UNIVERSIDADE
DO BRASIL

UFRJ

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
FACULDADE DE EDUCACAO

A FORMAGCAO DE PROFESSORES NOS ISEs: UMA EXPERIENCIA
ALTERNATIVA EM QUESTAO

por

MARIA LICIA TORRES

FEVEREIRO, 2007



Maria Licia Torres

A formacao de professores nos ISEs: uma experiéncia alternativa em
questao

Ndmero de volumes 1

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pés-
Graduacao em Educacédo, Faculdade de Educacgao, Centro de
Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade Federal do Rio de
Janeiro, como parte dos requisitos necessarios a obtengao do
titulo de Doutor em Educacao.

Orientador: Prof? Dra. Speranza Franca da Mata

Rio de Janeiro
2007



S237 TORRES, Maria Licia..
A formacéao de professores nos ISEs: uma experiéncia
alternativa em questao / Maria Licia Torres
Rio de Janeiro, 2007.
Xi, 265 f.:il.

Tese (Doutorado em Educacao) —
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Faculdade
Educacao, 2007.

Orientador: Speranza Franga da Mata

1. Formacao de professores. 2. Pratica pedagdgica
3. Qualidade do magistério — Tese.
I. MATA, speranza Francga da (Orient.). Il
Universidade Federal do Rio de Janeiro. Instituto
de Pés-Graduacao em Educacéo. lll. Titulo.

CDD: 658.4




Centro de Filosofia ¢ Ciéncims Humanas
Faculdade de Educacio
Programa de Pés-Graduacie: em Educacio

UNIVERSIDADE

DO BRASIL
UFRY

A Tese “A Formacio de professores nos ISEs: uma expenencn alternativa em
questio”.

Elaborada por Maria Licia Torres

Orientada pelo(a) Prof. Dra. Speranza Franca da Mata

E aprovada por todos 0os membros da Banca Examinadora foi aceita pela Faculdade
de Educaciio da Universidade Federal do Rio de Janeiro e homologada pelo Conselho
de Ensine para Graduados e Pesquisa, como requisito parcial 2 obtencio do titulo de

DOUTOR EM EDUCACAO.

Rio de Janeiro, (7 de fevereire de 2607,

Banca Examinadora %W j;’éwwx Cg{x /L/ %

Presidente: Pf{a’i)raSpefanz ranca da Mata
dande /.
Prof. Dr. l@:{lber Ger%asm Scofano
IV VA v~y
Jﬁ?f Dra. Ana Eﬁnen
L UdA Ly ,LL,
Prof" Dra Mmam Pam:a;Sabresa\Z};ppm Cnssp\‘n

Ps‘ofa.Dra.Lla Cmmar Macedo de Faria




DEDICATORIA

Especialmente em memoria de minha mae que, se hoje estivesse em meu
convivio, estaria orgulhosa por mais uma etapa vencida em minha vida.

Aos meus netos, Brunna, Gabriel e Rafaela, minhas melhores aspiracbes e
maiores alegrias.

Aos meus filhos, Ana Paula e Tancredo, genro Marcelo e nora Lhorrana, com
quem divido ansiedades, tensao e momentos de grande felicidade.

A vocé, Jorge Dodi, meu amigo, companheiro de muitas batalhas, presenca e
incentivo na trajetéria de minha vida.

A vocés, meus alunos da graduacao, futuros professores e profissionais,

conscientes da Educacéo, inspiracao, incentivo e razdo desta pesquisa.



AGRADECIMENTOS

A minha gratidao é total:

Primeiramente a DEUS, que sempre se mostrou presente na minha vida e a
quem devo a forca na realizagéo deste trabalho.

A todos os meus professores da UFRJ, pelos valiosos ensinamentos.

As professoras da Universidade Estacio de S&, Dra. Luacia Regina Goulart
Vilarinho e Dra. Lina Cardoso Nunes pela participacédo na banca de qualificacéao, e,
com muita atengao, ofereceram-me valiosas contribuicdes, comentarios e sugestoes.

A FAETEC, aos Diretores, Coordenadores e alunos do Ultimo periodo dos seis
Institutos Superiores de Educacéo, pelo respeito e carinho com que me receberam e
pelas informagdes que me prestaram.

Aos colegas da UFRJ, amigos, interlocutores, verdadeiros parceiros na
atualizacdo da minha pratica como professora e pesquisadora, de quem muito me
orgulho.

A Professora Dra. Lurdes Theresinha Rissi, do Conselho Estadual de
Educacao e do UNI/IBMR, pelo carinho, atencédo e pela revisao textual da presente
pesquisa.

As professoras Dra. Lia Ciomar Macedo Faria e Dra. Miriam Paura Sabrosa
Zippin Grinspun pela participagcao na banca e pelas sugestées no enriquecimento do
estudo.

A Professora Dra. Ana Canen, educadora sensivel as diversidades culturais,

pelas contribuicdes na construgdo desta tese.



Aos Professores Dr. Reuber Gerbassi Scofano , Dr. Francisco Cordeiro Filho e
Dr. André Bessadas Penna Firme, grandes incentivadores académicos com 0s quais
aprendi muito durante as aulas.

Enfim, a todos que, de alguma forma ou de outra, contribuiram para a

realizacdo do estudo em pauta.



Agradecimento Especial

A professora Doutora Speranza Franca da Mata, minha eterna
gratidao, pela amizade surgida em nossos encontros, pela sua
existéncia nas disciplinas Pratica de Pesquisa e Seminario de
Tese, pela liberdade proporcionada na elaborag¢ao da pesquisa,
pela orientacdo técnica, segura e competente na trajetéria
desse trabalho, cujos ensinamentos, postura e atitudes
serviram e servirdo sempre de exemplo e referéncia para as
minhas proprias escolhas e, principalmente, pelo respeito e
carinho com que trata todos os alunos.



A teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a
sua transformacao, mas para isso tem que sair de si mesma, e,
em primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que vao
ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformagao.
Entre a teoria e a atividade prética transformadora se insere um
trabalho de educagdo das consciéncias, de organizacao de
meios materiais e planos concretos de acdo: tudo isso como
passagem indispensavel para desenvolver acdes reais,
efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em
que, materializa, através de uma série de mediagcdes, o que
antes soO existia idealmente, como conhecimento da realidade
ou antecipacao ideal de sua transformacéo.

(VASQUEZ, 1977:206-207)



LISTA DE ILUSTRACAO

Mapa 1 — Localizacao das regidoes dos ISEs 193
Mapa 2 — Regiao de Trés Rios 197
Mapa 3 — Regiao de Iltaperuna 201
Mapa 4 — Regido de Bom Jesus do ltabapoana 203
Mapa 5 — Regido de Campos dos Goytacazes 205
Mapa 6 — Regido de Santo Anténio de Padua 209
Mapa 7 — Regido Metropolitana do Rio de Janeiro 212

Mapa 8 — Localizacao do bairro Praca da Bandeira 214



LISTAS DE QUADROS

Quadro 1 — Comparacao entre as Leis 4034/61, 5692/71 e 9394/96.

Quadro 2 — Dominios de competéncias na formagéo continuada

Quadro 3 — Funcdes de coordenacgéao existentes nos ISEs/FAETEC

Quadro 4 — Distribuicdo dos professorandos por ISE

Quadro 5 — Estabelecimentos de ensino da regiao de Trés Rios

Quadro 6 — Estabelecimentos de ensino da regiao de Itaperuna

Quadro 7 - Estabelecimentos de ensino de Bom Jesus do ltabapoana

Quadro 8 — Estabelecimentos de ensino de Campos dos Goytacazes

Quadro 9 — Estabelecimentos de ensino de Santo Antdnio de Padua

Quadro 10 — Estabelecimentos de ensino do Rio de Janeiro

Quadro 11 — Demonstrativo e caracterizacao dos dias de visita nos

ISEs

Quadro 12 — Demonstrativo da funcao dos
professores/coordenadores participantes da amostra

Quadro 13 — Incidéncias de respostas sobre a fungédo dos contelidos
curriculares

Quadro 14 — Incidéncia de respostas sobre a funcao da pratica

Quadro 15 — Incidéncia de respostas sobre como deve ser a pratica

Quadro 16 — Percepcoes sobre o que é ser professor

Quadro 17 — Percepgdes sobre a palavra professor, hoje, é
usualmente seguida dos seguintes qualificativos:
pesquisador em Pedro Demo; investigador em Tardif;
técnico em Contreras; reflexivo em Schén; intelectual
em Giroux; transformador em Freire e incentivador em
Rubem Alves

Quadro 18 — Percepcoes sobre se os qualificativos tém
sinalizado melhoria na pratica da formacgéao de

professores

46
172
190
191
199
202
204
207
211
213
219

221

224

228

229

232
234

237



ISE

ABE
FAETEC
SECTI
LDBEN
ISERJ
IERJ
IESK
CEE/RJ
UEZO
DOERJ
CENAFOR

CEFAM
CNE
MEC
ANFOPE

FORUMDIR

AMPAE

AMPED

CEDES
SESU
IES
IBGE

IST
EMATER

LISTA DE SIGLAS

Instituto Superior de Educacao

Associacao Brasileira de Educacao

Fundacéao de Apoio a Escola Técnica

Secretaria de Estado de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
Instituto Superior de Educacao do Rio de Janeiro
Instituto de Educacéao do Rio de Janeiro

Instituto de Educacao Sara Kubitscheck

Conselho Estadual de Educacgéo do Rio de Janeiro
Centro Universitario Estadual da Zona Oeste

Diario Oficial do Rio de Janeiro

Fundacao Centro Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal para a Formacao Profissional

Centro de Formacéao e Aperfeicoamento do Magistério
Conselho Nacional de Educacgéao

Ministério de Educacao e Cultura

Associacao Nacional pela Formacéao dos Profissionais da
Educacéao

Forum Nacional de Diretores das Faculdades/Centros de
Educacao das Universidades Publicas Brasileiras
Associacao Nacional de Politica e Administragdo da
Educacéao

Associacao Nacional de Pds-graduacéao e Pesquisa em
Educacao

Centro de Estudos de Educacéo e Sociedade
Secretaria de Educacgéo Superior

Instituto de Ensino Superior

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Instituto Superior Tecnolégico

Empresa de Assisténcia Técnica e de Estrutura Rural do
Estado do Rio de Janeiro



LISTA DE ANEXOS

Anexo A— ISE 1 - Trés Rios

Anexo A - ISE 2 - Itaperuna

Anexo B — ISE 3 — Bom Jesus do Itabapoana

Anexo B — ISE 4 - ISEPAM

Anexo C — ISE 5 — Santo Anténio Padua

Anexo C — ISE 6 - ISERJ

Anexo D — ISE Zona Oeste

Anexo E — Carta aos professores/coordenadores

Anexo F — Instrumento para os professores/coordenadores
Anexo G — Instrumento dos professorandos

261
261
262
262
263
263
264
265
266
267



RESUMO

TORRES, Maria Licia. A formacao de professores nos ISEs: uma experiéncia
alternativa em questao. Rio de Janeiro, 2007. Tese (Doutorado em Educacao) —
Faculdade de Educacao, Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade
Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2007.

O estudo encerrou dois propésitos. O primeiro, como contribuicao
tedrica, levantar o ideério reativo académico, reinante no pais, acerca da criacao dos
Institutos Superiores de Educacdo, como inovacado da ultima Lei de Diretrizes e
Bases, como instituicdes alternativas além das universidades, no sentido de garantir
a demanda de formacao do professor no pais, seja em termos de expansao, seja em
termos de interiorizacdo, seja em termos de provimento de formagao superior para
todos os professores, inclusive os que atuam nas séries iniciais do Ensino Basico. O
segundo, como documentacdo de experiéncia pratica, apontar as percepcoes
docentes e discentes tiradas do nascedouro dos Institutos Superiores de Educacéo,
acerca da formacdo e do papel do professor. Para a consecucdo do primeiro
objetivo, tomou-se como Quadro Teo6rico de fundo as idéias de formacgéo e politicas
de formacdao de Noévoa e as de qualificativos exigidos dos professores como
demandas da época (N6voa, Giroux, Schén). Para a concretizacdo do segundo
objetivo adotou-se no Percurso Metodoldgico, técnicas (entrevistas e questionarios) e
instrumentos (matriz e roteiro) diferenciados de aporte aos segmentos protagonistas
da formacdo nos ISE. Como resultados mais amplos alcancados podem ser
resumidos, no plano da revisao tedrica, a transcedéncia nitida de uma autolouvacao
de qualidade, além de um corporativismo cego e seletivo a perpassar o debate
tedrico académico dos espacos da formacao; e, de outro, no plano pratico, um claro
distanciamento do cenario politico mais amplo da formacao, devidamente situado
nos contextos das relacées de producao, que determinaram os tantos modismos dos
qualificativos hoje esperados do professor nos cursos de formacéo.

Palavras-chave: formacdao de professores, pratica pedagdgica, qualidade do
magistério.



ABSTRACT

TORRES, Maria Licia. Teacher’'s formation in the Superior Institutes of
Education (ISEs): an alternative experience in question. Rio de Janeiro, 2007.
Thesis (Doctorate in Education) — College of Education, Center of Philosophy and
Human Sciences, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2007.

The present study has two objectives. The first, as a theoretical
contribution, is to identify the present academic reactive ideals about the creation of
Superior Institutes of Education, as an innovation of recent law, Directives and
Regulations, like alternative institutions to universities, to guarantee the request for
teacher’s formation in Brazil, in terms of expansion, of internalization and of superior
education for all teachers, even the ones who work in the initial grades of Basic
Education. The second objective, as the register of practical experience, is to indicate
teachers and students’ perceptions about academic formation and roles of educators
facing the creation of the Superior Institutes of Education. In order to achieve the first
objective, the theoretical Fundamentals were based on Novoa’s ideas on education,
policies of academic formation and the competencies required of educators (Névoa,
Giroux, Schon). To fulfill the second objective, the methodological approach made
use of techniques (interviews and questionnaires) which were separated into
preliminary propositions and a semi-structured list of questions, each specifically
designed for each of the principle segments of the Superior Education community.
Summarizing the most comprehensive results attained on the level of theoretical
review, there is a high self estimation of quality, besides a blind and selective
corporativism that accompanies the academic theoretical debate of the educational
institutions; and, on the practical level, there is a clear distance from a larger political
scenario of educational formation, present in the contexts of production relations,
which have determined the current trend in identifying the competencies required of
educators in superior education courses today.

Key-words: Educational formation of professors, pedagogical practice, Education
quality.



RESUME

TORRES, Maria Licia. La formation de professeurs aux ISEs: une alternative. Rio de
Janeiro, 2007. Thése (Doctorat en pédagogie) — Faculté de Pédagogie, Centre de
Philosophie et de Sciences Humaines, Université Fédérale de Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2007.

L’étude a eu deux buts. Pour contribuer théoriquement, le premier but
est de rechercher les idées réactives du milieu académique qui regnent au Brésil en
ce qui concerne ce qui est une innovation de la derniéere loi de I'éducation: la création
des Instituts Supérieurs d’Education comme des alternatives aux universités et, de
cette facon, assurer le besoin de formation de professeurs au Brésil, soit par
'expansion, par l'intériorisation ou par I'offre de formation universitaire a tous les
professeurs, inclus ceux qui travaillent dans I'enseignement initial. Pour documenter
I'expérience, le deuxieme but est de montrer ce que les enseignents et les
apprenants des Instituts Supérieurs d’Education pensent sur la formation et le réle du
professeur. Pour atteindre le premier but, on a pris pour théorie, les idées sur la
formation et la politique de la formation de Névoa et les qualités exigées des
professeurs a I'époque (Névoa, Giroux, Schoén). Pour le deuxiéme but, on a adopté
des techniques (des interviews et des questionnaires) et des outils ( une matrice et
une route). Dans le plan théorique, on peut résumer comme résultats atteints les plus
importants, le visible surpassement d’un auto-applaudissement de qualité et aussi
d’'un corporativisme aveugle et selectif qui passe au long du debat théorique des
institutions de formation et, dans le plan pratique, un net écartement de la scéne
politique la plus ample de la formation du professeur. Cet écartement se situe dans
les contextes des rapports de production qui determinent ce qui est a la mode en ce
qui concerne les qualités que l'on attend des professeurs dans les cours de
formation.

Mots clés: formation de professeurs, pratique pédagogique, qualité du professorat.
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1 INTRODUGCAO

As novas demandas de atendimento...[trazidas] para a escola e seus
professores...geraram o investimento de grandes recursos em programas de
formacao continua, por parte do Estado, cujos resultados se perdem por
nao terem continuidade e ndo se configurarem com uma politica de
formagao que articula & formacao inicial e ao desenvolvimento das escolas
(PIMENTA, 2002, p.18).

A instituicdo educacional brasileira, notadamente no que se refere a
formacao de professores, enfrenta atualmente uma séria crise de exigéncias e
diversidades face a demanda de preparar professor com qualidade dentro de um
novo perfil para 0 mundo globalizado. De maneira geral, os debates e as discussdes
que essa crise tem suscitado, nos varios setores da sociedade civil, destacam
primordialmente, a relacdo entre a ma-qualidade de ensino e o despreparo dos
professores na conducado de projetos pedagdgicos capazes de formar cidadaos
ativos e influenciar positivamente os rumos da histéria de sua comunidade e de seu
pOVvO.

Discutir a formacao de professores atualmente requer, além do estudo das
legislagbes, uma abordagem mais consistente com a realidade mundial, cujas
exigéncias sdo complexas e as informagbes sdo velozes. Isso implica busca de
paradigmas no contexto do reconhecimento dos direitos sociais desses profissionais
contingenciado a baixos salarios que recebem e as responsabilidades que lhes séao
imputadas pela ma qualidade do ensino e pelo fracasso e evasao dos alunos.

Sao multiplas as tentativas de explicacdo para a ma qualidade do ensino.
Ninguém escapa as acusacoes mutuas de professores que, de um lado, acusam o0s
alunos de agressivos, relapsos, desinteressados ou portadores de dificuldades de
aprendizagem e, de outro, os alunos que atribuem aos professores a culpa de seu

fracasso, como sendo agentes perpetuadores das desigualdades sociais ou de
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fossilizadores dos curriculos ou delapidadores dos sistemas educacionais. Isto, sem
falar do Estado que impde a ambos a responsabilidade pela faléncia do ensino-
aprendizagem. E, tampouco, sem considerar também a sociedade que vé a todos
como co-responsaveis do desvio de percurso do ensino, como se fosse possivel
divisar e compartimentar tantos ébices e atores envolvidos.

No caso dos professores, esses sdo 0s que mais se colocam na mira das
criticas. Ora sao malformados, ora sdo desidiosos, ora sdo desinteressados, ora
sdo pouco dedicados, e assim por diante.

Procura-se tragar com régua e compasso a questdo das causas, como se
fossem Unicas, simples e conversiveis a uma unica fonte de razdes.

O fato é que ha um verdadeiro universo de supostas respostas, remédios ou
férmulas milagrosas para o fenémeno. Por isso, existe uma necessidade de tragar a
evolucao dessas idéias, levantando-se a base legal que vem regulamentando a
formagé&o no pais e investigando como essas inovagbes tém sido assimiladas ao
longo da histéria.

Um tema de pauta é o debate sobre a qualidade de ensino, constelagéao
maior da qual faz parte o tema da formacao de professores na maioria das vezes
restrito aos campos da sociologia e da filosofia, via regrada limitado ao discurso da
constatacdo ao intuito de apresentar a escola como uma instituicdo marcada por
interesses de grupos sociais e a vaga intencao de pensar a constru¢cdao de uma
sociedade moderna, pautada pelos valores da democracia e da igualdade social.
Nesse sentido, a discussdo da formacao € projetada em nivel macroestrutural e,
assim, estacionada em torno de uma analise ampla e genérica acerca da historia, da
cultura, da sociedade e dos projetos politico-econdmicos que regem o ensino. Sao

inumeras as producdes que concebem a questdo por esse viés. SA0 poucos 0s que
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avancam na abordagem macroestrutural sem perder de vista o chdo da escola e
vice-versa.

Afinal, vem se desenhando, ao longo dos ultimos anos, a requisicdo de uma

nova identidade do professor subentendida ao desafio de restituir sua autonomia, de
promover sua construcao social e de elevar seu estado de consciéncia face os mitos
da pedagogia moderna e ao processo de transformagao do sistema educacional.
E preciso ampliar o sentido e contetido da profissionalidade’ docente
apontada por tedricos; nesta perspectiva, € sinalizada a partir dos temas, dos
problemas, dos espacos e dos contextos, pois o professor deve pensar e intervir. No
entanto, para compreender o profissionalismo docente, € importante relaciona-lo em
todos os contextos que envolvem a pratica educativa, observando que a pratica
docente ndo se reduz as acdes dos professores, mas o desempenho transmite a
teoria que fundamenta os pressupostos da acao. A proposta de profissionalizacao é
a de que os professores dominem a utilizacdo de suas acdes profissionais. Eis ai a
funcéo da investigacao e da teoria a servigo da pratica.

A identidade do professor, enquanto profissional da educacdo, passa a
emergir nesse processo como uma exigéncia de mudanca de rumos. E dificil, no
entanto, transcender os mitos que a modernidade, impregnada pela absoluta crenca
na ciéncia, fixou no campo da educacdo. Alguns deles transitam em simplistas
relacdes de causa e efeito no campo de acao mais imediato do fazer pedagdgico: se
a competéncia desse profissional € avaliada segundo sua capacidade de aplicacao
das regras cientificas aos problemas da sala de aula, entdo ele passa a acreditar
que a questdo pedagobgica restringe-se aos aspectos metodoldgicos; se o saber

cientifico se fundamenta na linearidade, entdo o professor passa a acreditar que o

' Entendemos por profissionalidade o que é especifico na acdo docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem o cerne do ser do
professor (SACRISTAN, 1999, p.65).
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processo de ensino-aprendizagem também se da linearmente; se ha a convicgao de
que o saber cientifico possui autonomia, entdo o professor passa a acreditar que o
seu papel enquanto educador é o de transmitir esses saberes e nao de produzi-lo,
simplesmente, num trabalho didatico com seus alunos, pois sdo saberes que 0s
instrumentalizem a compreender a realidade em que vivem e a transforma-la. Se o
conhecimento reduz-se ao saber cientifico, o professor passa a acreditar que o
saber académico é meramente acumulativo e que, para adquiri-lo, basta um esforco
de memorizacdo; se o direito a educagao passa a ser garantido também por um
clube de amigos, entdo o docente passa a acreditar na variada panacéia de
grupelhos de interesse. Tudo isso provoca uma descaracterizacdo ou
desprofissionalizacdo dos professores.

Esses mitos, que conferem ao professor a funcdo de simples executor de
tarefas mais relegadas a uma espécie de apéndice da educacgao, se incumbem de
fazer com que ele, no exercicio de sua pratica, perca sua dimensdao humana e
profissional. A estrutura hierarquica em que se constituiu o sistema educacional
permite a interferéncia de académicos cientificos como pensantes da elaboracao dos
curriculos e dos programas de ensino, retirando do professor grande parte de sua
autonomia e reduzindo-o a mero executor das tarefas determinadas por
“autoridades” que o esvaziaram de sua fungéo deciséria sobre o fazer pedagdgico. E
como se os tedricos detivessem a chave da educacdo e o professor visto apenas
como mao-de-obra executante, esvaido do pensar sobre sua pratica e vivéncia de
sala de aula, nada acrescentasse aos debates dos novos rumos da formacéo.

A ele passa a ser imputada, entdo, a responsabilidade pela sucessédo de

crises a partir dai desencadeadas: desde a chamada “crise de identidade”, assim
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batizada pelos teoricos, passando pela crise da escola até a crise mais ampla da
educacao.

E preciso aquilatar, contudo, até que ponto a idéia de crise vem a ser uma
criacdo ou versao penal de estudiosos que atribuem ao professor a grande
responsabilidade, se ndo a maior pelas mazelas da educagao.

