberes
a partir do conhecimento sobre a sua pratica, é perfeitamente transponivel para a
comunidade educativa, isto &, para a escola.

Considerando que as professoras pesquisadas eram relativamente
experientes, com muitos anos de pratica docente, conforme se viu nos dados
referentes ao perfil das professoras, estas ja se encontram numa fase de atuacao
profissional em que podem avaliar o impacto de sua formacao sobre a pratica.

A professora Nara explicitou em seu memorial que a experiéncia no Projeto
Veredas a levou a um processo de reflexdo, propiciando uma maior atencao e
sensibilidade as questdes pessoais e socioculturais dos alunos.

Em suas palavras:

Através de tantas reflexdes, venho tentando observar mais de perto os
meus alunos, na tentativa de compreender melhor essa multiculturalidade
existente na sala de aula, cada um trazendo consigo um jeitinho préprio de
ser que lhes confere uma identidade proépria, isto é, Unica. (Nara)

Assim, pelo exposto, constatamos que existe uma predisposicao por parte da
professora, em procurar reinterpretar, no contexto da sala de aula, as realidades
socioculturais dos seus alunos.

A professora Lia enfatizou sua mudanca de postura, ap6s seu adentramento

no Veredas:
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Uma prética que estou tentando modificar em funcdo da reflexdo e das
teorias vistas durante o Veredas é a de cobrar material individual do aluno
que sempre chega sem nada com arrogancia culpando os pais de omissao
e também agora estou tentando conversar mais com os pais sobre a falta
de assiduidade, em vez de ficar martelando a cabega dos alunos
infreqUientes. J& consegui até a maior assiduidade de um aluno destes. (Lia)

Para Lia, a reflexdo aliada aos saberes académicos, propiciou uma
conscientizacdo da realidade sécio - econémica e cultural das comunidades em que
atua. Pimenta (2002) argumenta que a transformacao critica da pratica e a solugéao
de problemas do cotidiano da sala de aula requerem, além da atitude reflexiva, a
articulagéo entre as praticas da escola e os contextos socioculturais mais amplos,
evidenciando a necessidade de se compreender o ensino enquanto pratica social e
a atividade docente em seu significado politico. A atitude reflexiva implicaria na
andlise da pratica cotidiana considerando tanto contribuicbes da teoria como as
condicdes sociais em que ela ocorre.

Outro dado presente na narracdo de Lia se relaciona com a importancia
atribuida aos conhecimentos tedricos como fonte para a reflexao.

Algumas professoras fizeram uma comparacao entre suas praticas anteriores
e as atuais, construidas a partir de sua insercao no Projeto Veredas e consideraram
que desenvolveram uma atitude reflexiva.

A professora Rosa explicou:

[...] realmente recomeco este ano refletindo sobre a grande dimensdo do
quanto o Curso Normal Superior _ Veredas esta mudando a minha vida e
sempre fago comparagdes entre 0s conhecimentos e praticas que ja tinha
como aluna quando estudava como professora e agora, com o que estou
aprendendo no Veredas. (Rosa)

Vilma salientou a mudanga de postura, apds sua entrada no Veredas:

Voltando ao tempo, lembro como era egoista, enérgica, autoritaria,
conteudista, gosto mais de mim agora, depois do Veredas. Os meus alunos
descobrem, criam, sdo artistas, sdo cantores, sdo falantes, algumas vezes
rebeldes, alguns dao opinido, alguns sabem concordar ou discordar, sao
criticos, participativos estao crescendo amadurecendo. (Vilma)

As professoras Rosa e Vilma, segundo seus relatos, utilizaram o que Shén
(2000) denominou de processo de “reflexdo sobre a reflexao na acao”. Segundo os

estudos de Shén (2000), na medida em que o professor coloca para si as questoes
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do quotidiano como situacbes problematicas, estd a refletir a procura de uma
interpretacdo para o que € vivenciado, ou seja, € um processo de reflexdo na acao.
Se essa reflexdo se da apds a acao e tem carater retrospectivo, o professor reflete
sobre a acao, com um certo distanciamento, um olhar distinto daquele que vivenciou
na agéo. Por fim, um outro momento desse processo de reflexdo é a “reflexdo sobre
a reflexdo na acao”, que se constitui em um processo mais elaborado, no qual o
proprio profissional procura a compreensao da acao, elabora sua interpretagéo e tem
condicdes de criar outras alternativas para aquela situacao.

As professoras expuseram que, com o Veredas, adquiriram uma atitude
reflexiva em relagao as situacdes peculiares do cotidiano da sala de aula.

Jane e Nara disseram ter obtido no Veredas, uma visdo mais ampla da
realidade, conscientizando-se de suas condigdes de trabalho.

Para Jane:

[...] esses textos me fizeram repensar minha pratica docente ndo apenas em
relagdo ao processo de ensino - aprendizagem da crianga. Contribuiram
também para um novo posicionamento e atitudes no que se refere ao piso
salarial, socializagao, trabalho em conjunto, conscientizagdo, aplicagéo de
recursos, etc. Se o proprio educador nao tenta problematizar questées que
dizem respeito ao seu trabalho, quem ird olhar por n6s? (Jane)

Nara relatou que:

Agora ao fazer a leitura dos novos componentes me deparo com reflexées
que me levam a repensar mais uma vez a pratica pedagdgica, pois no
momento que analiso a trajetéria da educagédo no Brasil, percebo que ha
enormes questdes que extrapolam da escola, isto é, ndo podem ser
resolvidas por ela, mas isso ndo diminui a nossa responsabilidade no
processo. (Nara)

O relato das professoras Jane e Nara nos remete aos estudos de Contreras
(2002), segundo os quais a reflexdo n&o pode ficar restrita a sala de aula; é preciso
remeter-se a uma realidade mais ampla e contextualiza-la histérica e criticamente,
ou seja, a reflexdo critica supde, fundamentalmente, a consideragdo dos
determinantes estruturais que condicionam o trabalho docente possibilitando o
desvelamento do sentido ideol6gico subjacente a pratica educativa. Esse
pesquisador, referenciando em Giroux, mostra a necessidade de o professor
assumir-se enquanto intelectual. Isso significa reconhecer e questionar a realidade

como construgado social e 0 modo como ela se relaciona com a ordem social; deve
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também, analisar as possibilidades transformadoras implicitas no contexto social da

sala de aula e do ensino.

cursistas.

Passamos em seguida a analisar o significado do Projeto para as professoras

Em suas narrativas, as professoras cursistas relataram que seu adentramento

no Projeto Veredas contribuiu, de forma positiva, para seu trabalho docente e para

sua vida pessoal e profissional.

Segundo a percepcao das professoras pesquisadas, o Veredas propiciou uma

maior valorizagao pessoal, conforme os depoimentos de Sara, Alba e Rosa. revela

Sara narrou que:

Hoje sinto firmeza no meu trabalho e até mesmo no meu convivio diario fora
da escola. A cabecga esclarecida e uma visdo de vida diferente. Confesso
que estou apta para qualquer fungdo que me for designada. Falo isso,
qguando me refiro ao trabalho que fago ajudando as educadoras infantis da
creche. Sempre elas me procuram para serem orientadas. (Sara)

Alba assim se expressou: “Tudo isto, aumentou a minha auto - estima, e a

certeza de que € preciso muito empenho, esfor¢o e determinagao, para alcangarmos

todo e qualquer objetivo em nossa vida”. (Alba)

Finalmente, Rosa explicou que:

A participagdao no Veredas vem aumentando minha seguranga e autonomia
na atuagao em sala de aula e na escola. Novas idéias vao surgindo e cada
vez mais sinto a necessidade de retomar os estudos e o habito de leitura
para atualizar-me periodicamente buscando novos e importantes
conhecimentos para serem aplicados no exercicio de minha profissao.
(Rosa)

As professoras cursistas Vilma, Diva, Eva e Jane enfatizaram o significado e a

importancia do Projeto Veredas para suas vidas pessoal e profissional.

que:

Vilma explicitou a seguranga e a conscientizagdo de suas agdes e relatou

Sendo aluna hoje do Veredas noto os avangos, as conquistas, as mudancgas
que vém acontecendo na minha vida, no meu trabalho. Me sinto cada dia
mais realizada como pessoa, como profissional. Percebo o quanto estou
mais segura e consciente das minhas agoes. (Vilma)

Diva enfocou seu crescimento profissional: “Adquiri mais confianca e firmeza

para dizer aquilo que acredito, e o crescimento profissional é visivel”. (Diva)

Eva explicou que se sente mais confiante:
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De acordo com o que aprendi no Veredas até agora, vejo que o trabalho
que fago vem sendo construido de uma maneira clara e precisa. Hoje, sinto-
me mais confiante e mais madura profissional e pessoalmente. (Eva)

Segundo Jane, ‘[...] ler e analisar teorias de alguns autores tem sido
gratificante e valido para o meu trabalho em sala de aula e até mesmo com relacao
ao meu lado pessoal e profissional”. (Jane)

As professoras, de um modo geral, revelaram que, para elas, 0 ingresso no
Veredas significou uma conquista e propiciou crescimento pessoal e profissional.
Tradicionalmente, os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental vém
sendo desqualificados social e profissionalmente. Assim, o reconhecimento de uma
elevagcdo do seu “status profissional”, devido a capacitacdo em nivel superior,
representou para as professoras cursistas um ganho muito significativo.

Segundo Tina, o Veredas Ihe possibilitou atualizacdo e aperfeicoamento de
conhecimentos e metodologias:

O curso Veredas cada dia nos torna mais seguros para agir e direcionar
nossa pratica pedagégica. A medida que vamos estudando, aperfeicoamos
e atualizamos nossos conhecimentos, adquirimos novas experiéncias e
novas metodologias, que sdo colocadas para os alunos adaptando-as a sua
cultura, nivel econdémico, social e cognitivo. (Tina)

As narrativas das professoras revelaram que as contribuicbes do Veredas
Ihes tem propiciado ganhos significativos, tanto em relagdo aos aspectos pessoais -
mais seguranga, mais autonomia, mais confianga- quanto em relacdo aos seus
trabalhos na sala de aula, como a incorpora¢do de novas metodologias e aquisi¢ao
de novos conhecimentos.