Em verdade, ndo ha como pensar alternativas consistentes que retirem a
escola desta crise, sem pensar em enfrentar a crise por que passa o professor. A
questdo é de parcimdnia com a responsabilizacdo. Nenhuma reforma educacional
possui chances de sucesso se nao contar com o docente como parceiro nas
discussdes desse processo. Se o docente hoje é considerado incapacitado para
mover mudancas em suas praticas profissionais, € necessario que se diga que a
responsabilidade dessa afirmativa ndo é totalmente dele. Na verdade, a crise por
que passa a escola, refletida nos altos indices de retencdo e na dificuldade dos
alunos de enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo, pode ser resultado da
base explicativa dada pelo modelo racionalista da modernidade e do neoliberalismo?
e nao a dita “incapacidade” do professor e de sua formacéo.

N&o se trata de uma formacao de professores centrada na sua preocupacgao
de transmissdo de metodologias de ensino ‘redentoras”. A demanda de uma nova
cultura profissional é explicitada a partir da necessidade de o professor reorganizar
tanto a sua identidade como profissional da educagdo, quanto a sua identidade
pessoal, buscando encontrar relagbes entre ambas. Isto significa uma reorganizacao
que faz o professor ganhar a consciéncia de que estar em formacdo implica

investimento pessoal, trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos

2 O neoliberalismo é o novo carater do velho capitalismo. Este adquiriu forca hegeménica no mundo a
partir da Revolugdo Industrial do século 19. O aprimoramento de maquinas capazes de reproduzir em
grande escala o mesmo produto e a descoberta da eletricidade possibilitaram a industria produzir,
ndo em fungdo de necessidades humanas, mas, sobretudo, visando ao aumento do lucro das
empresas. (Frei Betto, 2007)
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préprios, com vistas a construcao de uma identidade, que é também uma identidade
profissional.

Tem ganhado vulto hoje a perspectiva generalizada / disseminada de um
processo de formacao de professores na linha critico-reflexiva, a projeta-lo a um sé
tempo como profissional pesquisador, investigador, técnico, reflexivo, intelectual,
transformador e incentivador, que venha obijetivar, prioritariamente, a construgdo de
um pensamento autdnomo, em que o sujeito, ao refletir sobre sua pratica, percebe-
se como produtor de saberes e imbuido da capacidade de decidir, de criar e recriar a
realidade, articulando novos saberes em novas praticas.

Nessa perspectiva, coloca-se a modismo de formacdo de professores
enquanto professor pesquisador, investigador, técnico, reflexivo, intelectual,
transformador e incentivador, entendendo-se que as acdes do docente ndo sao
resultados de suas escolhas individuais face as demandas da sala de aula. Vem a
ser uma mudanca geral aspirada de tal forma, que todas essas condi¢cdes implicam
ou exigem a presenca de educadores criadores, instigadores, inquietos, curiosos,
humildes e persistentes para atuarem num mundo globalizado e cheio de incertezas.

Essa exigéncia remete a uma outra, referente a perda da imagem de
professor num passado recente a memoria, a histéria, de como se ser professor,
fosse um “cata-vento” que gira a mercé da ultima vontade politica e da ultima
demanda tecnoldgica.

E imperioso enfrentar questdes do poder na educacdo que sejam reativas a
quaisquer limitacbes do papel do professor, sobretudo as ligadas apenas aos
aspectos didaticos.

Reina uma *“hiper-responsabilizacdo” do professor em relacdo a pratica

pedagdgica e a qualidade do ensino, situacdo esta que, segundo alguns autores
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refletem a realidade de um sistema escolar centrado na figura do professor como
condutor visivel dos processos institucionalizados de educacao.

E sabido que, no ato da implementacdo da Lei 9394/96, ora em vigor, ficou
determinado que, ao cabo de dez anos a contar um ano apo6s sua publicagao oficial,
levaria @ comemoragdo, no proximo ano, em 2007, o marco da Década da
Educacao. Nesse intermédio, haja vista a sucessao de inovacoes trazidas na politica
de formacao docente no pais, entre elas a extensdao da mesma ao chamado Instituto
Superior de Educacéo (ISE) que, dia-a-dia vem se desdobrando e evoluindo, desde
seu nascedouro, a legislacao referente a matéria, estabelecendo-se assim, de la
para ca, as novas vertentes norteadoras da formacao.

Considera-se, portanto, que a presente pesquisa podera, resgatando um
passado recente, trazer a luz os (des) caminhos originados da interpretacao legal
acerca da formacéao de professores, caminhos esses que, de certo modo, suscitaram
modelos, teorias, praticas, transformacbdes entre outras, cujas marcas vém
convergindo para um mesmo caudal, a melhoria da qualidade a partir das
experiéncias consideradas bem sucedidas.

Toda problemédtica que busca tratar da formagdo do professor
invariavelmente deve remeter & andlise das retinias determinagdes Legais. E
importante, pois, verificar a trajetéria das inovacdes legais relativas a formacao
docente no periodo das trés ultimas Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN): 4024/61; 5692/71 e 9394/96, pois se revelam incipientes, senao
superficiais, os estudos analiticos a respeito da trajetéria da formacao nos ultimos
anos, que trace os parametros numa evolugcao que permita oferecer um perfil das

possibilidades trazidas com as ultimas LDBs.
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E esperado, porém, que esta formagdo signifique preparacdo de
profissionais com competéncias e habilidades capazes de reverter toda uma
trajetoria histérica depreciativa, centrada na desvalorizagdo do magistério, como as
velhas e pejorativas figuras enderecadas ao trabalho do professor e a sua formagéo,
como se fossem as principais ou Unicas mazelas de um ensino decadente.

A partir dos ultimos anos da década de 70, a preocupacao com a formacgao
do professor acentuou-se de tal forma que ganhou espaco, levando-o a amplo
questionamento de seu papel e dos curriculos dos cursos de Licenciatura e
Pedagogia. Durante os anos 80, foram inUmeros os encontros e publicacoes em que
se defendeu o valor da competéncia do profissional de ensino, enfocando-se tanto o
aspecto técnico de seu desempenho como o sentido politico de sua pratica. Variou-
se, todavia, a énfase dada a cada uma das duas dimensdes. Desde entédo, diversas
propostas curriculares foram planejadas e implementadas.

Tornou-se, oportunamente, entdo, como campo de estudo um momento
privilegiado na educagdo fluminense — o da primeira experiéncia educativa do
Instituto Superior de Educacgédo, os chamados Institutos Superiores de Educacgao
(ISEs), pertencente a Fundacgéao de Apoio a Escola Técnica (FAETEC) — RJ.

Para essa incursdo em campo concorreu uma dupla situacao facilitadora: de
um lado, a atuacdo, em principio como professora e, depois, como supervisora dos
ISES/FAETEC desde a sua criagcédo; de outro, a condicdo de pds-graduanda de um
Doutorado em Educacdo, que teve a oportunidade de acompanhar ao longo do
curso, o rumo das discussoes tedricas e das criticas desse tipo de experiéncia nos
ISEs — a formacédo de professores nos chamados Cursos Normais Superiores,
surgidos com a ultima lei, a LDBEN, em vigor. Foi possivel conciliar, a um s6 tempo,

ndo apenas a experiéncia enddgena, a vivéncia interna como co-atora desse
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processo, como também, o olhar externo e o subsidio teérico, ambos necessarios a
dialética do presente objeto de estudo.

Logo apéds a criagdo do primeiro ISE da FAETEC, o Instituto Superior de
Educacao do Rio de Janeiro (ISERJ), sediado no antigo Instituto de Educacéo do
Rio de Janeiro (IERJ), tradicional centro de exceléncia na formagao de professores
no Estado, foram implantados subseqlientemente mais cinco ISEs, em atendimento
a uma politica de interiorizagao de formacao, no Estado, estrategicamente situados
em areas carentes de atendimento na regidao Noroeste Fluminense — ISE de Bom
Jesus do Itabapoana, ISE de Santo Antdnio de Padua e o ISE de ltaperuna; na
regiao Norte Fluminense, o ISE de Campos dos Goytacazes; e, na regiao Centro-Sul
Fluminense, o ISE de Trés Rios. Apos varios anos de funcionamento dos seis ISEs,
com turmas ja formadas em todos eles, a FAETEC criou, no ano de 2006, o ISE
Zona Oeste, que funciona no 32 andar do prédio principal do Instituto de Educacéao
Sara Kubitschek (IESK), em Campo Grande, Rio de Janeiro, outro estabelecimento
marcado na histéria pela sua trajetoria na formacao de professores para a Educacao
Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental, totalizando sete Institutos de
Educacéo vinculados a FAETEC.

Deu-se, portanto, a dupla e convergente oportunidade de aprofundar essa
experiéncia, tornando-a como objeto de analise para requisito final do curso de
Doutorado, como uma proposta de formacao de professores, nos Cursos Normais
Superiores, uma alternativa legal trazida pela ultima LDB, com vista a expansao, a
interiorizacado e ao provimento de formacao em todo o pais.

Em 2002, foi solicitada, em bloco, pela FAETEC, através do processo n®
E03/100088/2002, ao Conselho Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro (CEE/RJ),

a autorizacao, dos cinco ISEs implantados nas regides centro, noroeste, norte e
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centro-sul fluminense. Em seguida, o CEE/RJ determinou a formalizagdo em
separado de cada um dos ISEs através dos seguintes protocolos: Portaria CEE
114/02 — Bom Jesus do Tabapoana, Processo 03/100.238/02; Portaria CEE 115/02
— Campos dos Goytacazes, Processo 03/100.353/02; Portaria CEE 117/02 —
Itaperuna, Processo 03/100.237/02; Portaria CEE 113/02 — Trés Rios, Processo
03/100.235/02. O ISERJ, neste periodo, ja havia obtido do CEE/RJ a autorizacdo de
seu Curso Normal Superior, a principio com duragao de quatro anos. Logo depois, a
partir de 2005, uma vez insito nos projetos Pedagdgicos dos demais ISE/FAETEC,
passou a regular-se sob a duracdao de trés anos, como os demais pares, 0 que
resultou em um dos fortes conflitos internos entre 0s membros do corpo docente e a
mantenedora.

Os primeiros reivindicam a permanéncia dos 4 (quatro) anos e defendem o
projeto pedagdgico de criacdo do mesmo e, por sua vez a mantenedora determina a
igualdade de tempo de formacéao entre todos os ISEs, isto € em 3 (trés) anos, como
previsto em seu projeto “sistémico” de formacdo. Eis por que, convivem atual e
paralelamente no ISERJ duas matrizes curriculares, uma de 4 (quatro) anos, com
alunos ja formados e em formacao, e outra de 3 (trés) anos, nos termos do Projeto
Pedagdgico da FAETEC, com alunos que estdo cursando o primeiro, o segundo, € 0
terceiro periodos, no ISERJ.

O sétimo Instituto Superior de Educagado foi criado recentemente pelo
Decreto n® 37.100 de 18 de marco de 2005, dentro da estrutura do Centro
Universitario Estadual da Zona Oeste (UEZO), como ja mencionado, no 3° andar do
prédio principal do Instituto de Educacao Sara Kubitscheck (IESK). O ISE da Zona
Oeste foi criado em um local onde ndo existem Cursos de Graduacao publicos e

gratuitos, sendo acessiveis a populacao local.
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O Instituto Superior de Educacao da Zona Oeste iniciou as suas atividades
em marco de 2006. Portanto, o referido Instituto, ndo fara parte da presente
pesquisa, pelo simples fato, até 0 momento, o mesmo, nao ter tido autorizagdo do
Conselho Estadual de Educacdo para abertura do seu vestibular, em virtude de o
Instituto ndo estar credenciado e seu curso autorizado. O referido tem apenas uma
turma de alunos cursando o segundo periodo, 0s quais ndao apresentam subsidios
convincentes para o estudo em questao e pela sua trajetéria académica ainda estar
se iniciando em um estado embrionario e, portanto, ndo puderam ser selecionados
para serem os protagonistas do referido trabalho.

Em 15/07/02, foi instituida uma Comissao Verificadora designada pela
Portaria CEE/RJ n® 115/02, publicada em Diario Oficial do Estado do Rio de Janeiro
(D.O.E.R.J). de 27/06/02, para apreciagao in loco das condi¢cées de funcionamento
de cada instituto. A Comissao Verificadora, em visita oficial aos Institutos Superiores
de Educacédo empreendeu, nos cinco estabelecimentos visitados 3 (irés) vertentes
de anadlise: a primeira, discute o modelo pedagdégico implantado; a segunda,
estrutura administrativa operacionalizada; a terceira, referente a carga horaria das
matrizes curriculares adotadas, em consonancia com a legislagdo vigente, a
Resolucédo CEE n° 01/01.

Com a proépria legislagdo em fase de criagédo, careciam os ISEs de diretrizes
consolidadas acerca da definicdo da parte tedrica e da parte pratica dos cursos. No
caso especifico da parte pratica, era urgente definir e estabelecer, além dos
convénios para o estagio, os procedimentos sobre os termos especificos legais em
vigor: o das atividades praticas, das atividades de estagio supervisionado e das

atividades académico-cientifico-culturais.
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Para a Comissao Verificadora, o projeto pedagdgico em apreco carecia de
condicOes basicas para a implantacdo: alocacao proviséria de docentes, adaptacdes
de espacos fisicos, criagdo de espacos necessarios; colocacao de mobiliarios e
equipamentos necessarios para atender ao curso; instalagdes de laboratorios de
informatica em todas as Unidades, de ciéncias e de linguas e de apoio sustentavel
das bibliotecas, sendo estas consideradas os pontos mais vulneraveis de
funcionamento dos ISEs.

A alocacéo provisoria de docentes por contrato temporario através de titulos,
bem como a destinacao de diferentes disciplinas para um mesmo docente, criadas a
revelia de mudancas e ajustes legais, como a qualificacdo especifica, sem a
titulacdo prevista no artigo 66 da LDB 9394/96, que prevé parte da formacédo de
pessoal para o magistério superior em nivel de pdés-graduacdo (stricto-sensu),
figuraram também como pontos que passariam a merecer especial atencdo da
FAETEC, segundo relatério elaborado pela Comissao Verificadora.

Hoje, atendidos os requisitos basicos de funcionamento, restam os ajustes
progressivos, de acordo com as peculiaridades da regido e as habilitacdes
especificas de cada curso.

A pesquisa, a rigor, acabou por permitir levantar os rumos da dicotomia
existente entre a atual proposta de formacdo nos ISEs e os antigos modelos
convencionais de cursos de formacao de professores nos Cursos de Pedagogia.

Trata-se de saber se esta modalidade de formacéao esta propondo mudancas
em sua pratica ap6s a sua criacdo na Lei 9394/96 e se sera capaz de provocar
inovagcdes substanciais nas conceituagdes e praticas educacionais dos professores
que vivenciam essa formacdo. De saber o lugar de insercdo das atividades

educacionais neste contexto. E, de indagar como pensar a formacao de professores
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para dar conta e acompanhar uma sociedade em crescente e acelerada
transformacao.

Portanto, pretendeu-se, nesse trabalho, apresentar, entdo, uma contribuicao
a questao qualidade da formacao do ensino, tendo-se em mente dois objetivos:

(1) Levantar o ideario reativo académico, reinante no pais acerca dessa

inovacao da ultima LDB, de formacgéao alternativa, bem como,

(2) Apontar as percepcdes docentes e discentes tiradas do nascedouro das

experiéncias de instituicdes como a FAETEC.

Para isso, tem-se em mente tracar o percurso da orientacdo legal posta nas
trés ultimas LDBs, quanto ao que cada uma especificamente estabelece a respeito
da formacdo do professor e sinalizar experiéncias de criacdo em instituicdes
semelhantes aos ISEs em outros paises.

Nesta trajetéria, o presente trabalho foi estruturado em cinco partes. A
primeira introduz o interesse e o problema de estudo, especificando seus objetivos,
sua importancia e os procedimentos da pesquisa.

A segunda parte, enfoca os referenciais tedricos para a investigacao, na
ordem seguinte: (a) novas demandas de formacdo docente provocadas pelas
mudancas atuais; (b) experiéncias desenvolvidas em outros paises com a criagdo de
Instituicbes de formacao de professores; (c) entre o real e o ideal da formacgéo
docente.

A terceira parte continua dando enfoque ao componente teérico da pesquisa,
como: (a) temas intermitentes da formag¢do — uma obra em permanente construcéo,
que enfoca o estagio supervisionado na pavimentacdo da pratica; a formacao
continuada como fluxo revitalizante na formacao de professores; as competéncias e

habilidades para o ensino; e o0 peso da cultura escolar no cotidiano da formagao.
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A quarta parte trata do cotidiano de uma experiéncia publica no Rio de
Janeiro; do trajeto metodolégico; das peculiaridades de uma experiéncia sistémica
desenvolvida pela FAETEC; e do panorama da experiéncia de formacao alternativa
nos ISEs.

A quinta e ultima parte oferece as consideracdes finais e as recomendacdes
obtidas sobre a pesquisa realizada, respondendo aos questionamentos levantados

na introducgao.
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2 NOVAS DEMANDAS DE FORMAGAO DOCENTE PROVOCADAS
PELAS MUDANCAS ATUAIS

Seria vao voltar as costas ao passado para s6 pensar no futuro. E uma
ilusdo perigosa acreditar que haja ai uma possibilidade. O futuro ndo nos da
nada; nos é que, para construi-lo, devemos dar-lhe tudo, dar-lhe nossa
propria vida. Mas para dar é preciso ter, e ndo temos outra vida, outra seiva,
a nao ser os tesouros herdados do passado e digeridos, assimilados,
recriados por nés. De todas as necessidades da alma humana néo ha outra
mais vital que o passado. (WEIL, 1996, p.418)

E importante localizar, no tempo e no espaco, a trajetéria da formagao de
professores. De inicio, impde-se uma retrospectiva histérica, desde o surgimento das
antigas Escolas Normais, passando pelos Cursos de Magistério, bem como a
formagdo nos cursos de Pedagogia, destacando-se mais especificamente, neste
ultimo, o surgimento da habilitacdo para os anos iniciais do Ensino Fundamental e
para Educacéo Infantil.

Com vistas a problematica dos cursos que formam os professores para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil pés-LDB 9394/96, haja
vista sua organizacdo, seus curriculos e seus pressupostos filoséficos, é preciso
situar o contexto histérico e as perspectivas atuais, bem como sinalizar proje¢des
futuras. Em paralelo tracado com as duas leis anteriores, buscou-se na Lei seguinte,
a de Diretrizes e Bases 9394/96, promulgada em 20 de dezembro de 1996,
objetivamente, proposta de formacado de professores como o foco comparativo do
estudo, numa época em que a evolugao técnico-cientifica vem exigindo qualificacéo

profissional cada vez mais complexa.

2.1 UMA BREVE CONFIGURACAO DA FORMACAO DOCENTE NO PAIS
A historia nos revela os movimentos ocorridos na Revolugdo Francesa que

refletiram profundas modificagées nas sociedades mundiais, inclusive no Brasil, no
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que diz respeito ao modelo de Escola Normal ou Liceus oriundos deste movimento e
repercutidos nas idéias dos educadores brasileiros da época, assim como, na
maioria dos movimentos sociais que envolviam a educacao na Europa.

Durante o periodo de 1549 a 1850, a educacao no Brasil viveu o surgimento
de dois grandes movimentos que foram importantes para a nossa histéria. O
primeiro foi dominado pelos jesuitas que monopolizavam o0 ensino, instruindo
descendentes de colonos e catequizando os indigenas. Ribeiro (1990, p.25)

comenta que

os colégios jesuiticos foram o instrumento de formagéo da elite colonial, pois
o plano legal de catequizar e instruir os indios muito se distanciava do plano
real, uma vez que os instruidos eram descendentes dos colonizadores
enquanto que os indigenas eram apenas catequizados.

Verifica-se ainda que, neste periodo, a educacao feminina restringia-se a
boas maneiras e prendas domésticas, enquanto que a educacao profissional era
especificamente o trabalho manual, conseguida através do convivio, no ambiente de
trabalho.

Os professores primarios da Instituicao Publica no tempo do império eram
servidores publicos. No entanto, na escola hierarquica, a sua funcado era pouco
cobicada, vigiada e mal paga, na nota de uma malha de poderes, levando a
burocratizacdo da profissdo e, consequientemente, a aversdo ao trabalho realizado
pelos préprios professores, durante muito tempo, gerando preconceito contra o
professor primario, discriminacao esta que, infelizmente, ainda vem ocorrendo no
meio educacional.

Vale ressaltar, também, que o patrimonialismo e o clientelismo existentes
nesta época eram instituidos como critérios basicos para recrutar professores,
constituindo um dos mais sérios problemas do ensino o fato de ndo se conseguir

distinguir os professores capazes dos incapazes para exercerem a profissado, fato
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este que continua ocorrendo até os dias atuais, apenas com uma nova roupagem €
denominacao. O conhecido apadrinhamento vigente nas hostes do governo federal,
estadual e/ou municipal, ndo podia deixar de ocorrer nas reparticbes publicas
educacionais, protagonizado por pessoas que ocupam cargos ou funcdées sem nem
ao menos possuirem formagao ou até mesmo informacéao especifica pertinente.

Neste contexto Souza (2000, p.87) esclarece que

do favoritismo, do arbitrio e dos baixos salarios a que sdo submetidos os
professores, a inspecao e a avaliagdo do ensino proposta pelo governo para
melhorar a qualidade da instrugdo publica da Corte, sdo percebidas pelos
professores como formas de reduzir seu trabalho a indignidade do trabalho
escravo.

Isto ndo apenas era claramente percebido pelos professores, como também
era notoriamente evidente que a vontade de ensinar ja estava minada
completamente pela desvalorizacao social e econémica da profissao.

O segundo movimento significou a fase Joanina, caracterizada pelo fim do
império e pela vinda da familia real para o Brasil, em cujo periodo deu-se o inicio da
formacao assistematica do professor primario.

Mais adiante, foi adotado nas escolas o método Lancaster’ que havia sido
aplicado na Inglaterra para suprir a caréncia de profissionais e para atender a
demanda elevada de alunos. Entretanto, tal método utilizado entre 1823 e 1838,
embora, permanecesse por 15 anos, revelou-se ineficaz e, em seguida, acabou
sendo substituido pelo ensino em Escolas Normais.

Para as provincias, cabia a responsabilidade de legislar sobre a instrucéao
publica nos niveis primario e secundario, fato este evidenciado pelo ato adicional de

1834 que outorgava tal competéncia as Assembléias Provinciais. Este ato deixava,

’ Esse método consistia na escolha, pelo professor, dos melhores alunos, treinados (decurido)
destinados a ensinar a um grupo de dez alunos (decuria), seus colegas, sob a rigida vigilancia de um
inspetor.
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também, para o poder central, a responsabilidade do ensino na Corte e o ensino de
nivel superior em todo o pais.

Com vistas a melhoria da formacao de mestres, foram fundadas as primeiras
escolas normais, entre elas primeiramente a de Niterdi, Rio de Janeiro (1830),
considerada a pioneira na América Latina. Depois desta primeira criacdo, varias
outras escolas surgiram: a Escola Normal da Bahia, criada em 1836; a do Para,
fundada em 1839; a do Ceara em 1845; a da Paraiba em 1854; a do Rio Grande do
Sul, em 1870; a de Sao Paulo, em duas tentativas, em 1875 e 1878; a do Parana em
1876; a Escola Normal da Corte em 1874; a do Mato Grosso, fundada em 1876; a de
Goias, em 1881. Geralmente, eram oferecidos apenas dois anos de curso, de nivel
secundario, atendendo a pouquissimos alunos. O ensino era formal, distante das
questdes tedricas, técnicas e metodoldgicas relacionadas com a atuagao profissional
do professor, além de funcionar de maneira precaria e irregular.

Curiosamente, as escolas normais, que, no inicio, admitiam apenas rapazes,
tiveram mais tarde uma clientela predominantemente feminina. A Escola Normal de
Sao Paulo, sé 30 anos depois de fundada, passou a oferecer educacado para as
meninas.

Alias, a educacao feminina somente no final do século comeca a conquistar
espaco. A maioria das mulheres do Império vivia em situagdo de dependéncia e
inferioridade, com pequena possibilidade de instrucdo. Em algumas familias mais
abastadas, as vezes, elas recebiam nocdes de leitura, mas dedicavam-se,
sobretudo, as prendas domésticas a aprendizagem de boas maneiras.

Aos poucos, segundo Aranha (2003, p.155), apareceram escolas que se

ocuparam da educacao feminina, sobretudo as instituicées religiosas francesas. Se,
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em 1832, havia 20 escolas primarias femininas em todo o Império, em 1873, apenas
a provincia de Sao Paulo contava com 174 unidades.

A primeira metade do século XIX é marcada pela reducédo de escolas de
nivel primario, periodo este marcado pelas dificuldades em encontrar profissionais
aptos para o exercicio do magistério, pois além dos conteldos e metodologias
limitadas, havia falta de apoio e desestimulo ao aprimoramento dos professores, em
virtude da desvalorizacdo e dos baixos salarios que nao apresentavam atrativo
nenhum para 0s jovens que quisessem optar pela carreira do magistério. Desde
entdo, a desvalorizacdo do professor e a luta por salarios, carreira digna,
estabilidade financeira e condicdes de trabalho vém acompanhando a trajetéria do
docente. Essa luta, na visdo de Arroyo (2000, p.23), é “a defesa e afirmacdo de um
oficio que foi vulgarizado e precisa ser recuperado sem arrependermos do que
fomos outrora, porque ainda somos”.

O descaso pelo preparo do mestre € a face de governos ndo comprometidos
com a prioridade da educacédo elementar e de que ndao a tratam com a devida
seriedade e respeito.

Consta em Ribeiro (1990, p.23) que, até o final do século XIX, reinava o
“desinteresse da monarquia em oferecer ensino elementar a todas as camadas’,
argumento justificado pela insuficiéncia de verbas nacionais para o atendimento da
instrucdo basica. Somente, no final deste século, as escolas normais sdo, aos
poucos, implantadas.

Quanto ao ensino nessas escolas, Ribeiro (idem, p. 155) também enfatiza
que “é formal, distante das questoes tedricas, técnicas e metodoldgicas relacionadas

com a atuagdo profissional do professor, além de funcionar de maneira precaria e
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irregular’”. Ressalta, ainda, que ‘“curiosamente, as escolas normais no inicio,

destinavam-se apenas aos rapazes”. Oliveira (1994, p.14) descreve:

no principio essas escolas contavam com os alunos apenas do sexo
masculino, pois, nessa época, apesar das idéias liberais que agitavam o
pais, ndo era permitido as mulheres que trabalhassem fora de casa ou que
freqlientassem escolas com homens”.

Assim, a educacgao feminina passou a ocupar um momento de destaque. A
maioria das mulheres do Império vive em situacdo de dependéncia e inferioridade
com pequena possibilidade de instrucdo. A esse respeito Novaes (1987, p.9)

ressalta:

Em 1827, a legislacdo restringe o ensino da aritmética nas escolas de
meninas, as quatro operacdes. As mestras sao assim, desobrigadas, do
ensino da geometria, surgindo desta forma, mais uma diferenciagdo
curricular entre escolas masculinas e femininas, j& que a geometria
continuava a integrar o curriculo das escolas para meninos.
Paradoxalmente, a0 mesmo tempo em que se abria a possibilidade da
educacgao para as mulheres, também se limitava essa perspectiva, pois o
ensino nas escolas femininas enfatizava mais os trabalhos manuais que a
leitura, escrita e aritmética.

Nao por acaso, alguns estudos falam da incorporacdo feminina no
magistério mormente marcada pela ideologia da domesticidade e da submissao.
Visivelmente, as mulheres ocuparam os postos mais baixos da hierarquia do sistema
sob condicdo quase sempre associada a desvalorizacdo econO6mica e social da
docéncia.

Desta maneira, a formacdo do professor, ao longo da histéria, vem
acompanhada da insercao desigual da mulher no mercado de trabalho. Atualmente,
em grande maioria, as mulheres ocupam as vagas sobretudo destinadas ao
professorado dos segmentos mais baixos do ensino, continuando, assim talvez por
questdes histéricas e politicas, na marginalidade desse mercado, ao aceitarem

receber salarios inferiores aos dos homens.
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Em 1890, destaca-se o Pedagogium®, criado por Benjamim Constant e
outros, no Distrito Federal, a reforma da Escola Normal da Capital, com curso
superior para a formacdo de professores primarios; a criagdo das Escolas
Superiores de Agricultura e de Engenharia e de trés ginasios que foram as tentativas
de efetivar os estudos de formacao de professores em nivel superior. Porém, Nao se
tornou realidade, o que seria, segundo Romanelli (1997), a criacdo de um centro de
pesquisas educacionais e de um museu pedagoégico, ambos idealizados a construir
o primeiro centro de aperfeicoamento do magistério, apés a Proclamacido da
Republica.

O projeto dessa escola normal superior ndo se concretizou e, com 0 passar
do tempo, a exigéncia de sua criacdo desapareceu dos textos regulamentares da
educacao em Sao Paulo, o primeiro estado a reivindicar essa formagéo a nivel
superior. As escolas normais passam a constituir uma das poucas oportunidades,
senao a unica, de continuidade de estudos para a mulher e, no final do século XIX,
com funcdes de dar formacdo profissional, aumentar a instrucao e, também, de
“formar boas maes e donas de casa”, o que, para Novaes (1987), “eram funcées
que, sem maiores alteragbes, persistem até hoje”.

Em 1891, é promulgada a primeira Constituicdo Brasileira, que mantém as
Escolas Normais e primarias sob a responsabilidade dos Estados. Estas ndo séo
citadas na constituigho nem como escola secunddria de orientagdo nem como
escola de formacao profissional, apesar de serem sempre referenciadas junto com

esses dois ramos de ensino.

4 templo da modernidade educacional republicana brasileira (1890-1919), que visava a criagado de

um museu pedagdgico nacional para preservacdo da memoria dos lugares, dos homens e do projeto
de educagado publica republicana brasileira para a transformacdo da sociedade, elaborado por
Benjamin Constant, Menezes Vieira, Rui Barbosa, Franklin Déria entre outros.
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Aos poucos, antes do final do século, as mulheres passaram a constituir a
maioria da demanda docente para o ensino Normal. O fato de essas escolas terem
um curriculo mais simplificado, reforcava a idéia de que a profissdo docente
equivalia a um nivel secundario de qualificacao profissional. Campeava o conceito
de que o ensino nestas escolas era uma extensao do lar e adequava-se aquelas
mulheres que ndo escolhiam a dedicacdo ao casamento. Este era o pensamento
vigente na época: o primeiro fim a que as mulheres deveriam almejar era o
casamento, sendo poderiam seguir a carreira no magistério, desde que fossem
solteiras.

Nas escolas femininas lecionavam as professoras do Seminario das
Educandas. Elas eram recrutadas, segundo Azevedo (1961, p.586), “entre as orfas
que, tendo 18 anos completos, ndo se casavam, ou ndo se empregavam para
servicos domeésticos e providas nas primeiras cadeiras das primeiras letras”, esta era
a forma de o governo resolver a escassez de professores.

Durante a década de 20, reformas estaduais foram introduzidas com vistas
ao desenvolvimento urbano da sociedade, ou impulsionadas por uma fracdo da
burguesia industrial, que apoiava os movimentos em prol das artes, das letras, na
politica e na educacdo. E nesse periodo que nascem algumas associagdes, reflexo
desta preocupacéao da sociedade burguesa da época.

Esses acontecimentos contribuiram sobremodo para a criagdo das reformas
educacionais na época, como também, para o avango e modernizacdo da industria,
além da prosperidade do comércio exterior. Houve uma necessidade de professores
e escolas incentivadas pela crescente pressao da populagéo, incluindo-se ai a
insercao de imigrantes europeus. O pensamento vigente dos governantes era o de

avancar no contexto da industrializacdo, sendo o fator mais importante a concorrer
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para esse avango, a modernizacdo da educacao, no sentido de formar mao de obra

qualificada..

2.1.1 Leis de Diretrizes e Bases no contexto histérico

Em 1924, foi fundada a Associacao Brasileira de Educacédo (ABE) que, ao
promover diversas conferéncias em nivel nacional, muitos educadores seguidores da
pedagogia escolanovista®, introdutores do pensamento liberal democratico, tiveram
ai um poderoso canal de defesa da escola publica e gratuita para todos, a contribuir
para uma sociedade mais igualitaria e sem privilégios.

Por volta de 1930, o pais vive um momento de crescente transformacgao
politica, econébmica e industrial. Data desta época a criagdo do Ministério da
Educacao, 6rgao responsavel pela acao planejada das reformas em nivel nacional e
pela estruturacado da universidade, tanto como forma de esbocar uma coordenacéao
nacional na area da educacao, como também de aproximagcdo dos governos aos
educadores por ocasido da IV Conferéncia Nacional de Educacéo.

A partir das reformas ocorridas em 1930, foi introduzida a disciplina de
Histéria da Educacdo nos cursos normais. Antes, as escolas normais do século
passado nao a ofereciam em seu curriculo, pois se restringiam a conteudos de
Histéria Geral e a do Brasil, mais voltadas a matérias de cultura geral e menos de
formacao profissional.

Nas décadas de 30 e 40, com a implantacao das universidades, sao criadas
faculdades de educacdo, abrindo-se assim reais oportunidades aqueles que se
dedicavam a pesquisa e a elaboracdo de monografias e teses nessa area

especifica. (ARANHA, 2003, p.20)

> Também chamada de pedagogia renovada, é centrada nos sentimentos, na espontaneidade da
produgé@o do conhecimento e no educando com suas diferencgas individuais. (LUCKESI, 1996, p.30)
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Em 1931, foram convocados profissionais de educacdo a participar da
definigdo da politica educacional que seria estabelecida na nova Constituicao.

Em 1932, como ressalta Cavalcante (1994, p.29) ocorre “um marco no plano
de evolucdo do pensamento pedagogico”, o entdo chamado “Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo”, um documento realizado e elaborado durante a IV
Conferéncia Nacional de Educacdo, que ressaltava a reestruturagdo educacional,
direcionando-a para a realidade social que vivia 0 pais na época, e em consonancia
com o movimento de industrializacéo e urbanizagao crescente no pais.

Para isto concorreram célebres precursores deste movimento, ressalta o
autor, como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Sampaio Déria, Afranio Peixoto,
Lourenco Filho e Roquete Pinto. Esses pioneiros, seguidores de Dewey, atuavam
nos Estados, concomitantemente a servico da organizacdo de reformas
educacionais, atendendo a necessidades técnicas de cada regido, despontando,
assim, o chamado Movimento dos Pioneiros da Escola Nova.

Neste movimento, acreditava-se que a escola ndo era uma preparagao para
a vida, e sim a propria vida, entendendo-se que assim a educacao era o resultado
da interacao entre o organismo e o meio, através da experiéncia e da reconstrucéao
dessa experiéncia, onde o0 aluno e o grupo passam a ser o centro de convergéncias
do trabalho escolar.

Como resgata Libaneo (1994, p.63)

o movimento escolanovista no Brasil se desdobrou em varias correntes,
embora a mais predominante tenha sido a progressivista. Cumpre destacar
a corrente vitalista, representada por Montessori, as teorias cognitivas, as
teorias fenomenoldgicas e especialmente a teoria interacionista baseada em
Jean Piaget.

Pressionado pela necessidade da preparacdo da méao-de-obra ativa neste
processo, o governo brasileiro tenta organizar de forma centralizada a educacao no

pais, criando as Leis Organicas de 1942 e 1946, no sentido de que modificar e
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organizar o entdo sistema profissionalizante. Essas Leis irdo consequentemente
influenciar, a organizacdo do ensino primario que, por sua vez, determinam e
modificam o modelo de Escola Normal a ser seguido nos Estados brasileiros,
modelo esse influenciado pelos interesses politicos da época.

Para Ribeiro (1990, p.68)

quanto a organizagcado escolar, percebe-se a influéncia positivista. Era a
forma de tentar implantar e difundir tais idéias através da educagao
escolarizada, ja que, politicamente tal corrente de pensamento sofre um
declinio de influéncia a partir de 1890.

A Reforma Benjamin Constant proclamava a liberdade, a laicidade e a
gratuidade da escola primaria, conforme a orientacao descrita na Constituicdo. Desta
maneira, a escola primaria, conforme a Constituicdo de 1891, estava organizada em
duas categorias, de 1°grau para criancas de 7 a 13 anos e de 2° grau, para criangas
de 13 a 15 anos. A escola secundaria, como era chamada na época, corresponderia
hoje ao ensino médio e tinha a duragéao de sete anos.

Para Ribeiro (1990, p.69), a intencado era tornar os diversos niveis de ensino
“formadores” e nao apenas preparadores dos alunos, com vistas ao ensino superior.
Assim, instala-se na organizacao escolar da Primeira Republica uma dualidade,
resultado da descentralizagcao proposta pela Constituicdo de 1891, o que significava
para a Unido legislar sobre o ensino superior na capital da Republica. Permitia-se a
criagdo de institutos de ensino secunddrio nos Estados que eram destinados a
organizar os sistemas escolares completos.

Nos anos anteriores, de 1894 a 1920, ocorre uma politica econémica de
valorizagdo dos produtos agricolas, mais especificamente o café, com os incentivos
do capital estrangeiro, desta maneira concentrada nos lucros nas maos de uma
pequena parcela privilegiada, “a burguesia” e da “camada senhorial” (RIBEIRO,

1990, p.71). Por estes motivos, parcela infima da sociedade brasileira continua se
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projetando e, o que é pior, a um custo social elevado. Eram esses tracos da
sociedade da época que se refletiam na organizacao escolar, reforcando o trago de
escassez de desigualdade e de dependéncia social.

Segundo Ribeiro (idem, p.74) tal dependéncia traduz-se:

[...] na falta de capacidade criativa e atraso constante e cada vez mais
profundo em relacdo ao centro criador que serve de modelo. Representa,
ainda, um idealismo estrito e inoperante ao formar um pessoal sem a
instrugéo tedrica adequada a transformacao da realidade em beneficio de
interesses da populagdo como um todo e ndo de interesses de uma
pequena parte dele e de grupos estrangeiros, em detrimento da maioria.

Os resultados no sistema educacional da época eram ineficazes, baseados
em modelos estrangeiros, desvinculados da atual realidade, era muito dificil aliar
teoria e pratica, visto que a pluralidade cultural brasileira era totalmente diferente dos
modelos idealizados.

Apés a Revolucdo de 30, para Lelis (1997, p.40) “a escola passa a ser
considerada um instrumento de transformacdo social, capaz de equalizar as
diferencas sociais”, que, sob a orientacdo do entao Diretor Geral do Departamento
de Educacgéo, Anisio Teixeira, cria em 1932, o Instituto de Educacao, que abrangia
todos os graus de ensino: pré-primario, primario, secundario e superior. Os dois
primeiros viriam a ser destinados a pratica dos professorandos e as atividades de
observacgéo e experimentacao pedagdgica.

Com o objetivo da uniformizacdo das diretrizes do ensino nacional,
buscando sua melhoria, através da integracdo do ensino Normal com o primario,
surge a Lei Orgéanica do Ensino Normal em 1946, que foi gestada na vigéncia do
Estado Novo.

Esta Lei foi promulgada no mesmo periodo da promulgacdo da Lei do
Ensino primério que, segundo Romanelli (1997, p.163), teve os mesmos efeitos

administrativos que esta ultima: centralizou as diretrizes, embora consagrasse a
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descentralizagdo administrativa do ensino, e fixou as normas para a implantacéao
desse ramo de ensino em todo o territério nacional.
Esta Lei estabeleceu:

A duracao do curso para a formagao de regentes e professores;
Um curriculo minimo, adotando o principio de flexibilidade para
atender as peculiaridades das unidades federais;

e A criagédo das Escolas Normais Rurais;

e Aintegragdo do Curso Normal no 2° ciclo;

e A necessidade de ter o planejamento do ensino normal para a
adequacao do numero de professores as necessidades regionais;

e A necessidade de formar professores especializados e
administradores escolares, para que o ensino possa ganhar em
organizagao e em sentido social;

e A instituicdo de bolsas de estudo, condicionadas ao exercicio do
magistério durante 5 (cinco) anos;

A subvencdo as escolas particulares;
A validade nacional de diplomas.

Quanto a estrutura, os cursos ficaram definidos: o Ensino Normal ficou
dividido em cursos de dois niveis. Como curso de 1° ciclo, comecava a funcionar o
curso de formacéo de regentes de ensino primario, com duragdo de quatro anos,
funcionando em escolas com os nomes de Escolas Normais Regionais. Para os
cursos do 22 ciclo, permaneciam os cursos de formacao do professor primario, com
duracao de trés anos, que funcionavam em estabelecimentos denominados Escolas
Normais.

A esse respeito, Romanelli (1997, p.164) destaca que “além das escolas
Normais Regionais, foram criados os Institutos de Educa¢do” que passaram a
funcionar com os cursos citados acima, mais o Jardim de Infancia e a Escola
Primaria, além dos Cursos de Especializagdo do professor primario, com habilitagéo
para magistério e para administradores escolares.

Os Cursos de Especializacdo sé poderiam funcionar nos Institutos de
Educacdo e objetivavam especializar os professores da educacado pré-primaria,
ensino complementar primario, ensino supletivo, desenho e artes aplicadas a

musica, como também se prestavam para habilitar os profissionais que gerenciariam
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as escolas, os diretores, os orientadores escolares, inspecao escolar, estatistica
escolar e avaliacao escolar.

No 12 ciclo, predominaram as disciplinas de cultura geral. O Curso Normal
Regional, como era chamado para este ciclo, foi por muito tempo e em varias
regibes do pais, o Unico veiculo de formagdo de pessoal docente qualificado.
Disciplinas como Trabalhos Manuais, Canto Orfe6nico, Desenho, Caligrafia, eram
ofertadas nas trés séries do curso. O pais deparava-se com um regime definido em
funcdo de uma nova Constituicdo de 1946, diferente das anteriores republicanas que
mantinha alguns principios anteriores e procurava dar énfase ao trabalho manual.

Ribeiro (1990, p.40) referencia que a Constituicao:

em seu art.128 declara ser a arte, a ciéncia e o ensino livres a iniciativa
individual e a associacdo ou pessoas coletivas publicas e particulares;
mantém a gratuidade do ensino primario, instituindo em caréater obrigatério,
0 ensino de trabalhos manuais em todas as escolas primarias, normais e
secundérias, estabelece, no mesmo artigo, o regime de cooperagéo entre a
industria e o Estado.

Esta nova Constituicdo também estabelecia que a Unido cabia legislar sobre
as Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional e, como ressalta Romanelli (1997,
p.170), “foi com esse espirito que ela propds ainda os requisitos minimos para que
essas diretrizes e bases fossem estipuladas’.

Esta Lei apresentou algumas falhas na sua flexibilidade, quanto ao ensino
superior. Limitava o acesso das normalistas a apenas alguns cursos da Faculdade
de Filosofia, como também o préprio sistema de avaliacado apresentava-se ineficaz,
pois tinha um processo exagerado de provas e exames especificos e uma falta de
articulacdo com os demais ramos de ensino. Talvez coubesse dizer aqui as
condicOes desiguais até de acesso ao ensino superior era dificultado por egressos
de Curso Normal, o que nao ocorria com egressos de Curso Cientifico, devido a

grade curricular do ultimo que era mais adequada a preparacgao para o vestibular.
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Apesar dessas falhas, a Lei Organica do Ensino Normal proporcionou ao
setor educacional um representativo progresso quanto a organizacao de cursos de
formacao de profissionais em educacdo, o que, segundo Oliveira (1994, p.20)
possibilitou:

e A qualificacdo em nivel do antigo curso ginasial, de grande contigente
de professores primarios;

e A criacdo de cursos de formagédo de docentes e ndo docentes para o
ensino primario;

e A fixacdo de diretrizes e normas gerais para o ensino normal em todo
territério nacional;

e A ratificacdo do direito adquirido pela normalista de ingressar nos
cursos superiores de Pedagogia, Letras Classicas, Histéria e Geografia.

Com a promulgacdo dessa Lei, todos os Estados foram obrigados a
organizar os cursos de formacao de professores, criando cursos Normais Regionais,
com o proposito de solucionar a formagdo dos professores em zonas rurais ou
regibes mais afastadas e, também, preparar o professor para o trato com as
necessidades regionais, alicercado na cultura geral e no conhecimento do local onde
esse atuaria.

Ocorre, entdo, um aumento do numero de Escolas Normais em todo o pais,
fruto do crescente e acelerado desenvolvimento industrial que, forcosa e
indiretamente, obrigava as escolas a prepararem uma mao-de-obra mais letrada e,
para isso, havia a necessidade da formagao também para o ensino primario.

Romanelli (1997, p.173) declara que, apds 15 anos de regime centralizador,
parecia impossivel a uma boa parte dos politicos pensar em um sistema educacional
capaz de viver sem o controle rigido do Governo Federal. Havia, ainda, pouca
probabilidade de que os termos “diretrizes e bases” tivessem uma adequada
interpretacao por parte da mentalidade formada no exercicio das fung¢des politicas
do regime anterior.

Em 1948, o ministro na época, Clemente Mariani, apresenta o anteprojeto da

primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB), baseado em um trabalho confiado a
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educadores, sob a orientacdo de Lourenco Filho. Entretanto, o percurso desse
projeto na opinido de Aranha (2003, p.204) foi longo e tumultuado, se estendendo
até 1961, data da sua promulgacéo.

A lei 4024/61, ficou em vigor durante 10 (dez) anos consecutivos, quando,
apos alguns anos, surgem outras LDBs: a 5692/71 e a 9394/96. Os ajustamentos, as
diretrizes nascidas das bases inscritas na Constituicado Federal constituem matéria-
prima de uma Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Para Souza e Silva
(2002, p.3) “‘uma Lei de Diretrizes €, por definicdo, uma lei indicada e ndo resolutiva
das questbées do aqui e agora, como equivocadamente entendem alguns”.

Como tal, refletem o pensamento de época, no caso, 0 pensamento vigente

sobre formacgao de professores, como prevé o foco do presente estudo.

Quadro 1 — Comparacao das Leis 4024/61, 5692/71 e 9394/96

Leis
Tema Lei 4024/61 5692/71 9394/96

Art. 53. A formacao de Art. 29. A formacao de Art. 61. A formacao de
docentes para 0 ensino professores e profissionais da
primario far-se-a: especialistas para o educagéao, de modo a
a) em escola normal de ensino de 12 e 29 graus atender aos objetivos dos
grau ginasial no minimo sera feita em niveis que diferentes niveis e
de quatro séries anuais se elevem modalidades de ensino e
onde além das disciplinas progressivamente, as caracteristicas de
obrigatérias do curso ajustando-se as cada fase do

F secundério ginasial ser4&  diferengas culturais de desenvolvimento do

@) ministrada preparacao cada regido do Pais, e educando, ter4d como

R pedagdgica; com orientacdo que fundamentos: | - a

M b) em escola normal de atenda aos objetivos associacao entre teorias

A grau colegial, de trés especificos de cada grau, e praticas, inclusive

G séries anuais, no minimo, as caracteristicas das mediante a capacitagao

A em prosseguimento ao disciplinas, areas de em Servigo;

O vetado grau ginasial. estudo ou atividades e as Il - aproveitamento da

fases de formacao e experiéncias
Art. 57. A formacéo de desenvolvimento dos anteriores em instituicbes
professores, orientadores  educandos. de ensino e outras
€ supervisores para as atividades.
escolas rurais primarias Art. 33. A formacéo de
poderd ser feita em administradores, Art. 64. A formacao de
estabelecimentos que planejadores, profissionais de
Ihes prescrevem a orientadores, inspetores,  educagéao para
integracdo no meio. supervisores e demais administragéo,
especialistas de planejamento, inspecéo,
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Art. 59. A formacao de
professores para o
ensino médio sera feita
nas faculdades de
filosofia, ciéncias e letras
e a de professores de
disciplinas especificas de
ensino médio técnico em
Cursos especiais de
educacao técnica.

educacao sera feita em
curso superior de
graduagéo, com duracao
plena ou curta, ou de
pds-graduacao.

supervisao e orientacao
educacional para a
educacéao basica, sera
feita em cursos de
graduagédo em pedagogia
ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino,
garantida, nesta
formacao, a base comum
nacional.