Algumas professoras cursistas mostraram como aspecto positivo do Veredas,
a aquisicdo de habitos de leitura e o desenvolvimento da escrita. Neste sentido, a
professora Rosa diz: “Pesquisar, ler e escrever sao habilidades que estou
conseguindo melhorar com o Veredas, apesar da grande dificuldade em conciliar
estudos, trabalho e convivéncia familiar.” (Rosa)

Em seu depoimento Sara relatou que a exigéncia do memorial foi um
estimulo: “Nao gosto de escrever, por isso, acho interessante o memorial. Esta
servindo de estimulo. Parece que em vista de antes estou melhorando,

enriguecendo meu vocabulario e tentando melhorar na concordancia”. (Sara)
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Tina também considerou como positiva a exigéncia de atividades que

requeriam habilidades de escrita:

Um outro ponto a ser destacado € o quanto a escrita desses cursistas foi
melhorada. Escrevemos com muito mais facilidade do que antes. Acredito
que é pelo tanto de escrita que foi exigido, como memorial, monografia,
questdes abertas do guia e dos cadernos de avaliagdo das unidades. (Tina)

Reiterando, as narrativas de Tina, Sara e Rosa mostraram o crescimento das
professoras no uso de habilidades importantes, tais como a leitura e a escrita.

Finalmente, passamos a analisar a Apreciacdo do Veredas, pelas
professoras.

Algumas professoras ao avaliarem as atividades propostas pelo Veredas,
ressaltaram como aspecto negativo, 0 numero excessivo de atividades por ele
exigidas.

Sara destacou seu cansago, devido a excessiva carga de atividades
requeridas pelo Veredas: “Sinceramente ja estou cansada, ndo vejo a hora deste
curso terminar, até a visao eu ja perdi de tanto ler e escrever. Valeu e esta valendo a
pena fazer este curso, mas estou cansada.” (Sara)

Lia concordou com Sara e levantou algumas questoes:

Sera que os cursistas estdo encontrando tempo para realizar todas as
atividades propostas com responsabilidade e compromisso? Serd que os
organizadores levaram em conta o horario que o professor trabalha na
classe e as horas extras que gasta elaborando projetos, planejamentos
diarios, confeccionando materiais didaticos e buscando inovagdes em
programas de televisao, trabalhos de experimentacdo e de campo? Sera
gue pensaram que cada professora tem uma secretaria do lar e que nao
precisa fazer nada em casa? (Lia)

Ao relatarem as dificuldades encontradas na execugdo do projeto as
professores se remetem aos Guias de Estudo, pois, segundo algumas professoras,
estes foram de dificil compreenséo.

Tina considerou que os Guias de Estudo “[...] possuem o conteudo dificil,
exigindo um esfor¢o muito grande.” (Tina)

Para Alba as dificuldades se relacionaram, sobretudo, aos conteudos de
Histéria e Geografia: “Apds a leitura do modulo 3 verifiquei que o conteudo da
histéria e geografia estavam muito complicados, dificeis de entender... Quanto a

matematica achei super complicado o tal Desvio Padrao”. (Alba)
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As dificuldades evidenciadas pelas professoras em relacdo aos Guias de
Estudo, podem ser explicadas, tendo em vista a concepcdo e estruturacdo do
Veredas. Por ser um curso semi-presencial, a apreensao dos conteudos exigiu das
professoras habilidades de leitura e alguns conhecimentos prévios, que facilitariam a
compreensao das teorias abordadas, contudo, muitas professoras nao possuiam
esses “pré-requisitos”.

Objetivando minimizar as dificuldades encontradas na compreensdo dos
conteudos contemplados nos Guias de Estudo, algumas tutoras promoveram
encontros com as cursistas, conforme pode ser constatado nas narrativas abaixo.

Nara explicou que “os encontros para tirar duvidas foram importantes
principalmente em Sociologia da Educacdo, pois até agora tenho encontrado
dificuldade na compreensao dos mesmos.” (Nara)

Rosa mostrou como conseguiu minimizar suas dificuldades: “[...] as reunides
coletivas estdo mais proveitosas, pois com o tempo maior que estamos tendo para
ler os guias de estudo, as dificuldades apresentadas tornam-se mais faceis de serem
resolvidas”. (Rosa)

A professora Vilma explicou a estratégia por ela usada para diminuir suas
dificuldades; ela passou a ‘[...] estudar com uma colega, para trocar idéias e obter
maior compreensao dos conteudos abordados nos Guias de Estudo.” (Vilma)

Apesar dos discursos das professoras evidenciarem dificuldades na
compreensao dos Guias de Estudo, pudemos observar que elas criaram alternativas
no sentido de superar esses problemas.

A Monografia, também, foi considerada por algumas professoras como uma
das atividades mais dificeis de serem realizadas. Elas expressaram a importancia do
tutor para auxilia-las na elaboragéo do referido trabalho académico.