Art. 65. A formacao
docente, exceto para a
educagao superior,
incluird pratica de ensino
de, no minimo, trezentas
horas.

mo no-Hd4CH——1wnZ2—
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Art. 54. As escolas
normais, de grau ginasial
expedirdo o diploma de
regente de ensino
primario, e, as de grau
colegial, o de professor
primario.

Art. 55. Os institutos de
educacéo além dos
cursos de grau médio
referidos no artigo 53,
ministrardo cursos de
especializacao, de
administradores
escolares e de
aperfeicoamento, abertos
aos graduados em
escolas normais de grau
colegial.

Paragrafo unico. Art.
59. Nos institutos de
educagéao poderéao
funcionar cursos de
formagéo de professores
para o ensino normal, art.
52. O ensino normal tem
por fim a formagéao de
professores,
orientadores,
supervisores e
administradores
escolares destinados ao
ensino primario, e o
desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos
relativos a educacéo da
infancia dentro das
normas estabelecidas
para 0s cursos
pedagdgicos das

Art. 31. As licenciaturas
de 12 grau e os estudos
adicionais referidos no §
2° do artigo anterior
serao ministrados nas
universidades e demais
instituicdes que
mantenham cursos de
duracéo plena.

Paragrafo tnico. As
licenciaturas de 1° grau e
os estudos adicionais, de
preferéncia nas
comunidades menores,
poderao também ser
ministradas em
faculdades, centros,
escolas, institutos e
outros tipos de
estabelecimentos criados
ou adaptados para esse
fim, com autorizagéo e
reconhecimento na forma
da Lei.

Art. 62. A formacao de
docentes para atuar na
educacao basica far-se-a
em nivel superior, em
curso de licenciatura, de
graduacgédo plena, em
universidades e
institutos superiores de
educacéao, 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

Art. 63. Os institutos
superiores de educacgéo
manteréo:

| - cursos formadores de
profissionais para a
educacao basica,
inclusive o curso normal
superior, destinado a
formacao de docentes
para a educacao infantil e
para as primeiras séries
do ensino fundamental;
Il - programas de
formagéao pedagédgica
para portadores de
diplomas de educagéo
superior que queiram se
dedicar a educacéao
bésica;

[l - programas de
educacéao continuada
para os profissionais de
educacao dos diversos
niveis.
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faculdades de filosofia,
ciéncias e letras ISE (mencionados no art.
62)

2.1.1.1  Formacéo de professores nos termos da Lei 4024/61

No que tange ao processo de afirmacédo da especificidade da formacao de
professores, apds a regulamentacao da Lei Organica deste grau de ensino, tem-se
como marco a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, Lei
4024/61, que tinha por objetivo no ensino normal, a formacdo de professores,
educadores, orientadores, supervisores e administradores escolares, destinados ao
ensino primario, como também, ao desenvolvimento técnico relativo a educagéo na
infancia.

Quando a Lei n® 4024 é publicada em 1961, ja se encontrava ultrapassada.
Embora fosse uma proposta avancada na época da apresentacdo do anteprojeto,
envelheceu no correr dos debates e do confronto de interesses politicos.

Cavalcante (1994, p.40) ressalta:

No que diz respeito a formagao de professores para o ensino primario, a lei
situou o0 ensino normal entre os ramos do ensino médio, ndo introduzindo
mudangas significativas no que fora determinado pela Lei Organica de 1946
quanto a sua oferta. A formagao de professores continuou se processando
em dois ciclos da escola normal de grau ginasial, preparando o regente do
ensino primario, e na escola normal colegial, habilitando o professor
primario.

Esta Lei dava énfase as dareas de formacédo geral em detrimento da
formagéo especifica, ensejava que se considerasse o0 saber necesséario ao entdo
curso primario e o “‘como ensinar’, que seriam as técnicas apropriadas que o0
professor utilizaria para manejar a sua classe. Nao havia valorizacdo da formacao
geral desse educador, em consonancia com a realidade em que seus alunos

estavam inseridos, ou mesmo com as transformagdes sociais com que se deparava
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o Pais. O que importava eram as técnicas de que se faria uso para ministrar uma
boa aula. Haja vista que, no capitulo |V, desta Lei é descrito:

o Ensino Normal tem por fim a formacdo de professores, orientadores,
supervisores e administradores escolares destinados ao ensino primario e o
desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educacado na
infancia.

Ressalta-se que se as praticas educativas da Escola Normal de grau colegial
constituiam-se de: Educacéao Fisica, Educacao Moral e Civica, Educacao para o Lar,
Educacao Artistica, Higiene, Técnicas Agricolas, Técnicas Comerciais, Técnica de
Servico Social, Biblioteconomia, Estudo do Meio, Artes Femininas, Artes na
Educacgéo, Enfermagem, Artes Aplicadas, Folclore, Artes Plasticas, Musica e Canto
Orfednico, Recreacao e Jogos e Recursos Audiovisuais. Esta Pratica de Ensino
constituia o Estagio Dirigido e era obrigatorio para todos os alunos participantes do
Curso Normal, de Grau Colegial.

Nota-se que a formacéo de professores, neste periodo, era calcada em um
curriculo consagrado em contetudos de praticas pedagogicas e condicionadas a
oferta de determinadas disciplinas como Artes Femininas, Artes na Educacéo,

Educacéo para o lar, de certo modo, ensejava direcionar-se ao publico feminino.

2.1.1.2 Formagéao de professores nos termos da Lei 5692/71
O periodo que se estende de 1961 a 1971, caracteriza-se pelo consideravel
avanco industrial brasileiro, decorrente de politicas externas, da economia mundial e
do avanco tecnolégico, fruto também, do crescimento e do fortalecimento dos paises
mais abastados e que, conseqlentemente, repercutem em todo o territdério nacional.
Surge, com isto, a necessidade da reorganizacao do atual modelo de ensino
sob fortes influéncias desses fatores. A tendéncia tecnicista deste periodo reflete

diretamente no atual modelo de ensino vigente, surgindo a partir disso a nova Lei
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que regulamenta a educacao nacional, a Lei 5692/71. As reformas introduzidas pela
Lei, de inspiracao tecnicista, descaracterizam o curso de formacéo de professores,
nao oferecendo uma preparacao pedagdgica consistente a esses profissionais,
assim como descaracterizou a escola e os curriculos de formagdo. Assim como,
para Arroyo (2000, p.77, grifo nosso) “a Lei 5692/71, dos tempos autoritarios, definiu
com rigidez as cercas, gradeou o conhecimento e legitimou uma imagem estreita
da docéncia”. Quanto a esta tendéncia, Aranha (2003, p.213, grifo nosso)

argumenta que

a tendéncia tecnicista em educacao resulta da tentativa de aplicar na
escola o modelo empresarial, que se baseia na “racionalizagao”, propria do
sistema de producao capitalista. Um dos objetivos dos teéricos dessa linha
€, portanto, adequar a educacdo as exigéncias da sociedade industrial e
tecnologica, evidentemente com economia de tempo, esforgos e custos. Em
outras palavras, para inserir 0 Brasil no sistema do capitalismo internacional,
seria preciso tratar a educagao como capital humano. Investir em educagao
significaria possibilitar o crescimento econémico.

Os pressupostos tedricos desta tendéncia baseavam-se numa filosofia
positivista, tendéncia que exprime a exaltagdo provocada no século XIX pelo avanco
da ciéncia moderna, tendo como precursor o francés Augusto Comte que, partia do
pressuposto de que a humanidade e o proprio homem, passam por diversos
estagios até alcancar o estado positivo. Este termo positivo designa o real, em
oposicao as formas teoldgicas e metafisicas de explicacdo do mundo, reflexo da
constante luta entre os dogmas pregados pela Igreja e a ciéncia moderna, assim
tudo sé é real a partir do momento em que for comprovado cientificamente.
Também, a Psicologia behaviorista sofreu forte influéncia deste positivismo,
sobretudo o behaviorismo norte-americano, portanto, o método desta corrente da
psicologia privilegiava os procedimentos que levam em conta a exterioridade do
comportamento, o Unico capaz de ser submetido a controle e experimentagéo

objetivos.
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A formacao do professor que, com a Lei 4024, ocorria em nivel médio,
recebe uma nova nomenclatura, passando a denominar-se Habilitacdo para o
Magistério que permanece sendo ofertada no mesmo nivel que correspondia a
antiga Lei, porém, com um adendo. Poderia acontecer também em nivel superior, o
que levou algumas Universidades, apds a década de 70, apoiadas nos termos da
Lei, ofertar tal habilitacdo dentro do curso de Pedagogia. Sob os auspicios da lei,
surge também o Especialista em Educacéao, termo absorvido principalmente pelos
cursos de Pedagogia que, a partir de 70, passam a ofertar a habilitacdo para o
Magistério de 2° grau.

Estendendo o ensino de 1° grau para oito séries, exigiu uma reformulagao
na organizacao da formacao de professores para atuarem nas primeiras séries deste
grau de ensino. Conforme o artigo 30, para o exercicio do magistério de 12 a 42
séries, o professor era habilitado, especificamente, no nivel de 2° grau, em curso de
trés ou quatro séries, podendo atuar até a 52 e 62 séries do primeiro grau (paragrafo
12 deste artigo), se a habilitacao tiver sido obtida em quatro séries, ou em trés, com
Estudos Adicionais de um ano. Desta maneira, o antigo Curso Normal transformou-
se em habilitagdo de 2° grau, como qualquer outra.

No que tange a reorganizacao curricular, a Lei e o respectivo Parecer
(853/71), do Conselho Federal de Educacdo, determinaram que este fosse
condensado de Educacao Geral e Formacado Especial, fato este ja evidenciado no
vigor da antiga Lei, porém, com uma carga horaria maior do que a anterior previa.

Em seu Art. 4°, prescreveu: Os curriculos de 12 e 2° graus terdo um nucleo
comum obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,

conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais; aos
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planos dos estabelecimentos e “as diferengas individuais dos alunos”. A este

respeito Romanelli (1997, p.239) acresce

para dar cumprimento a seu dispositivo, o Conselho Federal de Educagéo
foi incumbido de fixar as matérias do nilcleo comum para cada nivel,
limitando-se no entanto, a definicdo dos seus objetivos e a amplitude, e de
fixar também o minimo a ser exigido em cada habilitagao profissional para o
2° grau.

E ainda, os Conselhos Estaduais de Educacdo ficaram incumbidos de
relacionar as matérias que comporiam a parte diversificada do curriculo, nas quais
deveriam recair as escolhas dos estabelecimentos de ensino dos respectivos
Estados. Afora a parte obrigatéria, os estabelecimentos obtiveram o direito de propor
matérias para seu curriculo que nao constassem das listas de opcbes dos
Conselhos Estaduais.

Com esta reforma, o magistério assumiu um carater propedéutico no ensino,
pois primava pela competéncia técnica do futuro professor e, com isto, a
caracteristica de um ensino exclusivamente direcionado para futuros professores
com formacao essencialmente técnica. Segundo Arroyo (2000, p.89) a imagem de
docente consolidada era a de “proprietario de um saber de area, como licenciado
nesse saber, como membro de uma estrutura gradeada, parcelada do
conhecimento, como senhor de sua matéria, de sua carga horaria, de suas aulas, de
suas decisdes”, como um proprietario da certeza.

A Lei 5692/71, ao determinar que a disciplina Fundamentos da Educacao
tratasse dos “aspectos biologicos, psicoldgicos, socioldgicos, historicos e filosoficos
da educacdo’”, criou um impasse que trouxe prejuizos ao curso, primeiramente
porque ‘professor nenhum estaria capacitado para ministrar um curso que exigisse
formacé&o tao diversificada”. Depois, porque ‘0 achatamento de tantas disciplinas em
uma so significava ensinar tudo pela rama ou escolher um aspecto, preterindo os

demais” (ARANHA, 2003, p.20).
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Muitas escolas sofreram e ainda sofrem com o despreparo de seus
professores causado pela perda gradativa da identidade do curso em funcédo desse
tecnicismo. Assim como, na concepc¢ao de Arroyo (2000, p.77), “temos geragbes de
docentes filhos e filhas da Lei 5692/71 e da tecnocracia, do autoritarismo, da
modernizagdo produtiva, do modelo cientifico utilitario, e agora do pensamento unico

neoliberal”. Como acentua Cavalcante (1994, p.44)

os principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade foram
transplantados da teoria econbémica e adaptados a educagdo. A
interferéncia norte-americana se fez sentir, sobretudo, na literatura
divulgadora das concepcbes tecnicistas que invadiu o mercado brasileiro
(grifo nosso).

A grande preocupacdo da época, decorrente dessas influéncias, era o
preparo imediato, acelerado, de uma mao-de-obra que garantisse a eficiéncia de um
mercado em expansao. Houve, neste periodo, uma grande procura, também, pelas
instituicoes de formacdo exclusivamente técnica, que, em funcdo do
desenvolvimento industrial acelerado, acreditava-se serem as que melhor formariam
a mao-de-obra qualificada para atuar no mercado de trabalho.

Com isso, a habilitacao de Magistério do 2° grau assumiu também, como ja
referendado anteriormente, um carater técnico; o0 que prevalecia era a
competéncia técnica do futuro professor, pois o sistema de producao industrial foi
transferido para as salas de aula. Professores eram preparados para esperarem 0s
mesmos resultados, ao final da aula ou no término de um conteddo, de todos os
alunos, e estes em contrapartida deveriam apresentar os mesmos comportamentos
que seriam avaliados pelo professor. A tendéncia da Escola Nova (LIBANEO, 1994),
evidenciada na Lei 4024, que caracterizava o curso de Formacédo de professores
como exclusivamente preparador do futuro professor, independente do acesso ou

ndao ao nivel Universitario, gradativamente foi extinta, dando passagem ao
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‘tecnicismo educacional”, termo utilizado pelo autor, para exaltar o tecnicismo
emergente na década de 70.

Cavalcante (1994, p.49) assevera:

Na lei 4024, a énfase dada as areas de formacgao geral, sem prejuizo da
formagao especifica, ensejava que se considerasse “o saber” necessario ao
entdo primario e o “como ensinar” (técnica). Porém, o curso Normal foi
hipertrofiado nos aspectos instrumentais, em prejuizo do conteddo bésico
geral e especifico, 0 que a implantagao da Lei 5692 corrigiu. Com a lei 5692
a escola Normal teve seu curriculo modificado, para transformar-se em mais
habilitacdo do 2° grau, como tantas outras. Essa transformacéo,
inicialmente, foi considerada vantajosa, mas a médio prazo parece terem
sido contrarias as sua conseqiiéncias, pois sofreu a carga negativa politica
profissionalizante (1968-1971), os curriculos tornaram-se imediatistas,
superficiais e o saber compartimentou-se (grifo nosso).

Houve, segundo Aranha (1996) um prejuizo inestimavel com a desativacéao
da antiga Escola Normal, destinada a formagdo de professores. Com a nova
denominacao “Habilitacado Magistério”, incluida no rol de profissbes “esdruxulas’, o
professor perde sua identidade e os recursos humanos necessarios a especificidade
de sua funcdo. Pimenta (2005, p.57) afirma que a lei 5692/71 possibilitou um
profundo estrago na formacao de professores e acabou de desmontar um ensino
que vinha precario e ndo acenou com nenhuma possibilidade de melhoria real. Um
desses estragos foi designar qualquer pessoa minimamente alfabetizada para
ocupar a funcao de professor. Houve um consideravel aumento da oferta de varios
cursos técnicos de 2° grau. Iniumeras escolas privadas e publicas criaram cursos
profissionalizantes que atendessem as necessidades regionais.

Havia uma demanda de formacao para a industria em expanséao que carecia
de mao-de-obra técnica. Por mais que houvesse uma reestruturacdo do curso de
Magistério, muito se perdeu de sua personalidade ao longo do advento da Lei
5692/71, que estabeleceu varios niveis de formacédo de professores muitos deles

técnico-profissionalizantes. Para o 2° grau, estabeleceu duas modalidades:
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- Com trés anos de duragao, habilitados para o magistério de 1° grau, da 12
a 42 série (art. 30, alinea a);

- Com quatro anos de duragdo, podendo ser o ultimo ano constituido por
estudos adicionais aos trés regulares de 2° grau, permitindo a atividade
docente da 12 a 62 séries do 1° grau (art. 30, paragrafo 19).

Em nivel de graduacao de 3° grau, trés modalidades foram previstas:

- Licenciatura de 1°¢ grau, obtida em cursos de curta duragdo, habilitando
para o exercicio do magistério da 12 a 82 séries do 1° grau (art. 30, alinea b);
- Estudos adicionais aos cursos de licenciatura curta, com o minimo de um
ano de duragao, habilitando para o 12 grau e até a 22 série do 2° grau (art.
30, paragrafo 29);

- Licenciatura plena habilitando para o magistério de 1¢ e 2° graus (art. 30,
alinea c).

A influéncia deixou marcas do modelo tecnicista da época, trazido com a
promulgacao da Lei 5692.

Segundo Libaneo (2003, p.31)

[...] o tecnicismo educacional, embora seja considerado como uma
tendéncia pedagégica, inclui-se em certo sentido, na Pedagogia renovada.
Desenvolveu-se no Brasil na década de 50, a sombra do progressivismo,
ganhando nos anos 60 autonomia quando constituiu-se especificamente
como tendéncia, inspirada na teoria behaviorista da aprendizagem e na
abordagem sistémica do ensino. Esta orientacdo acabou sendo imposta as
escolas pelos organismos oficiais ao longo de boa parte das Ultimas
décadas, por ser compativel com a orientacdo econbmica, politica e
ideolégica do regime militar entdo vigente. Com isso, ainda hoje predomina
nos cursos de formacao de professores o uso de manuais didaticos de
cunho tecnicista, de carater meramente instrumental (grifo nosso).

A tendéncia tecnicista € fruto, ao longo do processo histérico, da Revolucao
Industrial, vivenciada na sociedade inglesa do final do século XVIII e que trouxe,
consequentemente, grande impulso para as industrias brasileiras no século XIX,
refletindo, em contrapartida, no modelo de ensino, na filosofia da educacao e,
consequentemente, na pratica do educador em sala de aula.

Desde a reforma universitaria de 1968 e desde a Lei 5692/71, que na viséao
de Arroyo (2000, p.133) os profissionais da Escola Basica sao (de) formados,
licenciados para cumprir o papel de simplesmente ensinantes e ndo de educadores.
A grande questdo para este fato, segundo o autor em referéncia, estd no perfil do

profissional da escola que continua reproduzindo, tanto nos centros de formacao
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como nas escolas, as mesmas prioridades temporais, espaciais, 0s mesmos papéis
e relagdes sociais. Tudo isso, porque até hoje, as reformas de curriculos ndo tocam
nas estruturas temporais e espaciais, ndo mexem nas relagdes sociais e, apenas se
limitam a fazerem rearranjos de conteudos, de cargas horarias, a separar
licenciatura de bacharelado, tudo menos ir fundo no ordenamento escolar, no perfil
de Educacao Basica e da formacéao de professores.

Portanto, na concepcao de Arroyo (2000, p.218), a referida Lei fragmentou a
categoria, assim como, a LDB 9394/96 n&o conseguiu recuperar esta unidade
perdida. “As pressées corporativas preferiram manter o corpo do magistério
quebrado, desfigurado”. Acrescenta que “o entulho tecnicista da Lei 5692/71 ainda
esta no patio de muitas escolas e também de muitas secretarias, delegacias,
superintendéncias, conselhos e ministérios”. Portanto, “o entulho foi incrustado na
cabeca de muitos professores, técnicos e inspetores” (p.220). Entretanto, apesar de
todo este esforco pelos professores inovadores para limpar esse entulho, a
operacdao limpeza ainda ndo acabou, principalmente em todos os niveis da
educacéo.

Segundo pesquisas realizadas neste nivel de formacdo (LELIS, 1997;
NOVAES, 1987; BRZEZINSKI, 1997 dentre outros) e, ainda, as discussdes
referentes ao extinto CENAFOR (Fundacao Centro Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal para a Formacao Profissional) em 1986, e do CEFAM (Centro de Formacgéao
e Aperfeicoamento do Magistério), que ganharam forca, principalmente no inicio de
década de 80, comecando pelo Estado de Sao Paulo e se estendendo para varias
regides brasileiras, foram diversos os problemas que afetavam a habilitacdo
Magistério na época. Dentre os principais problemas identificados nacionalmente

encontravam-se:
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1- Uma estrutura curricular pouco especifica, as disciplinas fundamentais
para a formacao do futuro professor ficavam comprimidas nos dois Ultimos anos,
assim, pouco exploradas como requisito fundamental para a adequacgao deste futuro
profissional. As reais necessidades verificadas, nas escolas primarias, nao foram
efetivamente inseridas no contexto curricular desses cursos; o ideal estava muito
longe do real.

2- Nao havia integracdo interdisciplinar: inexistiam planos de trabalho que
fossem concebidos e operacionalizados de forma articulada entre os diferentes
professores da Habilitacdo magistério, o que dificultava aos alunos uma
compreensao mais global dos problemas das escolas de 1¢ grau.

3- A aceitacdo de matriculas de alunos egressos de outros cursos na 42
série desta habilitacdo: em alguns Estados era grande o contingente de alunos que
nao cursaram as 2 e 32 séries do curso e eram matriculados na 42 série,
transformando-se, desta maneira, em professores improvisados. Era praticamente
impossivel ao professor da habilitagdo em questdao desenvolver conteudos que, em
apenas um, ano propiciassem aos futuros professores um minimo de competéncia
indispensavel para o exercicio do magistério nas séries iniciais.

4- O baixo salario do professor, obrigando-o a buscar outros meios de
subsisténcia, incluindo a busca de outras escolas para lecionar, até em municipios
diferentes de onde residia, impossibilitaram, que o docente organizasse seu tempo
para o preparo das aulas, ministrando de maneira precaria diferentes conteudos
para os quais ndo tinha o devido preparo.

5- A auséncia de professores efetivos, decorrentes da auséncia de

concursos publicos que preenchessem as vagas necessarias.
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6- A inexisténcia de uma politica de educacao continuada do professor em
servico da habilitacado do magistério.

7- A falta de adequacao dos cursos universitarios que formavam professores
para a Habilitagdo magistério. Tais professores formados nos cursos de pedagogia
nao conseguiam preparar suficientemente o aluno, para que pudesse dominar o
minimo exigido de uma educacao elementar democratica (ensinar a ler, a escrever e
a fazer calculos). Assim, o curriculo das habilitagdes oferecidas nos cursos de
pedagogia para preparar o futuro professor, pouco se diferenciava da habilitacdo
oferecida no 2° grau; o Unico elemento diferenciador eram as disciplinas de
Metodologias e das praticas pedagdgicas que concediam ao Pedagogo o direito de
lecionar nas quatro primeiras séries do ensino de 1 grau.

No bojo de todas essas discussbes, cabe ressaltar a dita falta de
“identidade” evidenciada no curso de Magistério; passando pela questao da falta de
valorizacdo deste, como principal meio de formacdo e estruturagcdo da educacao
basica de um pais. Conforme Arroyo (2000, p.23), na Lei n® 5692/71, com o0s
curriculos gradeados e o empobrecimento do conhecimento pelas disciplinas, a
escola foi reduzida a ensino e os professores a simples ensinantes. Quanto ao
profissionalismo dos professores, cuidou-se de “criar 6rgdos cada vez mais
sofisticados de técnicos em planejamento, controle e avaliacdo, supervisao,
inspecdo e direcdo do sistema” [...] pois “0 professorado das escolas ndo estava
qualificado, precisava de tutores” (p.219).

Os CEFAMSs, criados em 1983 e planejados nacionalmente pelo MEC/SEPS,
envolvendo varios Estados, segundo Cavalcante (1994, p.62), apoiados em dados
de pesquisa a respeito deste projeto nacional, foram considerados de grande valia

para a formacao dos educadores das séries iniciais, ao adotar como objetivos:
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- Habilitar professores que atendam, ndo s6é em quantidade, mas também
qualitativamente, a demanda do ensino de 1?2 grau e da educacdo pré-
escolar;

Redimensionamento da mesma escola Normal, em seus aspectos
qualitativos, em sua amplitude e em sua 4rea de abrangéncia, voltada
simultaneamente, para o professor em formagéo, o professor em exercicio,
formado ou leigo, e para a comunidade, procurando manter o plano de
educagao permanente integrada a escola de 1° grau (12 a 42 série), a pré-
escola e instituicdo do ensino superior.

- Funcionar como elo permanente de reflexdo sobre pratica educativa dos
diferentes graus, niveis e modalidades de ensino, promovendo a articulagao
entre esse e a comunidade.

- Realizar pesquisas, experimentos, estudos, demonstragdes, producdes de
material didatico, assim como o apoio, o0 acompanhamento e a divulgagao
dessas atividades realizadas por outras institui¢des.

- Criar e manter o fluxo de educacao permanente através da atualizagao e
aperfeicoamento constante de seus egressos e dos demais oriundos das
Escolas Normais de regibes brasileiras (onde o CEFAM estava inserido).

No entanto, embora houvesse por parte dos governantes estaduais
demanda significativa, o Ministério da Educacao apoiou, de fato, o Projeto CEFAM
como uma estratégia politica voltada ao redimensionamento dos cursos de formacao
de professores e a capacitagdo de recursos humanos para a educacao basica. Os
recursos financeiros alocados ao Projeto, a partir de 1983, foram insignificantes,
dificultando o empreendimento de acoes.

No ano de 1988, com a promulgacdo da Nova Constituicao Brasileira,
comegcam as discussbes acerca dos novos rumos, como em todos 0s setores
governamentais, da educacao que, por sua vez, se firmaria com a reestruturacao da
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional que vinha desde 1971. O que
se promulgou para a educacdo e mais especificamente para a formacao dos

professores, esta posto no seu Art. 206 — V:

Valorizagdo dos profissionais do ensino, garantindo, 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,
assegurando regime juridico Unico para todas as instituicbes mantidas pela
Uniéo.

Fato esse que continua sendo desrespeitado, pois os profissionais da
educacgao nao possuem planos de carreira condizentes com a sua formacgao e tempo

de servigo, assim como continuam recebendo baixos salarios apesar de ainda
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vicejar em reparticdes publicas os contratos de professores temporarios sem
concurso publico, em locais que deveriam ser exercidos por funcionarios publicos
efetivos.

No que tange aos principios gerais que nortearam a elaboracao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional seguinte, vé-se na constituicdo, em seu
Art. 214 que a Lei estabelecera o plano nacional de educacao de duragao plurianual,
visando a articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a

integracao das acdes do Poder Publico que conduzam a:

| - erradiagédo do analfabetismo;

II- universalizacao do atendimento escolar;

[lI- melhoria da qualidade do ensino;

IV- formagéao para o trabalho;

V- promocao humanistica, cientifica e tecnologia do Pais.

A Constituicdo, apesar de ndo ter como funcéo as especificidades de cada
instdncia que correspondam as necessidades sociais do pais, teve como meta
definir as questbes basicas que deverdo compor suas especificidades e que
perpassem e sejam afloradas pelas reais condicdes e momentos histéricos com que
venha a se deparar o pais. Vivencia-se, nesse periodo, um momento de
democratizacao do Brasil, um periodo que almeje romper com os poderes ditatoriais
dos governos militares e venham a ser implantados os direitos e deveres de um
novo cidadao brasileiro, participante da possibilidade de encaminhar e decidir os

rumos do pais.

2.1.1.3 Formacéo de professores nos termos da Lei 9394/96
Ap6s a promulgagdo da atual Constituicdo Brasileira, comegaram os
movimentos de reorganizacdo do modelo de ensino brasileiro, a luz das dinamicas

transformacdes decorrentes do processo de democratizagéo do Pais.
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Em um pais que, segundo Demo (2004, p.10) “tem muitas leis para nao
serem cumpridas, sobretudo na esfera da educagdo”, surge a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB) com seus ‘rancos que a lei preserva e avangos
incontestaveis”. (idem, p.15) Acrescenta ainda, que “uma lei de educacdo precisa
primeiramente ser curta e, em segundo, insistir em propostas flexiveis” (idem, idem)
e afirma que a LDB tem isso, embora ela tenha predominado o peso histérico dos
interesses em jogo.

A Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira também nasce,
cercada por essas marchas em prol das igualdades sociais e de uma tendéncia
educacional de cunho progressista. Evidenciado no proprio texto da nova

Constituicao sobre a Educacao que descreve, em seu capitulo I, Art. 205.:

A educagéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificagéo para o trabalho.

E, ainda, afere em seu Art. 206.:

O ensino sera ministrado com bases nos seguintes principios: |- igualdade
de condigbes para o acesso e permanéncia na escola; lI- liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; lll-
pluralismo de idéias e de concepgbes pedagogicas e coexisténcia de
instituicbes publicas e privadas de ensino; IV- gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais; V- dos profissionais do ensino (ja registrado
neste capitulo); VI- gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
VIl- garantia de padrdo de qualidade.

A nova LDB, sancionada em dezembro de 1996, apds constantes e
acirradas discussdes no que tange a sua configuracao, teve seu texto aprovado a
seu conteudo, baseado nas idéias do Prof. Darcy Ribeiro.

Como diz Demo (1996, p.10) “a LDB é uma lei ‘pesada’, que envolve muitos
interesses orcamentarios e interfere em instituicées publicas e privadas de grande
relevancia nacional como as escolas e universidades”. Necessitaria, portanto,
calcada nesse contexto, de um estudo especifico que envolveria outras vertentes de

pesquisa social.



62

A Lei aponta, em seu Art. 61, novos espacos de formacao de professores,
de modo a atender a expansdo do ensino, a seus objetivos € a modalidades de
ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
esclarecendo os seus fundamentos. Especificamente, para a formagdo dos
docentes, destinados a atuar no ensino basico, a Lei, em seu Art. 62, define como se
da a formacao do professor, e onde acontecera esta formacao, ndo mais em escolas
de 2° grau, ou atual ensino médio. Em seu Art. 63, propde que os Institutos
Superiores de Educacgao (ISEs) podem ofertar, dentre outros, cursos formadores de
profissionais para a educagao basica, inclusive o curso normal superior, destinado a
formacao de professores para a educacgao infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental.

Esta Lei, em seu Art. 87, estabelece a década da educacao que devera se
iniciar um ano apés a sua publicagdo. Estabelece, que, até o fim dela, somente a
admissao de professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento
em servico, de que resulta a dificil tarefa de prover docentes para uma grande
demanda de formacédo. Além das universidades, que instituicdes irdo se ocupar da
formacao?

Existem varias opinides de pesquisadores contrapondo ou mesmo buscando
uma alternativa frente ao que esta previsto na Lei para esta formagéao.

Para Souza e Silva (2002, p.99), o artigo 62 da Lei, mantém o espirito da Lei
5692/71, que coloca como ideal a formacao superior dos quadros para a educacao,
e inova, quando cria a figura dos Institutos Superiores de Educacao, embora admita,
para 0 magistério da educacgao infantil e para as quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a formacdao no nivel médio (Curso Normal) e estabelece a

nomenclatura de Curso Normal, abolida pela Lei 5692/71.
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Nesta perspectiva, Lima (2004, p. 23) ao formular a sua opiniao sobre a
criagao dos Institutos Superiores de Educacao (ISE) com a oferta do Curso Normal
Superior, sinaliza que os artigos da lei representam um retrocesso quando criam um
novo locus para a formacado de professores e acredita que se comprometa a
qualidade de tantos cursos de Pedagogia.

Em Demo (2004, p.50), o Art. 62 trouxe a perspectiva de “nivel superior”
para os docentes que atuam na educacado basica, reforcando como “graduacao
plena”. Todavia, em parte por realismo, mas sobretudo sob pressdo, continua
admitida “como formagao minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental” a atual proposta da Escola
Normal, de nivel médio. Um olhar critico ndo deixaria de captar nisso uma
contradi¢do, porque nao € compativel a expectativa de nivel médio superior pleno
com uma trajetéria média. Nesse caso, a formacao média entraria em regime de
excecao, facilitando sua superacéao historica, que consideramos necessaéria, além de
inevitdvel. Como ficou no texto, continua “normal” a Escola Normal tradicional,
infelizmente.

Nesse sentido, esta formagdo que acontecia no nivel de 2° grau, podera
respectivamente, tomar corpo no superior e ser oferecida nos Institutos Superiores
de Educacao (ISEs), como prevé a Lei. A grande preocupacdo, a ganhar atencées
de varios pesquisadores na area da formacéao de professores neste nivel de ensino,
€ a ma qualidade de ensino que poderd ser oferecida nestes institutos,
contingenciados a ma interpretacdo da Lei. Demo (2004, p.51) argumenta que
“podemos considerar isso uma inovacdo fundamental, desde que o Curso Normal
Superior, a revelia do artigo 62, ndo volte a decair em ‘licenciaturas curtas’, ou

coisas do género”.



64

Na concepcao de Silva E. (1998, p.24)

Por um lado, enquanto a LDB aponta o curso normal (nivel médio) como
formador de professores para a educacgao infantil e para as quatro primeiras
séries do ensino fundamental, o artigo 87, estabelece o final da Década da
Educacao (ano 2006 a contar da promulgag¢édo da LDB) como o prazo para
que todos os profissionais da educagao estejam formados em nivel superior.
Ter-se-ia, pois agora uma escola normal em gradativa extingdo. Sé a
realidade dira se esse prazo sera suficiente para atendimento da meta.

Todas essas preocupagdes ganham corpo quando incluem a andlise do
contexto brasileiro e as discrepancias regionais em torno da formacao do educador.
Por certo, em varias localidades rurais do pais, carentes de recursos, onde 0 acesso
a uma Universidade se torna uma realidade distante das possibilidades
administrativas, a formacao € uma utopia. A atuacao de educadores leigos se afigura
como o Unico meio, ou pelo menos, 0 mais acessivel de se levar a escolarizacao
para as criancas nessas localidades. Assim, acredita o autor, o de que se necessita,
sao reformas pertinentes e adaptaveis as reais necessidades de regides muito
afastadas, “nenhuma reforma educacional tera éxito, se nao estiver apoiada em dois
condicionantes basicos: bom nivel de preparo de seu magistério em condicées que
assegurem o exercicio da profissgo” (idem, p.24).

No Forum de Diretores da Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras em sua IX Reunido Nacional, realizado na
Faculdade de Educacado da Universidade da Bahia, foi produzido num documento
mais recente sobre a formacdo dos profissionais da educacédo: uma proposta de
diretrizes para a formacédo de professores e um alerta sobre os rumos das
licenciaturas.

Algumas preocupacdes desse documento ressaltavam o surgimento dos
Institutos Superiores de Educacado (ISEs) como preocupante sobretudo se mal

direcionado pelos seus dirigentes, como se constata no texto:
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Os Institutos Superiores de Educagao, separados de sua concepgao teodrica,
numa perspectiva pragmatista e imediatista que propde o aligeiramento e o
barateamento da formagdo, ou seja, menos tempo, recursos, estardo
formando, em um simulacro de ensino superior, professores menos
preparados e meros repassadores de informagdes, sem o embasamento
filoséfico, socioldgico, antropoldgico e ético, capaz de sustentd-los no
enfrentamento da complexidade da tarefa educativa que lhes caberd
cumprir. A justificativa para a criagdo dos ISE (Institutos Superiores de
Educacao), como estratégia fundamental para tirar o pais de uma realidade
escolar escabrosa, falseia o problema e desloca o eixo fundamental da crise
da educagao basica no pais, ao enfatizar o processo de formagao de
professores, omitindo ou secundarizando a questdo da profissionalizacdo —
carreira e salario.

Os Diretores das Faculdades de Educacédo argumentavam que o fulcro da
crise nao € a formagao em si, mas, do barateamento do ensino, com a degradacao
progressiva com a oferta de cursos em tempo cada vez mais reduzido, de formacéao
aligeirada, capaz de comprometer a identidade profissional.

Reitera o documento a necessidade de captacdo do pensar mais amplo na

formagéo, quando manifesta:

Ao profissional de educagcdo compete buscar nas demais areas do
conhecimento as necessdrias ferramentas para construir categorias de
andlise que lhe permita apreender e compreender as diferentes concep¢des
e praticas pedagdgicas, stricto senso, que se desenvolvem nas relacdes
sociais e produtivas de cada época; transformar o conhecimento social e
historicamente produzido em saber escolar, selecionando e organizando
conteidos a serem trabalhados através de formas metodoldgicas
adequadas; construir formas de organizacdo e gestdo dos sistemas de
ensino nos varios niveis e modalidades; e, finalmente, no fazer deste
processo de produgdo de conhecimento sempre coletivo, participar como
um dos atores da organizagdo de projetos educativos, escolares e nao
escolares, que expressam 0s anseios da sociedade. O que confere, pois
especificamente a funcdo do profissional da educagcdo a compreensao
histérica dos processos de formagao humana...

Sugerem ainda diretrizes que poderdo compor o processo de formacao do
profissional da educacéao, independente de seu espaco de atuacdo ou opcao em
termos de aprofundamento, e de modo que:

. esteja capacitado para compreender a nova realidade, apoiando-se
nas distintas areas do conhecimento, para produzir ciéncia pedagdégica, que
permita orientar as novas praticas educativas, sempre dinamicas, que
privilegiem os contetidos necessarios, as adequadas formas metodolégicas,
0s atores, os espacos, as formas de avaliagdo e de critica, na perspectiva
dos fins da educacao, enquanto utopia construtiva pela vontade coletiva;

. tenha competéncia para identificar os processos pedagégicos que
ocorrem no nivel das relagcdes sociais mais amplas, e ndo apenas nos
espagos escolares institucionalizados: nos movimentos sociais organizados,
na rua, no trabalho, nos sindicatos, nos partidos, nas ONG’s, e assim por
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diante; que saiba trabalhar com esses processos, com seus conteldos
proéprios, quer nos espacos peculiares, quer construindo formas de
articulacéo destes com a escola;

. seja capaz de transformar a teoria pedagdgica em pratica pedagdgica
escolar, sabendo selecionar e organizar conteldos superando a atual
organizagdo curricular em disciplina estanques, através da construcdo
coletiva de formas pedagégicas que tomem a transdisciplinaridade como
principio;

. tenha competéncia para dialogar com o Governo em suas diferentes
instancias e com a sociedade civil, no processo de discussao e construgao
das politicas puoblicas, seja na sua implementacdo, seja no seu
enfrentamento;

. seja capaz de buscar a articulagdo entre as escolas e 0 mundo das
relacbes sociais e produtivas através de procedimentos metodologicos
apoiados em bases epistemologicas adequadas;

. saiba organizar e gerir o espago escolar de forma democratica,
internamente e em suas articulacbes com a sociedade;
. seja o0 organizador de experiéncias escolares e nao escolares cujo

significado seja definido pelos fins da educac¢do enquanto expressdo do
desejo coletivo da sociedade na superagao da exclusao.

Embora a realidade vivida pelos dirigentes de tradicionais cursos de

formacao no pais, ndo seja a ideal, foi sugerido o que se chamou de perfil:

de um profissional “com profundo conhecimento da dindmica da sociedade
e da educacéo, dos sistemas de ensino e da escola enquanto realidades
concretas de um contexto histérico — social, nas dimensbes afetiva,
individual e grupal’. O que se deseja é a formagdo de um profissional
profundamente comprometido com a dimenséo publica da educacgéo, capaz
de enfrentar problemas referentes a pratica educativa em suas diferentes
modalidades; que use o conhecimento pedagégico para gerar e difundir
novas tecnologias e inovar o trabalho educativo na escola e em outros
espagos organizacionais e comunidades educativas; que investigue e
produza conhecimentos sobre a natureza e as finalidades da educagéo
numa determinada sociedade, bem como sobre 0s meios apropriados de
formagao humana dos individuos.

Sob pressao de educadores, o Ministério da Educagao, logo, em janeiro de
1999, face as repercussdes dessa alternativa de formacao, através da Camara de
Educacdo Basica encaminhou para as respectivas Secretarias de Estado, as
chamadas Diretrizes Curriculares para a formacao de professores na Modalidade
Normal de nivel médio. Tal documento se deu em resposta aos apelos das
Instituicbes sobre as ameacas aos rumos da formagdo, levando-se em conta a
demanda crescente de escolas de Magistério de 2° grau, tidas como ensino médio, e
0 grande contingente de professores que nao tem facilidade para o acesso a uma

Universidade.
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Este documento determina competéncias e direcionamentos para
instituicbes de ensino médio interessadas em implementacao do curso de formagao
de educadores, fixando duragdo minima de horas (3200) e de tempo minimo de
conclusao (4 anos).

Muitas indagacdes, no entanto, permaneceriam caladas: por que a formacéao
de professores haveria de continuar se dando em nivel médio? Por que ao interior
sera destinada uma formacao “menor’? No caso da saude, os médicos destinados
ao atendimento de populacdo carente do interior, com saude precaria, nao
precisariam ser formados na graduacdo? Por que entdo, para o professor, a
formacao, a valorizagdo e o reconhecimento precisam ser diferenciados das outras
profissdées? A quem interessa essa desvalorizacao? Ambos os profissionais, médico
e professor tém em suas maos pessoas, futuro, vida e responsabilidades.

O momento contemporaneo, de grande apelo tecnoldgico, exige cada vez
mais do educador uma mudanca de postura que implique reflexao a respeito de sua
pratica. E este o grande desafio a debater no seio da comunidade educativa. Neste
bojo estdo a progressiva perda da qualidade da formacdo e a deterioracdo das
condicdes de trabalho. E o que Ribeiro (1990) chama de processo de proletarizagao.

Entende Aranha (2003, p.197) que, até o final do século XIX, “a educacao
ndo mereceu a aten¢cao mais cuidada do Estado nem de tedricos especificamente
voltados para ela”. No entanto, de forma privilegiada, sdo justamente os processos
formativos, o solo mais fértil para a revalorizagdo da escola publica e do professor.
Trés dimensodes, informa Aranha (1989) apresentam-se de primordial relevancia: a
técnica, a pedagdgica e a politica. A primeira dimensao trata do dominio dos
conhecimentos cientificos indispensaveis para que o professor possa garantir a sua

competéncia técnica, onde ninguém € capaz de ensinar 0 que nao conhece; a
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segunda refere-se a formacao pedagogica, pois é através desta que a atividade de
ensinar podera ser capaz de superar os limites do senso comum e tornar-se uma
atividade intencional e sistematizada, dotada de finalidades e procedimentos
coerentes; a terceira dimensao diz respeito a formagao politica.

Uma andlise a respeito da formacao de professores, proposta por Demo
(2002) sinaliza que os mesmos precisam de uma qualificacdo completa e rigorosa
por parte das politicas publicas, aponta, também que ‘pela importancia estratégica
da profissdo, o professor é o profissional dos profissionais” (p.79) e que deveria
passar por processos formativos muito mais exigentes e completos, nunca sendo o
curso inferior a cinco anos de duracao na universidade. O profissional da educacao
precisa ser o retrato da formacdo exemplar. E no minimo questionavel, portanto que
o profissional da educacédo tenha formacdo menor que 0s outros cursos como
engenharia, direito, economia, psicologia, entre outros, haja vista a exigéncia
fundamental de “manter-se bem formado. Isso implica primeiro, ter tido boa
formacdo; segundo, alimentar de modo continuado sua formacdo” (DEMO, 2002,

p.87).

2.1.1.4 — Formacao de professores nos Instituto Superiores de Educacao

No Brasil, a partir da LDB 9394/96, a criacdo dos Institutos Superiores de
Educacéao e dos Cursos Normais Superiores, para formacao de professores para a
Educacgéo Infantil e para os anos iniciais do Ensino fundamental, isto é, de 12 a 42
série, € uma conquista que significou um avango no sentido de se construir uma
proposta pedagdgica para estes cursos e um perfil ideal de professor.

Desta forma, as discussdes a respeito de um perfil docente ideal tornam-se

cada vez mais em evidéncia no meio académico. Arroyo (2000) chama a atencéo
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para o processo de composicao da categoria dos professores como um elemento
essencial para se discutir a formagao e para se propor estratégias de melhoria nos
cursos de formacao, tanto inicial como continuada.

A formacdo de professores em nivel superior, apesar da conquista legal,
continua a ser um desafio, em se sabendo que a progressiva regulamentacdo dos
Institutos Superiores de Educacao (Res. Conselho Nacional de Educacao - CNE n®
1/99), ela propria tem refletido incertezas acerca de suas bases para a qualificacéo
dos docentes. Embora se reconheca que educadores de instituicbes de ensino
superior e das associacdes de docentes possam ser uma antena de qualidade nos
cursos superiores de formacao, por parte deles, um nivelamento por baixo dos ISEs,
sob o argumento de uma formacdo predominantemente pratica, desvinculada da
capacidade de pesquisa, comparada aos padroes de qualificacdo docente das
universidades.

A despeito das positivas conquistas dos CEFAMs, pela conhecida tradicao
na oferta de cursos normais publicos de nivel médio, para formagéo de professores,
nao se pode descartar a critica da formacédo aligeirada e do desmonte de um
sistema publico consolidado, em favor de interesses corporativos e politicos
eleitoreiros.

A LDB 9394/96, em seu artigo 62, ao estabelecer como regra que a
formacao dos docentes para a educacao fundamental e para a educacao infantil far-
se-a em nivel superior, admite que essa formacao seja oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. Neste caso, em nada superaria a situacao historicamente vivida
em relacdo a habilitacdo especifica do Magistério. Contraditoriamente, suas
disposicdes transitorias determinam que, até o final da Década da Educacao (em

2007), “somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
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formagdo por treinamento em servico”, seguindo o0 avangco mundialmente
consolidado de formagao docente em nivel superior.

A inovacéao, nesse aspecto da formacao de professores, reside na formacao
dos “Institutos Superiores de Educacao (ISEs)”, prevista no artigo 62, como uma
alternativa além das universidades. No artigo 63, estabelece que esses institutos
manterao: cursos para formacao de professores para a educacao basica, incluido o
“Curso Normal Superior” para formar docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental (inciso |); garantia de formagao pedagdégica
para diplomados no ensino superior que queiram se dedicar a educacao basica
(inciso Il); oferta de educacédo continuada para os profissionais da educacéo, de
modo geral (inciso llI).