Segundo Lia: “Nao conseguiria jamais avangar no meu projeto se ndo fosse o
apoio e acompanhamento da minha tutora que desde o 1° momento sabia 0 que eu
queria pesquisar.” (Lia)

Para Nara: “Como ja falei a Tutora nos abandonou, ficamos sozinhos. Devido
a este problema a nossa monografia vai mal. A minha tem trés problemas, o que
fazer? Ler de novo vaérios livros, nesta altura do campeonato. Escolhi outro tema.”
(Nara)

Vilma enfocou que:
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A escrita da monografia exigiu muitas reflexdes rigorosas e formalizadas.
Por falta de mais leituras dos autores eu discorrem sobre o tema “Fatores
que Interferem na producdo de textos coerentes” tive muita dificuldade em
abordar o assunto. Mas agora depois de refazé-la algumas vezes e depois
de algumas corregbes e com a ajuda e compreensao da minha tutora a
monografia ficou pronta. (Vilma)

Jane assim se expressou:

A construgao do Projeto de Pesquisa tem dado dor de cabecga, digamos
assim, além de estar sendo um grande desafio em nossas vidas. O fato de
n&o ter um orientador perto da gente, pelo menos 02 vezes por més,
provoca as incertezas, o improviso e a preocupacdo fora do comum. E
inicio, mas se este ndo for bem planejado, repensado e organizado em
partes como a execucdo e o relatério final ndo sairdo bem. Redefinir e
organizar as partes do PMC (introdugéo, justificativa...) sem a presenga de
alguém que tenha conhecimento do assunto, provoca desmotivagdo e
medo. (Jane)

A importancia do tutor € mencionada nas narrativas das professoras durante o
desenvolvimento do Curso. Segundo os relatos das professoras cursistas, o tutor foi
um elemento chave para que o projeto obtivesse sucesso. A narrativa da professora

Lia resume bem a visdo dos cursistas sobre o papel importante do tutor:

A presenca marcante da tutora... foi decisiva no sentido de néo deixar as
coisas para depois, 0 que poderia causar acomodagdes por parte das
cursistas. A dedicagéo, incentivo, pontualidade, responsabilidade e eficacia
dessa profissional, foram determinantes para a concluséo do referido curso.
(Lia)

No Veredas, o tutor assumiu um papel de grande responsabilidade e
importancia, como pode ser comprovado pelo Manual do Tutor: “o trabalho de
tutoria, encarado como o conjunto de cuidados, atividades e providéncias que tém
como alvo o aperfeicoamento do atendimento ao aluno, em todas as suas
necessidades ligadas ao processo individual de aprendizagem”. (MINAS GERAIS,
2002, p.9)



4. CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos, nesta ultima parte do trabalho, responder aos objetivos gerais
que nortearam esta pesquisa e, para isso, buscamos analisar o Projeto Veredas,
Politica Publica de Formacéao de Professores, a partir da percepgao dos professores
cursistas do Alto Vale do Jequitinhonha.

Nesta perspectiva, privilegiamos a percepcao das professoras cursistas em
relacdo ao processo de reflexdo sobre sua préatica pedagdgica e o significado da
formacao em nivel superior, para a vida pessoal e profissional das professoras.

A énfase na percepcao das professoras, em relacdo as suas praticas
pedagdgicas, se justificou, tendo em vista a centralidade que a pratica assumiu no
Veredas e também em estudos nacionais e internacionais, ligados, sobretudo, a
denominada epistemologia da pratica, que, no referido Projeto, é concebida em uma
versao critica e contextualizada.

Partimos do pressuposto de que deveriamos considerar as concepgoes que
privilegiam a pessoa do professor, pois somente a partir do entendimento do que os
professores dizem de suas experiéncias pessoais e profissionais seriamos capazes
de compreender o significado, para as professoras pesquisadas, de um projeto de
formacéao de professores.

O primeiro aspecto que evidenciamos na narrativa das professoras cursistas
se traduziu, de forma recorrente, na “luta” empreendida por seus familiares e por
elas proprias, para alcangcarem a posicdo em que se encontravam. Diante dos
obstaculos impostos pela condicdo soécio-econémica dessas professoras, o
adentramento no magistério, e, sobretudo, o ingresso no Veredas, significou uma
conquista para elas, seus familiares e seu meio social.

Para as familias de baixa renda, a escolarizacdo de seus filhos representa
uma forma de alcancar uma situagdo de vida social melhor, na medida em que
reconhecem que a qualificacdo para o trabalho, sobretudo na atualidade, passa
necessariamente por uma escolarizagao mais prolongada.

Devemos considerar que essa valorizagdo em relagcdo a escolarizagao, pode
ser atribuida ao fato de que essas professoras nasceram e foram criadas em

pequenas comunidades, ou em cidades de pequeno porte, nas quais as
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possibilidades de trabalho eram/sédo escassas. Nesse sentido, o trabalho docente se
torna uma “sonhada” opcao profissional e motivo de orgulho para as familias e
comunidades.

Os deslocamentos constantes das professoras e sua comunidade da regiao,
em busca de melhores condi¢des de vida e de acesso a escola, foram mostrados
por elas como uma das dificuldades enfrentadas para conseguirem ingressar na
escola, sobretudo, no que tange ao adentramento em um curso de formagao
docente em nivel superior. Por isso mesmo, o Projeto Veredas representou uma
oportunidade relevante para elas, talvez, para a grande maioria, a Unica. Assim, elas
a ele se “agarraram” a essa oportunidade procurando vencer todos os obstaculos
apresentados.

Quanto a adequacao do Veredas as singularidades dos sujeitos do Alto Vale
do Jequitinhonha, podemos inferir que os gestores do projeto optaram por adotar um
modelo unico para todo o Estado de Minas Gerais. Dessa forma, o Veredas se
constituiu em um Projeto centralizado, orientando-se pela padronizagdo do
aprendizado, em busca da universalizagao.

Se, por um lado, essa opgcao garantiu uma homogeneizacdo dos
procedimentos em diferentes localidades, facilitando o controle e a unificacao do
discurso, por outro lado, teve como desvantagem a ndo - contemplacdo das
diferencas, que eram/sdo muitas, em se tratando de uma estado com a dimensao e
a diversidade cultural de Minas Gerias.

Consideramos que, ao centralizar e padronizar as a¢dées do Veredas, 0s
gestores do Projeto desconsideraram as singularidades inerentes aos sujeitos das
diversas regidbes do estado, em especial das professoras do Alto Vale do
Jequitinhonha.

Apesar da implementacdo do Projeto ter sido estendida a espagos sécio-
culturais diferenciados, algumas iniciativas minimizaram os problemas referentes a
adocao desse modelo, na medida em que, foram previstas atividades coletivas
oportunizando a interagdo entre os sujeitos vinculados ao projeto: professores
cursistas, tutores e professores da AFOR.

As atividades consubstanciadas nos “Encontros Coletivos” e nas “Atividades
Presenciais” propiciaram as professoras a inser¢dao no universo académico de nivel
superior e a participagcdo em espacos culturais diversificados. Esses aspectos

contribuiram para ampliar a visdo de mundo das professoras pesquisadas e
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garantiram o acesso a uma cultura mais elaborada; por outra lado, privilegiaram as
suas singularidades, ao preverem momentos de troca de experiéncias entre os
sujeitos envolvidos no Projeto, todos oriundos da regido investigada.

Um outro fator que contribuiu, no caso especifico do Alto Vale do
Jequitinhonha, para garantir o respeito as singularidades das professores cursistas,
foi a proximidade e o vinculo da instituicdo executora do projeto (AFOR) com os
sujeitos da regido, na medida em que, inseridos no mesmo contexto - AFOR e
professores - compartilharam os mesmos valores, crencas, enfim, do mesmo
universo cultural.

Causou-nos estranheza o fato de que, das dez professoras investigadas,
nove nao fizeram referéncia as suas comunidades locais. Interpretamos esse
siléncio em relagdo as suas comunidades, sua cultura, seus valores e suas crengas,
pela dificuldade encontrada por elas em selecionar o qué explicitar, e como escrever
seus relatos no Memorial. O fato de as orientacbes para a elaboragdo desse
documento terem sido consideradas, por elas, complexas, pode explicar a
dificuldade encontrada em discernir o que deveria constar no Memorial, apesar do
reconhecido apoio do tutor.

Outro dado que pode explicar esse siléncio, é o fato de que, por estarem
inseridas nesse universo- o Alto Vale do Jequitinhonha- as singularidades regionais
sao por elas percebidas como naturais e, portanto, ndo precisam ser evidenciadas.

Algumas dificuldades foram identificadas, principalmente, no que se refere a
compreensao dos Guias de Estudo, e ao tempo destinado a execugdo das
atividades, embora seus relatos tenham revelado a utilizacao de estratégias, para
solucionar essas questoes.

As dificuldades apontadas pelas professoras, em relagdo aos Guias de
Estudo, colocam em discussédo a viabilidade de Cursos a distancia, uma vez que
pressupdem um nivel de autonomia intelectual dos alunos, o que refor¢a a idéia de
que as propostas de formagéao de professores deste tipo ndo podem desconsiderar
0S sujeitos para os quais se destinam.

Mudancas em relacdo a pratica pedagogica, a partir da insercao no Veredas,
foram recorrentes nas narrativas analisadas e propiciaram as professoras cursistas,
um novo olhar para as dificuldades apresentadas por seus alunos na sala de aula,
além de um maior conhecimento e consciéncia a respeito das questdes relacionadas

a sua condicao profissional e a realidade brasileira.
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Os dados coletados e as narrativas das professoras cursistas evidenciam a
contribuicdo do Projeto Veredas para a melhoria de suas praticas pedagdgicas.
Foram significativos os relatos em que as professoras cursistas narraram o0 processo
de reflexdo de suas praticas na sala de aula, a partir de uma conscientizacao de
suas condi¢coes de vida e de trabalho visiveis nas mudancas de postura frente a
realidade de seus alunos.

Nao podemos deixar de enfatizar que o Veredas se constituiu como uma
politica publica de formacdo de professores e, neste sentido, deve ser valorizada,
sobretudo, por se tratar de uma intervencgéao direta do Estado, num momento em que
as politicas neoliberais propagam a sua néo interferéncia, principalmente, no ambito
das questdes sociais.