Este fato ndo deixa de se configurar como uma importante iniciativa, ao
centralizar o processo de formacdo de professores em torno da questao
propriamente pedagdgica. Entretanto, hd que se reportar as experiéncias passadas
para que ndo se incorra em conhecidos e velhos erros. Do mesmo modo, é preciso
recorrer a experiéncias estrangeiras na criagdo dos chamados “institutos de
magistério”, que, embora equiparados aos institutos universitarios, sao
flagrantemente estigmatizados e considerados de segunda categoria, além de
taxados como duplicacéo piorada das Faculdades de Filosofia e Letras.

E preciso olhar com atencdo para criacdo alternativa dos Institutos
Superiores de Educacao. Nao se pode, de fato, abrir mdo da experiéncia e do perfil
das universidades nesse ambito. Por outro lado, ndo se pode pressupor que Cursos
oferecidos fora das universidades sejam de qualidade inferior. No caso especifico da
formacao de profissionais da educacédo, em especial de professores, existe uma

significativa massa critica nas universidades, tanto em estudos quanto em
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experiéncias, que podem ser galvanizadas e articuladas em um projeto coerente.
Essa mesma massa critica pode se formar como bolsdo de exceléncia também nos
ISEs, que podem vir a ser um espacgo apropriado para a implantacao de propostas.
Logo nao podem ser pré-concebidos como um mecanismo paralelo a universidade
ou como uma alternativa menor destinada a resolver um problema para cuja solucao
a universidade a proposito se revela incapaz. Ao contrario, tais institutos poderao
inclusive serem criados no interior das préprias universidades ou mesmo
subsidiados por elas, como organismos a elas fortemente articulados, de modo a se
beneficiar dos quadros qualificados que ali se encontram disponiveis.

Entretanto, as acbes governamentais tém muitas vezes se encaminhado em
direcdes no minimo contraditérias, abrindo caminho a grandes controvérsias entre
educadores. O movimento de educadores brasileiros, nas ultimas décadas, através
de acdes organizadas e historicamente constituidas, tem alavancado significativas
conquistas relativas a formacao de professores, sejam as de docéncia como base
formativa, ndo se admitindo a formacao exclusiva de especialistas, como prescreve
a LDB; seja por adog¢do de uma base comum nacional, vista como norteadora das
reformulacées curriculares dos cursos que formam professores e como instrumento
de luta em defesa da valorizagdo dos profissionais da educacéo; e, por ultimo a
formulacédo de um projeto de politica global de formacgao profissionalizante docente.

Na contramao desse movimento democratico, em 06/12/1999, foi criado pelo
Ministério de Educacédo e Cultura (MEC) o Decreto n® 3.276, em obediéncia as
determinagbes dos organismos internacionais, normatizando uma formagédo de
carater técnico-profissionalizante para os professores da educacado basica. O
Ministério saiu na frente, fechando ouvidos as discussées em curso nos movimentos

e associacbes nacionais da area empenhadas na elaboracdo de Diretrizes
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Curriculares do Curso de Pedagogia. Em verdade, se adiantar, prescindiu nessa
discussao, da participacdo das IES, com suas contribuicbes de coordenacdes de
curso e entidades consolidadas na area como: Associacao Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Férum Nacional de Diretores das
Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades Pulblicas Brasileiras
(FORUMDIR), Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacao
(AMPAE), Associacdao Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacgao
(AMPED), Centro de Estudos de Educacado e Sociedade (CEDES), Executiva
Nacional dos Estudantes de Pedagogia que deu origem a um documento das
Diretrizes Curriculares e seu encaminhamento ao Conselho Nacional de Educacéao
(CNE). Essas contribuicées, apesar de encaminhadas, parecem nao terem sido
acolhidas pela Secretaria de Educacao Superior (SESU) e pela Secretaria de Ensino
Fundamental, que resistiram em envia-las na tentativa de colocar em seu lugar as
Diretrizes do Curso Normal Superior, criado pela LDB, que ainda ndo estavam
regulamentadas.

Entretanto, no intervalo entre 0 ano de 1999 e mar¢o de 2005, o MEC/CNE
teve vaérias iniciativas em relacdo a formagcdo de professores e ao Curso de
Pedagogia, promulgando a Portaria 133/01 — que, definitivamente, estabelece regras
para os pedidos de autorizacdo de cursos de formacao de professores, alegando
gque o0s mesmos, somente poderdo acontecer em universidades, centros
universitarios e ISE. Interpretando o decreto 3.276/99, bem como o decreto 3.554/00
que o reformulou. O CNE determinou que as instituicbes nao-universitarias terdo de
criar ISE, caso tenham a pretensao de formar professores em nivel superior, sendo
esta formacéao oferecida em Curso Normal Superior, contrariando as discussdes que

as Instituicoes de Ensino Superior (IES) vinham fazendo a respeito do destino de
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seus cursos. Em 2001, o Parecer n® 09/01, aprovado em reunido de 9 de maio pelo
CNE, e a Resolugéo n?1 e 2/02, instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores de Educacao Basica, em nivel superior, que aguardavam
a apreciacao do ministro para homologacao, resultando em sérias divergéncias com
o documento antes elaborado pelas entidades da area.

Surgem simultaneamente no pais tanto os elogios de apoio a iniciativa do
CNE como as manifestacdes contra a Minuta de Resolugcao que institui as Diretrizes
Curriculares do Curso de Formacao de Professores de Educacao Basica, alegando
que ela contraria as aspiragdes historicas da formacao de professores, atendendo
antes a formacao para um mercado globalizado, que desvincula a teoria da pratica,
e extinguindo dos cursos de Pedagogia a formacgao desses professores.

Como agravante a critica do processo dito autoritario conduzido pelo
MEC/SESU, de sancionar as Diretrizes para os Cursos de Graduacao, ao fazer
cumprir 0 que determina o Decreto, parece reiterado autoritarismo quando o
Ministério de Educacédo e Cultura (MEC) decide enviar ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacgao Inicial de
Professores da Educacao Basica, sem qualquer discussao prévia com as instituicoes
formadoras, entidades e associacdes representativas da sociedade civil.

O mesmo vem ocorrendo com as acées do CNE que, segundo as entidades
da area, aprovam resolugbes e pareceres orientadores para a formacdo de
professores, desconhecendo as experiéncias académicas desenvolvidas pelas
diversas instituicoes de ensino superior brasileiras, além das contribui¢cdes tedrico-
cientificas produzidas pelos educadores.

O descaso e o descompromisso do Estado com o financiamento, condi¢cdes

de trabalho e salario dos professores nos diferentes niveis de educagédo tém sido
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acusados nas sucessivas greves dos profissionais da educacao. Os educadores,
reunidos no V Seminario Nacional sobre Formacao dos Profissionais da Educacéo /
[l Encontro Nacional dos Foruns de Licenciaturas, em 28 e 29 de maio de 2000, no
Rio de Janeiro, repudiaram esses encaminhamentos do MEC sobre as discussdes
acerca das politicas de formacao de profissionais da educagdo, por meio de
documentos que exigiam a revogacao do Decreto e ndo apenas a sua revisao, a fim
de continuar caminhando em direcao as propostas historicamente construidas pelo
conjunto dos educadores e suas organizacoes.

O documento de manifestacdo insiste na proposta de solicitar as IES,
entidades cientificas, académicas, sindicais e estudantis, que exijam do CNE a
divulgagdo e discussdo, em todos os Foéruns das Diretrizes Curriculares, da
Formacao Inicial de Professores da Educacado Basica, bem como do Projeto de
Estruturacdo do Curso Normal Superior, de modo a garantir a ampla participacéao
dos Féruns de Licenciaturas e de Formacdo de Professores, Faculdades de
Educacgéo e entidades da area educacional, sindical e estudantil na constru¢do de
propostas mais consistentes as Diretrizes. Alegam assim reafirmar a luta em defesa
da Universidade Publica e Gratuita e da formacdo de professores comprometidos
com a emancipacdo humana e a construgcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Muitos movimentos parecem trazer no seu bojo ndo apenas preocupacoes de
tedricos, mas interesse corporativos contra a existéncia dos Institutos Superiores,
defendendo a formagdo de professores somente nas universidades. Sob a
indagacéao de

quantos de nos estdo atentos as possibilidades propostas pela LDB, que
autoriza a existéncia de Institutos de Ensino Superior, os Ultimos na
categoria das instituicdes responséveis pelo ensino superior e que estes
o6rgdos poderdo se constituir autenticas “fdbricas de producdo de
professoras e professores” sem um corpo docente qualificado? [...] Quantos
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de nés nos envolvemos hoje na defesa da universitarizagcdo da formacgéao de
professores e professoras impedindo que esta seja usurpada por estes
Institutos de Ensino Superior? (CHASSOT, 2000, p.161).

Mas, recentemente, em 2006, reunidas em Brasilia, precisamente nos dias 18
e 19 de marco, as Entidades Representativas dos Especialistas em Educacédo de
diversos Estados brasileiros vém se manifestar a respeito das Diretrizes para o
Curso de Pedagogia.

Finalmente, apéds varias discussdes da legislacdo pertinente sobre a formacéao
de professores para a educacao basica, em 13/12/05, foi homologado o Parecer n®
05/05. Em seguida, em 21/02/06, ap6s reexame do assunto, novo Parecer, o de n®
03/06 € publicado em Diario Oficial, tratando das Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Pedagogia. Em seu conteudo, o Curso de Licenciatura em
Pedagogia é destinado a formacdo de professores para exercer funcbes de
magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacido Profissional na area
de servicos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

Art. 4°. Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participagao na organizagao e gestao de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando:

| - planejamento, execugéo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas proprias do setor da Educacao;

Il - planejamento, execugéo, coordenagédo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

[l - produgéo e difusédo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo
educacional, em contextos escolares e ndao-escolares.

Com a publicacao da referida legislacao, o Conselho Estadual de Educacao
do Rio de Janeiro, no uso de suas atribuicbes legais torna publica a Deliberacao
CEE n® 298/06, para as Instituicoes de Ensino Superior, pertencentes ao seu

sistema, ai abrangendo os ISEs da FAETEC, determinando o prazo de 1 (um), ano a
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partir da Resolucdo n® 01/06 para as instituicbes adaptarem seus projetos
pedagdgicos as novas Diretrizes Curriculares.

O artigo 4° determina que o novo projeto pedagdgico elaborado pelas
instituicoes seja submetido aos Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE) para fins
de aprovacgao. O artigo 5° praticamente extingue os Cursos Normais Superiores
criados no Estado do Rio de Janeiro, ao facultar as Instituicbes que oferecem o
Curso Normal Superior a transformacao do seu curso em Licenciatura de Pedagogia,
através de solicitacao de autorizacao ao CEE.

O futuro da formacao de professores, depende ainda, segundo Lima (2004,
p.30) de reexame da Portaria n® 1403 (Brasil, 2003), sobre certificacdo docente, ao
criar o Exame Nacional de Certificacdo de Professores, o Certificado Nacional de
Proficiéncia Docente com validade de cinco anos e a bolsa Federal de Incentivo a
Formacao Continuada. Justifica, a sua preocupacgao, alegando primeiramente “tanto
pelas distorcées que tal determinacdo cria na carreira docente quanto pela relacao
que se estabelece entre carreira e formacdo”.

Como toda legislacdo em gestacdo, idas e vindas, exames e reexames,
situag@o e oposi¢do naturalmente se conflitam com a forma final de atendimento a
variada gama de interesses coletivos dificil de contentar. Bom exemplo de idas e
vindas € constatado na atual determinacdo do CNE, ao abrir novamente a
possibilidade de formacédo de professores para os anos iniciais e para Educacao
Infantil em nivel médio, antigo Curso Normal, Nisto ndo se contrapde a proposta da
LDB 9394/96 de criar o Curso Normal Superior nos ISEs destinados a formacao do

professor em nivel superior?
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2.2 EXPERIEI\ICIAS DESENVOLVIDAS EM OUTROS PAISES COM A CRIACAO
DE INSTITUICOES DE FORMACAO DE PROFESSORES

As estatisticas evidenciam que os paises do terceiro mundo que mais
investiram em educagdo sdo também os que melhores resultados
econdmicos obtiveram em beneficio de sua populagdo (GOERGEN, 2000,

p.14).

Como ocorre a formagédo de professores para as séries iniciais em outros
paises? Como é formado o quadro de docentes em outros paises? Quais 0s
modelos seguidos por estes paises para a formacdo de professores? Tais
questionamentos se constituem em curiosidades e reflexdes a respeito de paises
considerados mais avancados cujos sistemas de ensino de alguma forma serviram
de subsidio ou inspiracdo a experiéncia brasileira, que venham acrescentar ou
confirmar as ja existentes no sistema educacional brasileiro.

Desta forma, o presente capitulo pretende mostrar que a criagdo dos
Institutos Superiores de Educagdo no Brasil ndo se deu como algo inédito,
imprevisivel e impensado, capitalizando degraus galgados em outros paises como
Alemanha, Itadlia e Colémbia. Portanto, ndo se tem a pretensdo de esgotar as
experiéncias e tampouco comparar os sistemas de educacdo dos paises
selecionados com o do Brasil, mas apenas refletir sobre realidades similares e
peculiaridades existentes em cada um deles, assim como, mostrar que modelos ja
experimentados nestes paises, estdo sendo hoje reeditados no Brasil, com nova
roupagem, corroborando-se a afirmagédo de Menezes (2000, p.109), ao alertar que “o
Brasil € um dos maiores importadores de m&o-de-obra de outros paises”.

Com a iniciativa da criagdo das chamadas “Academias Pedagdgicas” pela
Alemanha e do “Instituto de Magistério” pela Italia, houve uma tentativa de formar no
pais professores em outras Instituicbes, fora das universidades como alternativa

plausivel. Estes institutos, no entanto, demonstraram resultados insatisfatorios,
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levando a uma impressao primeira de que o locus da formagdo de professores
deveria estar vinculado a universidade, embora nao precisasse necessariamente
estar localizado dentro dela, como a experiéncia de Cuba para formacdo de
professores, que deu certo e até hoje mantém 14 (quatorze) “Institutos Superiores
Pedagdgicos” funcionando satisfatoriamente em seus estados (grifo nosso) ou como
as experiéncias de filiais mantidas como campus fora da sede.

Paises da América Latina, como, por exemplo, a Colémbia, criaram também
Instituicdbes chamadas de “universidades pedagdgicas” destinadas a formacéao de
professores que também se revelaram completamente insatisfatérias, dado o
desinteresse das universidades em alocar seus docentes para a formacado da
formacdo. Prejudicadas no suprimento desses docentes, nao fugiram a critica
perversa de instituicoes de 22 categoria consideradas semelhantes, mas nao iguais
em muito emprestam, contudo, seus caracteres aos Institutos Superiores de
Educacédo criados no Brasil com a promulgacédo da Lei 9394/96, conforme sinaliza

Goergen (2000, p.9).

2.2.1 Na Alemanha

Estudiosos afirmam que, ao longo de toda a histéria da formacao de
professores na Alemanha, foram testados diferentes alternativas em seu sistema
educacional que, de certa forma, esse modelo espelhou ou ao menos influenciou
varios outros paises, embora apresentem peculiaridades que o distinguem dos
outros paises.

O sistema educacional existente na Alemanha apresenta-se organizado em
trés aspectos: 1°- a subdivisdo do Nivel Secundario | (da 12 a 42 séries) em trés

carreiras distintas e paralelas, com conclusdes diferenciadas: o Segundo Grau
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Basico (Hauptschule), o Segundo Técnico-cientifico (Realschule) e o Ginasio
(Gymnasius); 2° - o sistema dual de formacao profissional (empresa/escola), que
coloca peso maior sobre a formacdo na empresa; 3° - a autonomia dos estados em
matéria de educacdo e cultura, garantidos pela Constituicio Federal do pais
(GOERGEN, 2000, p.18).

O Governo Federal Alemao nao interfere na politica educacional dos estados
da Alemanha, isto quer dizer que “o sistema de ensino € descentralizado em nivel
federal e centralizado em nivel estadual” (idem, idem). Nao existe em seu sistema
uma legislagéo federal de diretrizes e bases, mas entendimentos e acordos que sao
firmados pelos Estados entre si, a partir de propostas geradas pela recente
implantacdo da criada Conferéncia Permanente dos Ministros de Cultura dos
Estados. Com relagdo ao Ensino Superior, o Governo Federal alemao hoje
estabelece diretrizes gerais de educacéao validas para todo o pais, apés a queda do
muro de Berlim e a reunificagdo da Alemanha Oriental e Alemanha Ocidental.

Entretanto, antes deste fato, regulados por instrumentos distintos, o sistema
de ensino superior da Alemanha Oriental era essencialmente publico, ndo admitindo
instituicdes particulares. Ja na Alemanha Ocidental, as instituices particulares eram
mantidas e sofriam grande influéncia das Igrejas, Catdlica e Protestante na area pré-
escolar e de educacéao de adultos, além de iniciativas privadas como as empresas
para a formacao profissionalizante, realizada parte na escola e parte na empresa. O
ensino religioso era obrigatdrio na maioria das escolas dos Estados da Alemanha, o
que comprova uma forte influéncia da Igreja na educagao.

Sob forma de organizacao bem homogénea, o ensino superior dividia-se em
dois tipos de instituicbes: “as Escolas Superiores Técnicas que promoviam a

pesquisa aplicada, especializadas por area e mais profissionalizantes e as



80

Universidades, as quais reuniam um amplo leque de areas com pesquisa mais
basica” (GOERGEN, 2000, p.20). A constituicdo alema, vigente até hoje, assegura
autonomia em assuntos de educacao e cultura dos Estados, hoje, responsaveis pela
formagao do professor.

Os profissionais que acompanham a educacao pré-escolar ou jardim de
infancia, periodo este dos trés anos ao ingresso da crianca na escola, aos seis anos,
nao é feito por professores, mas pelos chamados “educadores”, “pedagogos sociais”
ou “auxiliares”, formados em escolas técnicas de segundo grau, com a duracdo de
trés ou quatro anos.

O ensino primario tem a duracao de quatro anos, dos seis aos dez anos. A
formacgao de professores para atender a este segmento, com o fim da monarquia e o
surgimento da democracia parlamentarista, foi alvo de reivindicagbes para doravante
formacao em nivel superior. Antes, criadas para atender as criangas, as “Academias
Pedagdgicas”, instituicoes isoladas, fora das Universidades, formavam o professor
sob um projeto de estudo tedrico de quatro semestres, acrescidos de um ano de
pratica, considerado, até entdo, um baixo nivel da formacao.

Criam-se, logo depois na década de 30, os intitulados Institutos
Pedagdgicos, difundidos pela zona rural com um tempo mais reduzido de formacéo.

Apbs a Segunda Guerra Mundial, havia muita incerteza e controvérsia no
pais, a motivar novas idéias e novos rumos na formacdo de professores,
concorrendo para a restauracdao da Academia Pedagdgica e a ampliacdo das
discussdes sobre a pertinéncia da formacdo na universidade e da forma de
institucionalizagdo dos cursos que deveriam acontecer nos institutos, escolas
superiores ou universidades. No entanto, Goergen (2000, p.51) sinaliza que as

discussdes pendiam para o lado da formacgéao fora da universidade, sob o argumento
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de que, na universidade, o ensino era baseado exclusivamente na transmissao de
conhecimentos dados pelos catedraticos, cuja tradicional formacao e interesses
mormente cientificos, além de serem regulados por objetivos de formagao
profissional.

Na década de 60, se deu a mais importante inovacdo nos cursos de
formacao de professores primarios, com a substituicido do ano de acompanhamento
profissional, pelo chamado “Refendariat”, onde concluida esta fase, o aluno passaria
por um exame de Estado para, uma vez aprovado, iniciar a parte pratica em escolas
e seminarios sob a responsabilidade do Estado, que passou a controlar a concluséo,
através de exame por ele organizado. Nesta mesma época, foi criado o Conselho
Alemao de Educacdo com funcédo de deliberar sobre atividades e formacdo de
professores.

Atualmente, na pratica, existem trés carreiras no magistério, com formacéao
diferenciada para o Primario, para o Secundario | e para o Secundario Il, embora
nao sejam as trés carreiras oferecidas em todos os Estados da Alemanha.

Todos os professores, sejam quais forem suas carreiras, sdo formados nas
chamadas Escolas Superiores de Pedagogia, as universidades ou escolas
superiores equivalentes que, em alguns Estados continuam existindo, funcionam ao
lado da formacao feita nas universidades. Apresentam as mesmas condigdes das
universidades e sado controladas por dois Exames de Estado: no primeiro, os
professores devem demonstrar dominio dos conhecimentos cientifico-técnicos do
magistério de Primeiro Grau e de Segundo Grau Basico, que inclui uma dissertacao
académica, um exame escrito e um oral. No segundo exame, os professores devem

demonstrar que possuem habilidade pratica para a profissdo. Estes professores
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podem também, caso queiram, habilitar-se para o magistério do Segundo Grau
Técnico-Cientifico, através de estudos complementares.

Os professores alemaes gozam de grande prestigio social em seu pais, a
comecar por remuneracao condigna, equivalente a de outras profissées. A formacéao
em servico é estimulada e organizada pelo Ministério de Educacao de cada Estado,
com duracao prevista de dezoito a vinte e quatro meses de parte tedrica e parte
pratica. A parte tedrica se da através de um seminario dirigido por especialistas,
indicados pelos Estados e composto por candidatos de diferentes carreiras. A parte
pratica ocorre em uma escola designada pelo poder publico para o aluno realizar o
estagio, onde o mesmo deve passar a assumir, progressivamente, um determinado
namero de aulas, até um maximo de oito por semana, sob a orientacdo de um
professor experiente. A situacdo empregaticia desse estagiario € de um funcionario
publico por tempo limitado, que recebe salario compativel, até a conclusao de sua
formacao.

Na opiniao de Goergen (2000, p.57) na Alemanha, “busca-se uma formacao
de professores integrada (cientifico-pratica), sem divisao em duas fases, mas ndo se

sabe como este objetivo poderia ser alcan¢cado na universidade”.

2.2.2 Na ltalia

Na ltalia, o processo de ensino-aprendizagem ocorreu de forma contraria a
de outros paises. As universidades surgiram na ldade Média. Depois, nos séculos
XVI e XVII, foram instituidas as escolas secundarias e somente a partir do século
XIX, as escolas primarias. Dados fornecidos por Saviani (2000, p.150) séao
reveladores de uma piramide inversa, de larga base representada pelo ensino

superior e 0 apice pelo ensino basico.
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Desta forma, na opiniao do autor, a formagcdo de professores na ltalia nao
tem sido objeto de preocupacao primeira, quando nao inteiramente ignorada pelas
instituicdbes universitarias, inferindo-se que as mesmas nao se preocupam com a
formacao especifica do professor, mais entendida como pedagogico-didatica.

A Escola Normal de Pisa, destinada a formacao de professores secundarios,
uma das mais antigas, e até hoje existente, apesar de sua trajetéria marcada, entre
periodos de inatividade e de reabertura, e vista como modelo a ser multiplicado por
outras escolas similares, perdeu a chancela ao assumir modelo dominante, sem
qualquer preocupacao com o preparo do professor na parte pedagdégico-didatica.

Em 1838, destinadas a formacao de professores primarios, surgiram as
“escolas de métodos”. Em 1845, passaram a constituir, vinculada a Universidade de
Turim, a Escola Superior de Pedagogia, orientada para a formagao dos futuros
professores secundarios que, frustradamente, viram suas portas cerradas sob fortes
criticas de nao terem conseguido superar a antiga escola de método.