Embora o Veredas tenha sido subsidiado pelo Banco Mundial, sua concepg¢éao
de educacao, evidenciada nos Guias de Estudo e nos momentos presenciais, se
define como uma concepgdo histoérico — critica. Assim, mesmo privilegiando a
denominada “epistemologia da pratica”, consubstanciada nos “sabres e
experiéncias” docentes, ndo preteriu a importancia dos aportes tedrico-conceituais,
necessarios a formacao do professor.

Finalmente, este projeto que se constituiu como uma referéncia para a
formacao docente, foi extinto em 2005. Esclarecemos que o Governo Aécio Neves,
enquanto perdurou o Acordo com o Banco Mundial, manteve o Projeto, ou seja,
mesmo com a intencdo de nao dar continuidade a esta politica, sua finalizagao foi
garantida, devido aos acordos efetuados.

Este fato confirma a politica “zig — zag” explicitada por Cunha (1998), segundo
a qual, ao iniciar um novo Governo, as agdes mesmo que positivas do governo
anterior, passam a ser descartadas. Por isso, precisamos nos conscientizar de que
se faz necessario partir, como ocorre em outros paises, para a elaboragdo de
politicas de Estado que persistem apesar da troca de mandatarios.

Em sintese, lamentamos como docente de Curso de Formagédo de
Professores, a extingdo do Projeto Veredas, pois tivemos a oportunidade de
reconhecer, através deste trabalho, sua relevancia, sobretudo em regides marcadas
pela exclusao social.

Pelo exposto, evidenciamos que o Projeto Veredas representou um avanco
na proposta de formacdo de professores, pois: habilitou em nivel superior

professores da rede publica de ensino; fez a interlocug¢ao entre a formacao inicial e a



131

continuada; privilegiou a pratica docente e sua relacdo com a base tebrico -
conceitual; utilizou instrumentos auto-instrucionais de reconhecida qualidade; e
ampliou o universo sécio — cultural, a visdao de mundo e a concepgao de educacao

das professoras cursistas.
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APENDICE A - Questionario aos professores cursistas

A- Informagbes pessoais sobre o0s professores cursistas do Alto Vale do

Jequitinhonha matriculados no Projeto Veredas.

A.1- Municipio de residéncia: o zona urbana o zona rural
A .2 — Sexo: o feminino o masculino
A .3- Idade: a- até 24 anos; b- de 30 a 39 anos; c- de 30 a 39 anos; e- de 50
anos ou mais.

A .4- H& quantos anos vocé concluiu o curso de magistério?
a- 1a4anos;

b- 5a 8 anos;

c- 9a12anos;

d- 13 a 16 anos;

e- 17 a 20 anos;

f- mais de 20 anos.

A .5- Estado civil:

a- solteiro (a);

b- casado (a);

c- viavo (a);

d- Separado (a);

e- Divorciado (a);

A .6- Em que rede(s) de ensino vocé fez o curso de magistério?
a- escola publica;

b- escola particular;

c- escola publica e particular.

A .7- Vocé é regente de turma?

a- sim;

b- nao.

A .8- Como regente de turma em qual (is) niveis de ensino vocé atua?

a- educacao infantil;



f-
A

A
a-
b
C
A
a-
b-
c-
d-
e-
A.

a_

B

B.
a-
b-

B.2 - A sua escola conta com a seguinte infra-estrutura:

anos iniciais do ensino fundamental;
anos finais do ensino fundamental;
educacao especial
educacao de jovens e adultos;
outros especificar-------------------- .
.9- Ha quanto tempo esta na regéncia?
Menos de 4 anos;
de 5a 8 anos;
de 9 a 12 anos;
de 13 a 16 anos;
de 17 a 20 anos;
mais de 20 anos.
.10- Em quantos turnos vocé trabalha?
1(um) turno;
2(dois turnos);
3(trés) turnos.
.11- Qual é a sua renda familiar?
até dois salarios minimos;
de trés a cinco salarios minimos;
de seis a oito salarios minimos;
de nove a onze salarios minimos;
mais de onze salarios minimos.
12- vocé participa de:
associagoes sindicais;
associagbes de bairro;
organizacoes religiosas;
partido politico;
organizagdes culturais;
outros especificar ------------------ .

- Ambiente de Trabalho

1- Municipio onde se localiza a escola
zona urbana;

zona rural.
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a- luz elétrica;
b
c
d

B.3 - A sua escola dispde dos seguintes recursos;

esgoto;

agua tratada;

linha telefonica.

a

acesso a internet para uso dos alunos;

b- acesso a computador para uso dos professores;

C- acesso a internet para uso dos professores,

d- televiséo;

e- videocassete;

f- maquina copiadora;

g- retro-projetor;

h- aparelho de som;

i- biblioteca;

j- laboratério de Ciéncias.

B.4- Niveis de ensino ofertado pela sua escola

a- educacao infantil;

b- ensino fundamental — anos iniciais;

c- ensino fundamental- anos finais;

d- ensino fundamental completo;

e- ensino médio;

f- classes multisseriadas;

C - Percepcao dos professores em relacao ao Projeto Veredas

C.1-Qual (is) o(s) membros(s) da comunidade escolar valorizam a sua
participacao no Projeto Veredas;

a- diretor;

b
c- todos os professores;

supervisor/coordenador;

d- alguns professores;

e- alunos;

f- nenhum deles.