Mais tarde, em 1874, foram criadas as “Escolas de Magistério”, sem
formagéo pedagdgica, desvinculada da universidade. Em 1882 foram criados junto
as Universidades de Roma e de Florenca, os Institutos Superiores Femininos de
Magistério, embrido das futuras Faculdades de Magistério, que surgiram em 1935.
Estes Institutos formavam professores primarios que tinham concluido a Escola
Normal de Nivel Médio, caso desejassem continuar e ampliar os seus estudos. Os
cursos desses Institutos, com caracteristicas de um curso pds-secundario que nao
habilitavam os professores para o ensino, nao eram propriamente considerados
cursos superiores, eram semelhantes a um curso de atualizacdo ou de preparacao

para a universidade.
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As Escolas de Magistério passaram por varias reformas, uma em 1875 e
outra em 1881, sendo extintas em 1920. Em 1923, com a reforma Gentile, os
Institutos Superiores de Magistério foram elevados a unidade universitaria. Em 1935,
tais Institutos foram convertidos nas atuais “Faculdades de Magistério”, as quais,
objeto de fortes criticas, tém sido consideradas uma duplicacao piorada das Escolas
de Magistério.

Saviani (2000, p.131) esclarece que a estrutura atual da escola italiana
abarca a educacao infantil, de zero aos cinco anos de idade, subdividida em trés
partes: asilo nido (creche), até dois anos de idade; scuola materna, dos trés aos
cinco anos de idade; e, escola elementar, com a durac¢ao de cinco anos, destinada a
faixa etaria dos seis aos dez anos.

A formacgédo de professores para atenderem a estes segmentos é ofertada
nos Cursos Magistrais, de 4 (quatro) anos de duracado, com possibilidade de mais
um ano, o quinto, facultado aos interessados em aprofundamento e especializagéo,
para ingresso ao ensino superior.

Em 1995, apbs varias discussdes realizadas, principalmente através de
seus conselhos, foi criado o Curso de Graduacdo em Ciéncias da Formacao
Priméaria, de 4 (quatro) anos de duragdo, sendo os dois primeiros destinados a
componentes do curriculo comum, e, mais 2 (dois) anos, para o diferenciado em
duas habilitacdes optativas: formacdo dos professores da escola materna e
formacao dos professores da escola elementar.

Observa-se, a partir deste cenario que, na ltalia, predominam dois grandes
modelos de formacéao de professores, 0 modelo dos conteudos culturais-cognitivos e
o modelo pedagdgico-didatico, que marcam a histéria da formacédo de professores

neste pais.
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E sabido que, tanto no Brasil quanto na Italia, segundo Saviani (2000, p.142)
“‘as vias institucionais abertas pela estrutura atual se encontram fortemente
comprometidas com a dissociagdo, em virtude mesmo da maneira como estao

constituidas as especializagcbées universitarias”.

2.2.3 Na Colémbia

A formacdo de professores na Colémbia, nos dois Ultimos séculos, foi
regulamentada pelo Estado com instituicdes préprias para a sua formacao, porque
antes estava ligada a conventos e seminarios, sob soberania da Igreja nesta
formacéo.

Enfraquecida a soberania da Igreja, e sob forte pressédo social para criacao
de um estatuto, estas instituicbes cuidaram de estabelecer sua missao institucional e
o perfil de seus egressos. A imagem e a formacédo do professor, apresentam duas
contradigcdes na Colémbia: uma delas de lograr respeito e admiracao pela figura do
professor cuja funcdo social é importante para a formacao das novas geracoes; e,
outra de apresentar a figura dos professores com frageis condi¢cdes de existéncia
social, econbmica e intelectual, sem uma solucdo satisfatéria para estas duas
contradigdes.

Em meados da década de 20, depois de longos anos de estagnacao nos
assuntos relacionados a educacgdo, tiveram inicio diversas transformagdes,
principalmente a partir da década de 30, com o inicio dos governos ditos liberais,
periodo chamado de Republica Liberal (1930 — 1946), passando desde entdo a se
formar a qualificagdo do professor como um dos elementos centrais para uma
reforma educativa nacional. Assim, foram criados, em 1924 e 1927, 4 (quatro)

“Institutos Pedagdgicos”, convertidos nos paradigmas dos processos de
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modernizagdo no pais, colocando-se em préatica a experiéncia internacional do
escolanovismo, embora continuem sob tradicionais principios catélicos.

Na década seguinte, tém prosseguimento as varias mudancgas registradas
no setor da educacao, com cursos e conferéncias para os professores em servigo,
além das provas de acesso, tidas como requisito obrigatério. Ao se projetar o aluno
como centro da acdo educativa, a educacdo ganhou mais importancia por ser
formadora de sujeitos sociais e economicamente Uteis, sendo o professor, nesta
perspectiva, orientador de todo esse processo.

Impbs-se a necessidade de melhorar a formagdo e a preparacdo desses
profissionais, em instituicbes de carater universitario, chamadas de faculdades de
educacéo.

Em 1932 e 1934, foram criadas 3 (irés) Faculdades de Educacgao, duas de
publico masculino e outra de feminino, com trés anos de duragdo, em meio a uma
onda de forte discriminacdo do sexo feminino, neste pais. Estas faculdades de
educacgao visavam a formar professores para o ensino secundario € normal, assim
como dirigentes escolares.

Esses estudos nas Faculdades de Educacdo posteriormente foram
ampliados para quatro anos, exigindo-se a elaboracdo de um trabalho de final de
curso.

Em 1936, essas faculdades foram extintas com a criacao da Escola Normal
Superior em Bogota, em funcionamento durante os 15 (quinze) anos subsequentes,
até 1951, sendo a mais expressiva na histéria do pais, que formou tanto o professor
primario, como o professor secundario. Entretanto, de acordo com Saviani (2000,
p.271), as Faculdades de Educacéo, antes extintas, haviam formado “um grupo de

professores de boa qualidade, familiarizados com a moderna pedagogia e
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psicologia”. A Escola Normal Superior fundou institutos anexos de investigacao, que
muito contribuiram para a institucionalizacdo das areas de ciéncias sociais e
humanas.

A partir da década de 60, comegam a ser novamente criadas Faculdades de
Educacdo e Departamentos de Pedagogia nas universidades publicas. Inicia-se
também a abertura a iniciativa privada. Desde 1965, a formacdo de professores
passa a ser ofertada, tanto nas escolas normais como nas instituicoes de educacéao
superior, dada a crescente demanda feminina por esta formacao subentendida como
mais propria ao papel social da mulher (HERRERA, 2000, p.272). Com a formacao
de professores em nivel médio e em nivel universitario, haja vista a expansao
indiscriminada desses cursos, passaram a vir a tona problemas de fragmentacao
dos conhecimentos pedagogicos, desarticulados das ciéncias da educacéo,
aspectos que comprometeram a base teérica tanto da formagdao em nivel médio
quanto a de nivel universitario.

Reina, atualmente, uma polémica quanto a continuidade das Faculdades de
Educacédo, suscitando intensos debates a respeito da formacdo de professores,
sabidas as relacées de poder que estdo em jogo entre as diferentes comunidades
académicas e disciplinas, ante duas posi¢cdes contrarias: a primeira, na defesa do
fechamento das Faculdades de Educacdo, alegando a perda da qualidade do
ensino; a outra, no apoio a existéncia de instituicoes especificas para a formacéao
dos professores, propondo a reestruturacdo dessas faculdades ao invés de seu
desaparecimento (HERRERA, 2000, p.279).

Nenhuma das posi¢cdes tem conseguido afirmar sua supremacia no jogo de

interesses e no discurso da importancia social do professor, ambas enredadas em
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controvérsias de espaco, papel, identidade, poder, valorizagdo do professor, na

difusa cosmologia reinante acerca de sua auto-afirmagéo profissional (idem, p.281).

2.2.4 Em Cuba

Diferentemente dos trés paises relatados anteriormente, Cuba é um pais
que auto-proclama como positivas suas iniciativas na educacdo, entendendo que
saude e educacao sao prioridades para o seu governo. O ensino é gratuito em todos
0s niveis, inclusive na universidade, onde o aluno também recebe material didatico,
uniforme e bolsa.

Até o ano de 1988, a formacao de professores primarios em Cuba se dava
em escolas de nivel médio, denominadas Escolas Pedagdgicas. Dai em diante, ante
a preocupacao do pais em elevar a qualidade de ensino e a qualificacdo dos
professores, foi instituida a licenciatura em educacao primaria, que caminhava
paralela a formacdo em nivel médio.

No ano de 1991/1992, foram criados os Institutos Superiores Pedagdgicos
para a formagdo do professor primario. Logo, depois, em 1993, a formacédo do
professor para a pré-escola (Circulos Infantis) era realizada na licenciatura em
educacgao pré-escolar. O pais vive a situacdo de uma considerada quase plena
formacao do professor em nivel superior para todos os niveis da educacao, assim
como, festejam o apanagio de ndo haver nenhuma crianga cubana fora da escola,
reduzindo sua taxa de analfabetismo do pais em torno de 3% a 4%. (FREITAS,
2000, p.218)

Os Institutos Superiores Pedagdgicos, centros universitarios, paralelos a
universidade, preparam-se para a incorporacao a universidade, na medida em que

seus professores nao abdicam da pesquisa, na luta pela inser¢dao na pds-graduacéo,



89

nos de mestrado e de doutorado. Formam professores para a escola basica, ai
oferecidos dois tipos de cursos para esta formacéo inicial do professor. Primeiro, o
Curso Regular Diurno, de aulas diarias com cinco anos de duragdo. Segundo, o
Curso para Trabalhadores, de aulas nao diarias, com seis anos de duracao,
destinado aos professores primarios em exercicio ndo possuidores de formacéao
pedagdgica superior, em regime semipresencial, com encontros presenciais
previstos nos primeiros anos e nos dois Ultimos anos, ocasidao em que sao liberados
do trabalho na escola, sem prejuizo de seus vencimentos, para que possam concluir
seus estudos.

O ingresso neste curso ndo se da por provas ou concurso, mas pela
formalizacao da intengéo do professor de se formar em nivel superior.

Existem, atualmente, em Cuba, 14 (quatorze) Institutos Superiores
Pedagdgicos, de planejada localizacao, um em cada Provincia, na intencao de cobrir
territorialmente toda a ilha. Estdo inseridos nas Universidades Pedagdgicas, onde
sao formados professores para todos os tipos e niveis de ensino. A carga horaria
diaria de estudos é de seis horas e tem a duracédo de até 46 semanas, totalizando
aproximadamente 250 dias letivos, dependendo das particularidades de cada escola
de formacao (FREITAS, 2000, p.220).

Na formacdo de professores, trés componentes basicos do curriculo
orientam todos os cursos de graduagdo no pais: o académico, o laboral e o
investigativo. Do componente académico fazem parte as disciplinas e areas teédricas
do curriculo; do componente laboral fazem parte as atividades da pratica docente,
concentradas ou nao; e, do componente investigativo, fazem parte as diferentes
atividades de preparacdo dos jovens estudantes para a atividade cientifica como

docentes (idem, p.224).
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O curso de formacao de professores compde-se de quatorze areas de
conhecimento, chamadas de disciplinas, tendo como destaque, entre elas, a de
Fundamentos da Atividade Pedagdgica, como eixo condutor do curso, perpassando
0s cinco anos de formacéao. Valorizando o aspecto denominado de /aboral, o modelo
prima pela aprendizagem em servico, ressaltando Saviani (2000, p.290) acrescenta
que ‘o modelo de formacgé&o de professores em Cuba teria tomado como referéncia a
formacdo médica, que se da pela via de um embasamento ndo so tedrico, mas
também, pratico através da residéncia’.

Essas experiéncias da formacao docente mostram que os ISEs ndo sdo uma
inovagao e tampouco um provincianismo, exposto a critica mordaz muita vez
gratuita, ingénua e puramente corporativa, sob acusacdes de formacao barateada
(KUENZER, 1999), aligeirada (KUENZER, 1999; FREITAS, 1999), segunda
categoria de ensino e assim por diante. A formacgao de professores nos ISEs pode e
deve ser vista como um espaco peculiar préprio e de exceléncia que precisa ser

aprimorado.

2.3 ENTRE O REAL E O IDEAL DA FORMAGCAO DOCENTE

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

Estudiosos escrevem e apresentam preocupacao em torno de qual seria o
ideal de professor para os cursos de formacao docente. Argumentar as multiplas
faces a desempenhar: desde a de artista, no caso do ensino como arte; a de orador,
quando estdo em jogo até a qualidade e a modulagdo de voz, a de actor, em se
esperando dele vocagdo na capacidade de comunicacdo e, até a de pregador,

quando lembra Woods (1999, p.144) em que “ha alturas em que se tem de dizer aos
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alunos o que devem fazer”. E, por que nado, adianta o autor, ndo esperar dele que
seja também um pouco de tudo, um instrutor, facilitador, critico, amigo, pai,
controlador, consultor e outros atributos, como sendo uma pessoa una, indivisivel e
sob todos esses aspectos inconsutil — uma pessoa em que as “costuras” nao sejam
visiveis (p.145).

Acrescentam que, pelo menos no que diz respeito a criatividade, esta tem de
ser quadruplicada. Primeiro, para que as idéias sejam apresentadas e ‘criem raizes’,
€ necessario um periodo de incubacao dessas idéias, subentendendo-se que ai o
elemento principal seja o tempo — tempo para que o professor reflita no que é
preciso, em inumeras interacoes de experiéncias passadas em sua vida, na
composicao da provavel situacdo passada, para jogar com diferentes trocas e
combinacoes, além de experimentar de tempos em tempos, a insercdo de fatores
externos e a criacdo de programas hipotéticos, em constantes testes na pratica
cotidiana. Segundo, para que 0S recursos sejam ao maximo mais otimizados.
Quanto mais dinheiro for empregado na educacao, melhores serdo os edificios e os
equipamentos e maior sera o conjunto de oportunidades dispensados aos recursos
humanos, que seriam todas as pessoas envolvidas na educagao e, principalmente
os professores. Terceiro, para que seja progressivamente respeitada, incentivada e
encorajada essa criatividade, o professor necessita de um sistema educativo de
apoio, cuja exploracao deve iniciar na propria formacao.

O quarto e ultimo fator, de grande relevancia apresentado pelo autor, é a
cultura do aluno, sabendo-se que o ensino criativo ndo se produz num vazio social, e
a criatividade nao é um valor absoluto (WOODS, 1999, p.148-149). Espera-se que

ele seja criativo, para que desperte a criatividade, cultivando alunos independentes,
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curiosos, cautelosos, inventivos, entusiasticos, determinados, trabalhadores,
intuitivos, introvertidos, imaginativos, flexiveis e adaptaveis (idem, p.146).

A competéncia docente, capaz de reunir todos esses atributos, ndo é tanto
uma técnica composta por uma série de destrezas baseadas em conhecimentos
concretos ou na experiéncia, nem uma simples descoberta pessoal, haja vista que
“ndo é um técnico nem um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o
seu conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos
pedagdgicos praticos preexistentes” (SACRISTAN, 1999, p.74).

Sincronizando todos os atributos, mais recentemente proclamam a demanda
requerida pela sociedade nos dias atuais: um pesquisador, um investigador, um
técnico, um reflexivo, um intelectual, um transformador, e por fim um incentivador.
Sao tantos os qualificativos que os estudiosos sinalizam ser o professor ideal, que
fica dificil para qualquer instituicdo, seja de ensino médio ou de ensino superior,
ocupar-se de uma formacéao tao abrangentes, somando tantos perfis diferentes.

O conceito de professor reflexivo, segundo Facci (2004, p.41), “emergiu,
inicialmente, como reacdo a concep¢ao tecnocratica do professor, que enfatizava a
aprendizagem de técnicas, ao racionalismo técnico”. Para Giroux (1997, p.186), os
intelectuais sao também mediadores, legitimadores, e produtores de idéias e
praticas sociais, que cumprem uma fungdo de natureza iminentemente politica. Na
concepcao de Elbaz (1981, p.198 apud WOODS, 1999, p.127-128), a investigacao
“ndo tem encorajado os professores a se sentirem criadores de conhecimento” em
se considerando que, mesmo no ensino superior, existe “uma distincdo bastante
rigorosa entre investigacdo (descoberta) e ensino (onde se transmite o que se
descobriu)”. O técnico é colocado em Contreras (2002) no sentido de que toda

atividade supde uma técnica, isto é, saber fazer. Em Freire (1996), transformador é



93

apontado da seguinte forma: somente ha transformacao se houver aprendizagem,
somente ha aprendizagem se houver transformacao. O incentivador é aquele que
faz diferente no processo de aprender e ensinar, conseguindo, com isso, incentivar
sempre o0s alunos, utilizando-se, conforme Alves (2002) das ferramentas e dos
brinquedos necessarios para aprendizagem. E pesquisador em Demo (2005, p.81),
‘€ aquele que ndo faz da pesquisa sua razdo maior ou uUnica de ser, mas
instrumentacé&o indispensavel de aprendizagem permanente”.

Tantos qualificativos sugeridos como ideais na formacéao de professores na
literatura contemporanea, na realidade, causam certa preocupag¢dao com o caminho
que estd sendo percorrido nos cursos responsaveis por esta formagdo. Que
profissional estdo formando? O técnico? O intelectual? O criativo? Como estao
sendo formados os professores do século XXI nos Institutos Superiores de
Educacao? E nas universidades publicas e privadas? Qual o perfil deste professor
ou educador?

Todas estas reflexdes comprovam os modismos cada vez mais presentes no
terreno educativo, em grande parte em virtude da fantastica circulacdo de idéias no
mundo atual, segundo Névoa (2000, p.17), a copiar esta adesao pela moda. Para o
autor, “é a pior maneira de enfrentar os debates educativos, porque representa uma
‘fuga para a frente’, uma opcdo preguicosa que nos dispersa de tentar
compreender”. Acrescenta, ainda, “..todas as formas ndo valem a pena grandes
hesitagoes, porque atras de uma moda outra vira” (idem, idem).

A retrospectiva historica a respeito da formacédo de professores no Brasil,
aponta que o modelo de escola até hoje prevalecente no imaginario social ainda é o
de ensino médio, sobretudo no sistema publico de educacdo. Como ja foi antes

tratado no capitulo da historiografia da formacdo docente, muito presa ao nivel
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médio, como preconizavam as leis de ensino no pais, ao modelo antigo parece
perpetuar, acrescido apenas de uma nova e superficial roupagem de conteldos e
métodos.

Tanto assim que, na concepcédo de Arroyo (2005), o perfil de professor
construido nesse antigo modelo ndo é de um intelectual, culto, fonte de informacao e
de saber. Bastava o perfil de um profissional responsavel para ensinar a ler,
escrever e contar, porque, nesta concepgao, a aprendizagem da crianga pequena,

nao precisava de professores com formagao superior mais sofisticada.

2.3.1 Estigmas da formacao nos ISEs trazidos pela resisténcia cega e
corporativa

Conhecidos Foruns e entidades de classe fortemente mobilizados no tema
da formacgdo, uma vez lesados em sua majestade, pelo prestigio que sentem lograr
como antenas captadoras da vanguarda cientifica na area, sairam na frente, fazendo
pipocar aqui € ali fortes reacdes a gestacao de leis sem a sua lendaria contribuicao.

Num desses Féruns, no FORUNDIR, aglutinador de dirigentes de
instituicbes / departamentos / unidades de educacdo nas IES publicas do pais,
sobretudo de 1998, logo apds as revolventes inovacdes sobre formacdo de
professores, introduzidas pela LDB pouco antes, em 1996, foi gerado um documento
a respeito da formagdo dos profissionais da educacdo. Algumas preocupacdes
emergentes ressaltavam o surgimento considerado aleatorio dos Institutos
Superiores de Educacdao como algo preocupante, sobretudo aqueles mal
direcionados pelos seus dirigentes. Enfaticamente, criticaram a politica de criacao

dos ISEs, como sendo descasada de discussao mais ampla, ao vé-la

[...] separada de sua concepgdo teédrica, numa perspectiva pragmatista e
imediatista que propde o aligeiramento e o barateamento da formacao, ou
seja, menos tempo, recursos, estardo formando, em um simulacro de ensino
superior, professores menos preparados e meros repassadores de
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informacdes, sem o embasamento filoséfico, sociolégico, antropolégico e
ético, capaz de sustenta-los no enfrentamento da complexidade da tarefa
educativa que lhes cabera cumprir. A justificativa para a criagdo dos ISEs
(Institutos Superiores de Educacgdo), como estratégia fundamental para tirar
0 pais de uma realidade escolar escabrosa, falseia o problema e desloca o
eixo fundamental da crise da educagdo bésica no pais, ao enfatizar o
processo de formagdo de professores, omitindo ou secundarizando a
questéo da profissionalizacdo — carreira e salario.

O argumento dos participantes do férum argliam o fulcro da crise. Para eles,
nao era tdo somente o da formagao, embora esta fosse fundamental. O estrago
maior representava a degradacdo progressiva da identidade profissional, do
professor, entdo uma das mais perversas causas do abandono da profissdo, a
comecar pelo abandono dos cursos de Licenciaturas. Do ponto de vista do chamado
barateamento do ensino, a formacao de educadores, nos ISEs representaria uma
grave ameagca a crise.

E importante sinalizar que alguns autores apontavam preocupagdes com a
existéncia dos Institutos Superiores, defendendo radicalmente a formacao de
professores somente nas universidades, alegando que: quantos de ndés nos
envolvemos hoje na defesa da universitarizacdo da formacdo de professores e
professoras impedindo que esta seja usurpada por estes Institutos de Ensino
Superior? (CHASSOT, 2000, p.161).

Para Severino (2004, p.177), a LDB 9394/96, ao retirar da Universidade o
lugar tido como prioritario para a formacao dos professores e transferi-lo para os
Institutos Superiores de Educacéo, sob tal politica estd comprometendo, a médio e a
longo prazo, a qualificacao desse profissional em nivel superior, pois “do ponto de
vista da definicdo dos dispositivos regulamentados pela nova lei, foi exatamente no
concernente a formag&o dos profissionais da area que mais mudangas ocorreram”
(idem, p.178). Os ‘Institutos Superiores de Educagdo tenderdo muito mais a
reproduzir o modelo dos cursos normais médios do que 0s cursos superiores”. A

respeito dos Cursos Normais Superiores, entende que “ndo basta o fetiche da
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nomenclatura”. E preciso uma “outra cultura”. Nesse episddio para o autor “o préprio
sistema expressa, de forma incisiva, o desprestigio que ele mesmo atribui a
educacéo e a seus profissionais” (p.191).

O conteldo e o animo das discussdes de apenas um férum ilustram quao
acirradas foram as criticas a respeito dos Institutos Superiores de Educacao e dos
seus Cursos Normais Superiores sob suposto de que a formacgao feita nestes
institutos é feita de uma forma aligeirada, com pouco tempo para a teoria e a pratica
na formacao, e como tal, tida como de segunda e de quinta categoria, sem falar do
corpo docente académico ai atuante, acusado de inferior em relacao a qualidade
exigida nos cursos de educacao oferecidos no d&mbito das universidades.

Como se pode constatar nas discussoes realizadas em outro férum, na
ANFOPE, os Cursos Normais Superiores representam uma formacao aligeirada,
alegando que a mesma, tem ‘pouca consisténcia que se desvincula de um projeto
de formacao mais amplo que so a Universidade pode oferecer como solugcdo para o
problema’.

O foco das criticas parece mais atribuido a localizacdo fora do ambiente
universitario e menos ao tempo e ao conteudo da formacdo. Todas, no entanto,
convergem para a questdo da qualidade da formacdo, ao se pressupor
superioridade dos docentes atuantes nas universidades. Vigora o suposto de que
professores com titulacdo de mestre, doutor e pds-doutor em ambiente voltado a
pesquisa, sdo mais aptos a atitude questionadora e investigativa dos fatos, ou
fenbmenos, e, assim, mais capazes de revigorar e atualizar seu curso. Sob tal
percepcao, € vista como tacita a pesquisa na universidade, ainda que

contingenciada a sabida situagdo da mesma em muitas instituigdes.
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Atingidos de tal forma, muitos ISEs nao escaparam a impiedosas ameacas
de descredenciamento, cujo mérito nao se discute, a julgar caso a caso, embora nao
se possa perder de vista que as comissdes oficialmente constituidas para processo
de verificacdo das condi¢cdes de funcionamento, para fins de autorizacao de cursos
ou de credenciamento institucional, sejam muitas delas justamente constituidas com
membros das universidades, ciosos do corporativismo reinante.