C.2- Qual sua expectativa em relacdo ao Projeto Veredas? Enumere por
ordem de prioridades.

a- () obter habilitacao profissional;



c- (aprofundar seus conhecimentos pedagégicos);

d- () melhorar a qualidade de sua pratica docente;

e- () ampliar seus conhecimentos tedéricos e praticos;
f- () melhorar seu nivel salarial;

g- () ser mais valorizado socialmente;

h- outros/especificar:- -----------------
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C.3- Vocé considera que o Projeto Veredas, valoriza as experiéncias que

vocé ja tem como professora?
a- muito;
b- pouco;
c- médio;

d- nao valoriza.

C.4- O Veredas é um Curso semi-presencial. Como vocé o avalia?

a- excelente;
b- bom; regular;

c- fraco.

C.5-Nas atividades propostas pelo
projeto a orientagcdo do tutor pode ser
classificada como:

Assinale com um X (ao lado).

Muito
necess

aria

Necessa

ria

Pouco
necess

aria

Desneces

saria

a.Atividade presencial na AFOR.

b.Atividades individuais a distancia
(estudo e resolucdo das atividades dos

guias de estudo).

c.Pratica Pedagdgica orientada.

d.Atividades coletivas.

e.Memorial.

f.Monografia.

g.Avaliagdo semestral.

C.6Como vocé avalia as atividades do curso que se desenvolvem

exclusivamente a distancia?

a- excelente;



b- bom;
c- regular;

d- fraco.
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C.7-Como vocé classifica as atividades
que vocé deve executar? Coloque um
X na que melhor define o grau de
dificuldade que vocé encontra.

Muita
dificuldade

Média
dificul
dade

Pouc
a
dificu
ldad

Nenhu
ma
dificul
dade

Nao

avaliar

sei

a. Atividade presencial na AFOR

b.Pratica Pedagdgica orientada.

c.Atividades coletivas.

d.Memorial.

e.Monografia.

f.Avaliacdo semestral.

g.Atividades individuais a distancia
(estudo e resolucéo das atividades dos
guias de estudo).

C.8- Das atividades do Projeto Veredas, quais mais tém contribuido para sua

pratica docente? Enumere (ao lado) por ordem de prioridade:

a- atividade presencial; -----------
b- atividade da pratica orientada;
c- atividades coletivas; ----------
d- memorial; ------------

e- monografia; ----------

f- avaliacdo semestral; -----------

g- atividades individuais a distancia. -------------




ANEXO A - RESOLUGAO CNE/CEB 01, DE 20 DE AGOSTO DE 2003.

Publicada no DOU de 22/8/2003 Seg&o 1, p. 12. 1
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCAGAO BASICA
RESOLUGAO CNE/CEB 01, DE 20 DE AGOSTO DE 2003.

Dispde sobre os direitos dos profissionais da educacdo com formacao de nivel
médio, na modalidade Normal, em relagdo a prerrogativa do exercicio da docéncia,
em vista do disposto na lei 9394/96, e da outras providéncias.

O Presidente da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de
Educacao, no uso de suas atribuicdes legais e tendo em vista o disposto na Lei
9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CEN/CEB 03/2003,
homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educagdo em 31 de julho de 2003,
publicado no D.O.U. em 4 de agosto de 2003, resolve:

Art. 1¢ Os sistemas de ensino, de acordo com o quadro legal de referéncia, devem
respeitar em todos os atos praticados os direitos adquiridos e as prerrogativas
profissionais conferidas por credenciais validas para o magistério na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, de acordo com o disposto no art.
62 da Lei 9394/96

Art. 22 Os sistemas de ensino envidarao esforcos para realizar programas de
capacitacao para todos os professores em exercicio.

§ 1 o . Aos docentes da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental
sera oferecida formacdo em nivel médio, na modalidade Normal até que todos os
docentes do sistema possuam, no minimo, essa credencial.

§ 2 o . Aos docentes que ja possuirem formacao de nivel médio, na modalidade
Normal, sera oferecida formagcdo em nivel superior, de forma articulada com o
disposto no paragrafo anterior.

Art. 3 o . Os sistemas de ensino instardo os professores a aderir aos programas de
capacitacao por meio de estimulos de carreira e progressao funcional nos termos do
Parecer CNE/CEB 10/99 e do Art. 5 o . da Resolugdo CNE/CEB 03/97, utilizando
também, para tanto, o recurso do licenciamento periddico disposto no art. 67, I, da
Lei 9.394/96, os recursos da educagao a distancia, de maneira a atender as metas
instituidas na Lei 10.172/2001, Plano Nacional de Educacao, sobre “Formacao dos
Professores e Valorizagcao do Magistério”, em especial as metas 5, 7 e de 10 a 19.

§1 o . A adesdo aos programas de capacitagdo e formagao em servigco sera sempre
voluntaria, sendo garantido o pleno exercicio profissional dos formados em nivel
médio, na modalidade Normal, em sala de aula nos termos da lei.

§2 o . A oferta de programas de capacitacao e formagao em servigo devera ser feita
sem comprometer o calendario escolar, assegurando aos alunos da educacao
basica o cumprimento

integral da carga horaria do ano letivo.

Art. 4° Revogam-se as disposicdes em contrario.

Art. 5 0 . Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacéo.

Francisco Aparecido Cordao

Presidente da Camara de Educagéao Basica
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ANEXO B- RESOLUGAO CNE/CP N ¢ 1,DE 15 DE MAIO DE 2006

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
. CONSELHO PLENO
RESOLUCAO CNE/CP N ¢1,,DE 15 DE MAIO DE 2006.)
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura .
O Presidente do Conselho Nacional de Educacao ,no uso de suas atribuicoes
legais e tendo em vista o disposto no art.9 ¢ ,§ 2 ¢ ,alinea “e” da Lei n ¢ 4.024,de 20 de
dezembro de 1961,com a redacao dada pela Lei n ¢ 9.131,de 25 de novembro de 1995,n0
art.62 da Lei n ¢ 9.394,de 20 de dezembro de 1996,e com fundamento no Parecer CNE/CP n
¢ 5/2005, incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n ¢ 3/2006
,homologados pelo Senhor Ministro de Estado da Educagdo ,respectivamente, conforme
despachos publicados no DOU de 15 de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de
2006,resolve:
Art.1 °A presente Resolugao institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condigdes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos
orgaos dos sistemas de ensino e pelas instituicbes de educacdo superior do pais, nos
termos explicitados nos Pareceres CNE/CP n os 5/2005 e 3/2006.
Art.2 ¢ As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagéo
inicial para o exercicio da docéncia na Educagao Infantil e nos anos influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagao iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.
§ 1 @ Compreende-se a docéncia como acao educativa e processo pedagdgico metédico e
intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem ,de socializacao e de construcdo do conhecimento, no Aambito do didlogo
entre diferentes visbes de mundo.
§ 2 ° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacao e
reflexdo critica, propiciara:
| -0 planejamento, execucao e avaliacdo de atividades educativas;
Il -a aplicagdo ao campo da educagéao, de contribuigdes, entre outras, de
conhecimentos como o filosoéfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o
psicolégico, o linglistico, o sociolégico, o politico, 0 econémico, o cultural.
Art.3 ¢ O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teoricos e praticos, cuja
consolidagao sera proporcionada no exercicio da profissao, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagao, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.
Paragrafo Unico. Para a formacéao do licenciado em Pedagogia é central:
| -0 conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a fungéo de
promover a educagao para € na cidadania;
Il -a pesquisa, a andlise e a aplicacao dos resultados de investigacoes de interesse da area
educacional;
Il -a participacao na gestao de processos educativos e na organizacao e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.
Resolugdo CNE/CP 1/2006.Diéario Oficial da Unido,Brasilia,16 de maio de 2006,Seg¢éo
1,p.11.
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ANEXO C - PORTARIA N¢. 4.417, DE 30 DEZEMBRO DE 2004

Ne. 2, terga-feira, 4 de janeiro de 2005 1 3 ISSN 1677-7042

MINISTERIO DA DEFESA
SECRETARIA DE ORGANIZACAO INSTITUCIONAL
ANEXO IV
PORTARIA N2. 4.417, DE 30 DE DEZEMBRO DE 2004

O Ministro de Estado da Educacao, usando da competéncia que lhe foi delegada
pelo Decreto n°. 1.845, de 28 de marco de 1996, e n°. 3.860 de 9 de julho de 2001
alterado pelo Decreto n° 3.908 de 4 de setembro de 2001, e tendo em vista o
Parecer n°. 390/2004 da Camara de Educagédo Superior do Conselho Nacional de
Educacao, conforme consta do Processo n.? 23000.008744/2004-18, do Ministério
da Educagéo, resolve:

Art. 12 Reconhecer, para fim exclusivo de registro de diploma dos alunos
ingressantes em 2002, o Curso Normal Superior a distancia, ofertado no ambito do
Projeto Veredas pelo consoércio formado pela Secretaria de Educacdo de Minas
Gerais e 17 (dezessete) instituicdes de ensino superior de Minas Gerais, listadas no
anexo desta Portaria, autorizado experimentalmente conforme art. 81 e art. 87 da Lei
9.393/96.

Art. 2° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacéo.

TARSO GENRO

ANEXO

Relagédo das Instituicbes de Educacao Superior de Minas Gerais que compdem o
consorcio formado pela Secretaria de Educacdo de Minas Gerais e autorizadas
experimentalmente para a oferta do Curso Normal Superior a distancia no @mbito do
Projeto Veredas.

Centro Universitario do Sul de Minas

Faculdade de Ciéncias Humanas do Centro Universitario FUMEC

Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras

Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Carangola

Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Tedfilo Otoni

Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras Professor José Augusto Vieira

Faculdade de Filosofia de Passos

Faculdade de Filosofia e Letras de Diamantina

Faculdade do Noroeste de Minas

Instituto Superior de Educacao da Fundacao Educacional de Divinépolis
Universidade de Uberaba

Universidade Estadual de Minas Gerais - UEMG

Universidade Estadual de Montes Claros

Universidade Federal de Juiz de Fora

Universidade Federal de Uberlandia

Universidade Federal de Vigosa

Universidade Vale do Rio Verde de Trés Coragdes

TARSO GENRO


