As ameacas, muitas ditas a rigor produzidas pelos seus algozes, foram
temas de varios encontros e discussdes, que mais multiplicados se fizeram quando
colhidos, em dezembro de 1999, pelo Decreto n® 3276/99, determinando que a
formacao de professores em nivel superior para atuacao na Educacao Infantil e nos
primeiros anos do ensino fundamental se desse “exclusivamente em cursos normais
superiores”. A palavra “exclusivamente” retumbou no pais como a declaracao oficial
das ameacas até entdo velada, de extincdo dos cursos de Pedagogia e do
Magistério de Nivel Médio como formadores de professores. O que seria, doravante
dos cursos de Pedagogia das universidades?

Entidades e associacdes de classe e féruns, reunidos no Férum Nacional em
Defesa da Formacao de Professores, empreendeu veemente protesto ao decreto,

entendendo que o mesmo contribuiria para:

Aprofundar a discriminagdo em relagcdo aos cursos de pedagogia dando
preferéncia para a formagdo no curso normal superior; colocar o0s
estudantes do normal superior com preferéncia na inscri¢do para concursos;
e direcionar os recursos existentes — focalizando-os preferencialmente para
0S CUrsos normais superiores.

As universidades, sobretudo as publicas federais, mais que ninguém se
manifestaram solidarias ao movimento, contrarias a extincdo do Curso de Pedagogia
como licenciatura e sua consequente substituicdo pelo Curso Normal Superior,
cursos estes que haveriam de ser exclusivamente oferecidos pelos Institutos

Superiores de Educacéo.
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Em meio aos pares académicos, em prol de seus interesses, instituicoes,
muitos mal-disfarcados a velada e nunca declarada ameacga de perder a propria
hegemonia na formagdo do pais. Nao era tdo surda a preocupacao de verem
desbancados, senao mesmo extintos, os cursos de Pedagogia, até entao privativos
das universidades em sua cultivada primazia, muitos deles sabidamente ja
acometidos do “mal das pernas”, vivendo de um prestigio ha muito decaido.

A partir de entao, indisfargavel e irretocadamente, contrarias a exclusividade
entdo estabelecida na lei, as Universidades passaram a marcar suas poderosas
trincheiras, desqualificando os ISEs com auto-proclamacgéao de sua qualidade, o que,
de certo modo levou a parecer intrigar, aos olhos de muitos, uma luta muito mais
motivada por uma velada e fulminante lesdo de majestade, tdo ciosa se considerada
de sua primazia na formacao do pais.

Logo depois, o Decreto 3354/00 modifica os termos do Decreto 3276/99,
substituindo o “exclusivamente” por “preferencialmente” fato considerado pelas
entidades de classe do magistério uma gloriosa conquista pelo repudio movido em
prol do assunto antes julgado pertinente as autoridades escolares.

Nao se ignora, portanto, que, apesar de criados sob determinacao legal
maior, os ISEs tenham sofrido cerradas criticas ao longo do seu processo de
implantagdo, nem todas isentas de interesses outros subjacentes.

Até que ponto seria possivel manter a formagao refém das universidades ou
nelas enclausurada, perpetuando, com isso o cativo encastelamento das
necessidades de preparacao de professores nesse olimpo das IES, a maioria delas
situadas em capitais bem providas do litoral? Até quando as universidades haveriam
de pleitear tamanha primazia, se lhe vem ha muito faltando recursos de investimento

e até mesmo vontade politica de mudanca? Até quando o extramuro universitario
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seria mantido ao largo da formagdo em demanda? Até que ponto a formacao seria
mantida encapsulada pelo pensamento Unico? Até que ponto, afinal, a querela nao
serviu para o olhar multidimensional de um processo em si multifacetado e
complexo?

Mas € evidente ante a pluralidade de opinides, tdo salutar a unidade de
pensamento sobre rumos a compreender, nem o0s pretensos qualificados nem os
supostos desqualificados deverao ser expurgados do férum comensal em que
estarao em pauta o proveito mutuo das experiéncias bem sucedidas.

Até que ponto concorre para um novo olhar a formacao de professores sob o
conceito de “carreira”, conforme Huberman (1999, p.38) sinaliza, apontando
vantagens diversas, a comecar por permitir comparar pessoas no exercicio de
diferentes profissdées, cada uma com especificidades e diferencas. A prépria carreira
motiva o aperfeicoamento e da conta da seletividade.

Para Cavaco (1999, p.167), aprende-se através da pratica profissional, “na
interacdo com o0s outros (os diversos outros: alunos, colegas, especialistas, etc),
enfrentando e resolvendo problemas, apreciando criticamente o que se faz e como
se faz, reajustando as formas de ver e de agir’, como acontece em qualquer outra

profissdo, que ndo seja a de professor.

2.3.2 - Aspiracoes de um perfil docente ideal — ainda uma utopia nas
universidades

Em recente informe do Banco Mundial, foi introduzido um novo critério de
riqueza o “capital humano”, medido em termos de educacédo e formacao (POZO,

2002, p.32).



100

Muito se fala atualmente no meio académico em formacao de professores,
esperando que 0s mesmos precisam ser técnicos, pesquisadores, investigadores,
intelectuais, reflexivos, transformadores e incentivadores como demanda imperiosa
para atuacao num mundo globalizado e complexo, onde a informacéao circula a uma
quantidade e velocidade sem igual. O mero uso de qualificativos ao papel do
professor, contudo, ndo é a providencia primeira para a melhoria do capital humano,
em pais que a formacao deixa a desejar, comecando pelo distanciamento entre o
discurso do qualificativo e a sua pratica aplicada.

E importante que, nos curriculos da formagdo, em que estdo em jogo a
expressao do equilibrio de interesses e as forcas que gravitam sobre o sistema
educativo num dado momento, alerta Sacristan (1999) sejam antes repensados 0s
fins da educacdo no ensino escolarizado. Nao se pode perder de vista que o
curriculo em seu conteudo e formas, através dos quais se apresenta aos professores
e aos alunos “é uma opcdo historicamente configurada, que se sedimentou dentro
de uma determinada trama cultural, politica social e escolar; esta carregado,
portanto, de valores e pressupostos que é preciso decifrar” (p.17).

Partindo deste pressuposto, qual o perfil docente ideal? O que planejam as
universidades para os cursos de formacao de professores? Qual o curriculo
adequado para esta formacéao? A formacao hoje proporcionada pelas IES consegue

desenvolver atributos que proclama como qualificativos da moda?

2.3.3 Qualificativos da moda
Nos ultimos anos, as metaforas relacionadas a formacao de professores
como profissional reflexivo, como profissional pesquisador, como profissional

investigador, como profissional técnico, como intelectual, transformador e
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incentivador, tém sido os principais referenciais utilizados por pesquisadores e
formadores de professores, propagados com o intuito de melhorar o processo de
ensino, de cumprir as exigéncias profissionais do século XXl, assim como, de
atender os desafios, de responder as demandas que o contexto atual coloca,
sobretudo aos profissionais da educacéao.

Convergentes ao mesmo perfil, parece pretender comunicar, cada metafora
um significado diferente: reflexivo; pesquisador; investigador; técnico; intelectual;
transformador e incentivador. O sentido reflexivo, de certa maneira tdo popular no
meio académico, tem seu significado semantico apontado por Luft (2001), como
aquele “que reflete; meditativo”. Conforme o autor, para o significado de pesquisador
tem-se “indagador; inquiridor; investigador; que faz buscas cientificas, historicas,
literarias”, para o significado da palavra investigador, “que ou quem investiga; agente
de policia”, para técnico, “proprio de arte ou ciéncia; perito; especialista; treinador”;
para intelectual “relativo ao intelecto, pessoa que tem gosto pelas coisas do espirito,
estudos, leituras etc”; para transformador ‘que transforma; transformante” e,
finalmente, para incentivador “aquele que incentiva, estimula’.

Desta forma, a pretensédo dessa profusdo de qualificativo, venha consistir de
propor questbes referentes como um desafio ao pensar. Sugere Linhares (2004,
p.25), ‘buscar outras raizes etimoldgicas destes termos para confronta-las com os
processos de conhecimento: os caminhos e descaminhos por onde vem transitando
a formacao pedagdgica oferecida neste curso’.

Diante de tantas direcbes a buscar, o professor por ora se vé, na pratica,
ocupado com sua sobrevivéncia contra baixos salarios, com a composi¢ao de renda,
com a sobrecarga de trabalho, restando o dito exercicio reflexivo, a mera quimera.

No dia-a-dia, a luta pela sobrevivéncia antes suscita o isolamento, a privacao de
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momentos de contato, do didlogo com outros professores, e da troca de experiéncia,
todos esses contraditérios com a pretensao de reflexao coletiva.

Ja sinaliza Contreras (1994, p.8) que “.. professores nem sempre podem
realizar mudangas que percebem como necessarias, se atuam solitariamente, dentro
da estrutura institucional em que esta inserido seu trabalho’.

Ninguém questiona que:

a investigacdo-acéo, como qualquer abordagem que trate de defender uma
pratica docente reflexiva, investigadora, de colaboracdo com colegas,
necessita de condigbes de trabalho que viabilizem as agbes. Se a
investigacao sobre a pratica e a transformagao da mesma forem entendidas
como parte do trabalho dos professores e ndo como uma ficgdo ou um
capricho, deve considerar-se como uma exigéncia de trabalho e ndo como
uma tarefa extra para voluntarios e pessoas abnegadas.” (CONTRERAS,
1994, p.12)

2.3.3.1 - Professor pesquisador

As idéias de professor pesquisador, sugere concorrer para o desafio ao
espirito cientifico, um exercicio da mente para um estado de mobilizacéo intensa em
relacdo aos pressupostos acerca do ensino e do profissional pesquisador. Na
pratica, porém, a despeito de um quadro tedrico bem calcado, balizador de um leque
de concepcoes da efetiva pesquisa que é realizada, pouco se avanga em prol desse
qualificativo.

A tentativa de romper com a concepcéao de professor como Unico alvo para a
melhoria do ensino, entendendo-se que a associagdo ensino/pesquisa vai além da
operacionalizacao de agdes por meio de quaisquer instrumentos, técnicos, formais,
permite antever que a estrutura atual mais colabora para formar um repetidor ou
imitador de idéias.

Nao por acaso, no final dos anos 60, nos Estados Unidos, Schwab prop6s o

conceito de professor como pesquisador, com objetivo de retratar uma forma de
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resisténcia e protesto contra as pressdes vigentes sobre o individuo. Estas pressodes,
oriundas em parte do controle tecnolégico sobre os trabalhadores (DICKEL, 1998),
estende-se a educacao sob o aspecto instrumental.

Nos anos 60/70, aponta Dickel (1998) que Stenhouse propbs a idéia do
professor como pesquisador na viabilizagdo da ruptura com sistemas burocraticos.
Ele concebia o desenvolvimento profissional e a pesquisa intimamente relacionados
e incitava professores a refletir critica e sistematicamente sobre suas praticas. Para
ele, o professor era o agente central no processo de pesquisa € isto poderia
fortalecé-lo como profissional.

A pesquisa adequadamente aplicavel a Educacao, segundo Dickel (2003,
p.51), “é a que desenvolve teoria que pode ser comprovada pelos professores’,
afirmando que “é neste contexto que se faz necessario o professor pesquisador,
movido por indagacdo sistematica; tornando a sua pratica da mesma forma
hipotética e experimental’.

Elliott (2003), um dos autores que muito tem hoje contribuido para o
entendimento do professor como pesquisador foi fortemente influenciado por
Stenhouse. Participou de um movimento para reorganizar curriculos, selecionando
conteudos em cada disciplina que estivessem relacionados a pesquisa da vida diaria
dos alunos, tais como: familia, relagdes entre sexos, guerra e sociedade, mundo do
trabalho, pobreza, entre outros.

No contexto atual, a questao a discutir € adequacéao e aplicabilidade desse
qualificativo a professores do ensino basico, coibidos dessa oportunidade na sua
realidade objetiva de trabalho. O que é pesquisa afinal? Para Zeichner (1995), as
raizes do problema estdo na discordancia entre professores universitarios e

professores da escola acerca da relevancia das questdes de investigacao.



104

“Na maioria das vezes, tanto 0s pesquisadores ignoram o0s professores
como os professores ignoram os pesquisadores” (EVANS et al., 1987), “apesar da
chamada revolugdo mundial em torno do professor como pesquisador, na qual se
fala muito sobre professores como produtores de conhecimentos” (RICHARDSON,
1994) “é ainda dominante, no meio dos professores, uma visdo de pesquisa como
uma atividade conduzida por pesquisadores fora da sala de aula” (NIXON, 1981).
“...a teoria educacional é vista como aquilo que outros, com mais status e prestigio
na hierarquia académica, tém a lhes dizer sobre seus trabalhos” (ELLIOTT, 1998).
“(...) até os proprios professores chegam a negar a legitimidade dos conhecimentos
gerados através de suas investigacées nas escolas”. (ZEICHNER, 1998, p.209).
Para Feldman (2001, p.98) o “professor como pesquisador’ acontece numa proposta
de utilizacdo na pesquisa-agao e cita Elliot (1998) para dar a definicdo desse tipo de
pesquisa, esclarecendo que a pesquisa-acdo € ‘uma proposta de formacdo que
propbe uma pedagogia implicita’, que nao impde uma pedagogia Unica e especifica,
mas “maneiras de resolver problemas educacionais’.

Entende Zeichner (1995 b, p.229-230) que a linha divisoéria entre professores
e pesquisadores académicos pode ser ultrapassada de trés modos: primeiramente,
comprometendo-se o corpo docente a realizar ampla discusséo sobre o significado e
a relevancia da pesquisa que sera conduzida; em segundo, empenhando-se nos
processos de pesquisa, em desenvolver uma colaboracdo genuina com o0s
professores, rompendo com os velhos padrdes de dominacdo académica; e, em
terceiro, os pesquisadores académicos buscando apoiar investigacbes feitas por
professores.

Entre os motivos, pelos quais professores desconsideram a pesquisa

educacional, esta o uso de uma linguagem especializada pela universidade. Quanto
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mais sofisticada, mais hermética, se apresenta. E comum o académico fazé-la
hermética julgando, com isso, exteriorizar status e glorificar sua atividade. O
professor, ao contrario, ao lidar com a realidade objetiva, tende a relacionar o
conhecimento atual do aluno ao novo conhecimento e como fazer uso deste
conhecimento em classe, caminho esse muitas vezes tido como menor aos olhos do
académico.

A idéia de considerar o conhecimento produzido pelos professores como um
saber reconhecido nem sempre é aceita na academia, mais voltada a defender a
pesquisa instrumental como superior, ou como pesquisa de fato, quando ambos
teriam mais a lucrar, conciliando suas areas complementares de acéo — a teoria € a
pratica.

Como aponta Schnetzler (1996, p.33)

Vale ressaltar que o propésito de formar o professor-pesquisador s6 se
configura a luz de contribuicdes epistemoldgicas e tedrico metodoldgicas
das Didéticas das Ciéncias, as quais, usualmente, ndo estdo acessiveis aos
professores, mas que sao imprescindiveis ao seu
desenvolvimento/aperfeigoamento profissional. Nesta perspectiva, cabe,
principalmente, aos docentes universitarios viabiliza-las, torna-las
acessiveis, de forma util e substantiva, aos professores (grifo nosso).

Nas palavras de Paulo Freire (2006, p.29),

...n4o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Fala-se, hoje, com
insisténcia no professor pesquisador. No meu compreender o que ha de
pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou de
atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica
docente a indagacao, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em
sua formacédo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque
professor, como pesquisador. Esses que fazeres se encontram um no corpo
do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhegco e comunicar ou anunciar a
novidade (grifo nosso).

O professor pesquisador, para Maldaner (2000, p.30) “é aquele capaz de
refletir a respeito de sua pratica de forma critica, de ver a sua realidade de sala de
aula para além do conhecimento na acdo e de responder, reflexivamente, aos

problemas do dia-a-dia nas aulas”. Nao sem razao, adianta Zeichner (1995b, p.228)
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que ‘todas as pesquisas ndo precisam ser diretamente aplicaveis na pratica escolar’,
assinalando que a ‘pesquisa colaborativa € um importante caminho para superar a
divisdo entre académicos e professores” (idem, p.223).

Na concepcao de Moura (2002, p.131), “0 objeto comum do pesquisador e
do professor vai se construindo no movimento de construgcdo da compreensdo do
significado de formar-se”, tanto assim que “o objetivo do professor é ter melhores
condicbes de ensino, e do pesquisador € identificar de que modo essas condicbes

estao sendo criadas ou poderdo ser criadas’. Por isso,

esses dois objetivos podem ndo ser comuns ao professor e ao pesquisador,
mas, no professor que se assume como aprendiz permanente, a atitude do
pesquisador € parte do que o qualifica como construtor de sua
profissionalidade (entendendo que o profissional faz o seu objeto e, ao fazé-
lo, se faz) (idem, idem).

Admite, nesse sentido, que a forma de aproximacao entre pesquisador e
professor se da através da construcdo de uma atitude frente a situacéo de ensino,
sendo esta “a criacdo de um objeto comum constitutivo da atividade de ensino”
(p.132).

Logo o professor pesquisador € capaz de explicitar suas teorias tacitas e
refletir sobre elas, permitindo que seus alunos assim também o procedam,
expressando suas préprias concepgodes. Eis o caminho para um dialogo reflexivo
reciproco, em que o conhecimento e a cultura podem ser criados e recriados nas
interacdes sociais. (Maldaner, 1997;1999;2000)

Concebendo as salas de aulas como laboratérios, onde experiéncias
educacionais inovadoras poderiam ser testadas, Stenhouse reconhece o curriculo
como o principal meio através do qual, as idéias educativas poderiam ser
comprovadas como processo. Nesse sentido, a idéia do professor como profissional
pesquisador esta ligada diretamente a necessidade dos professores de pesquisar e

experimentar sobre sua pratica, enquanto expressdes de determinados ideais
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educativos. Nao é utépico esperar que os professores consigam elaborar, por meio
da pesquisa, seus préprios textos, seus videos originais, facam experimentacdes
criativas, explorando meios construtivos e participativos, como sugere Demo (1996,
p.103). Nao por acaso, “a competéncia essencial do professor sera ser pesquisador
e orientador, englobando capacidade construtiva e participativa”, alega, também, em
se sabendo que a virtude primeira do professor ndo € dar aula por dar aula, mas
construir conhecimento com qualidade formal e politica, de tal forma, que suas aulas
sejam uma contribuicdo de fato, sendo prazerosas.

Para Demo (1996, p.104) é arriscado superestimar a pesquisa instrumental,
uma vez que ‘essa consideragcdo leva também a criticar a supervalorizagdo dos
titulos, que nem sempre representam competéncia em pesquisa e orientacdo”, nao
somente pela facilidade atualmente de se chegar a um titulo de mestre ou de doutor,

”

quanto pelo fato de buscar a pesquisa como ‘troféu” para o curriculum vitae, longe

de se internalizar com atitude cientifica uma atitude cotidiana é o lastro de um
profissional pesquisador, adianta Demo (1996, p.104), a trajetéria que duplamente

concorre para:

a) ocupar espaco cientifico proprio, no qual realiza producado original e
aparece como paladino de teorias e praticas; significa ter projeto préprio,
uma histéria de evolugdo constante, nome construido pelo mérito
reconhecido;

b) orientar alunos a construir conhecimentos com qualidade formal e
politica, atingindo ai o sentido educativo da pesquisa; significa capacidade
de agir como motivador central do processo formativo do aluno, colaborando
na arquitetura de sua emancipagao. (grifo do autor)

Da mesma forma, para Maldaner (1997, p.11) determinadas condicdes
iniciais permitem a criacao de um grupo de pesquisa na escola, numa perspectiva de
colaboracgéao:

“l) que haja professores disponiveis e motivados para iniciar um trabalho reflexivo

conjunto e dispostos a conquistar o tempo e local adequados para fazé-los;
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Il) que a producgéo cientifico-tecnolégica se dé sobre a atividade dos professores,
sobre as suas praticas e seu conhecimento na acdo, sendo as teorias pedagogicas a
referéncia e ndo o fim;

Ill) que os meios e os fins sejam definidos e redefinidos constantemente no processo
e de dentro do grupo;

1V) que haja compromisso de cada membro com o grupo;

V) que a pesquisa do professor sobre a sua atividade se torne, com o tempo, parte
integrante de sua atividade profissional e se justifique primeiro para dentro do
contexto da situagdo e, secundariamente, para outras esferas;

Vl) que se discuta o ensino, a aprendizagem, o ensinar, € o aprender da ciéncia, ou
outras areas do conhecimento humano, que caiba a escola proporcionar aos alunos,
sempre referenciando as teorias e concepgdes recomendadas pelos avangos da
ciéncia pedagdogica comprometida com os atores do processo escolar e ndo com as
politicas educacionais exogenas;

VIl) que os professores universitarios envolvidos tenham experiéncia com 0s
problemas concretos das escolas e consigam atuar dentro do componente curricular
objeto de mudanca, que pode ser interdisciplinar ou de disciplina tnica”.

Ante os desvios de percurso, na pretensdo do vir a ser professor
pesquisador, Zeichner (1995) aponta riscos de distorcao que podem ocorrer, haja
vista modelos instrumentais introduzidos em muitos programas de formacéo
continuada, apesar das boas intencées e da valorizagdo da pratica apenas no

discurso.
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2.3.3.2 Professor investigador

Alguns autores conceituam professor/pesquisador e investigador como
sendo a mesma coisa, confundindo-se entre um e outro, usando os qualificativos
indistintamente.

Em se tratando do qualificativo professor/investigador, € importante resgatar
o pensamento de Dewey (1959, p.39) que explicita trés atitudes favoraveis para o
ser humano desenvolver um processo reflexivo de investigacao: abertura de espirito;
dedicacgao e responsabilidade.

A abertura de espirito

inclui um desejo ativo de prestar ouvidos a varias vozes e ndo a uma so6 voz;
de por sentido nos fatos de qualquer fonte de que venham; de conceder
inteira atencéo a possibilidades alternativas; de reconhecer a probabilidade
de erro mesmo nas crengas que nos sdao mais caras. A dedicagao requer
uma analise continua das proprias crengas e das consequiéncias das agdes
desenvolvidas.

Enfatiza que quem esteja absolutamente interessado em determinado
objeto, em determinada causa, nele mergulha “de coracéo ou de todo coragao’.

Stenhouse, (apud CONTRERAS, 2002), acredita que os professores se
desenvolveriam mais como profissionais se fossem vistos como investigadores, nao
no meio policial onde é considerado de forma distinta, mas na concepg¢do de um
profissional sempre voltado a busca do conhecimento, a aprendizagem constante,
ao aperfeicoamento progressivo.

Sob o ponto de vista formal, Rocha (1998, p.7) destaca o objetivo e os tipos
de investigacao, a partir do conceito, como sendo “um conjunto de regras positivas e

praticas a serem empregadas no caso concreto”. Acrescenta ainda que

na dindmica da investigacdo, além dos métodos especificos e do
planejamento racional de hipoteses e suposicoes aplicado, funciona
também a experiéncia e a intuicdo das pessoas que nela estiverem
empenhadas.
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O autor acima, referindo-se ao significado da palavra no Dicionario de
Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (1975), lembra que o ato ou efeito de investigar
o0 procedimento por que se procura descobrir alguma coisa. ‘“Investigar, é uma
palavra que advém do latim investigatio, de investigare, e significa indagar com
cuidado, observar os detalhes, examinar com atencdo, seguir 0s vestigios,
descobrir” (idem, idem).

Nesta concepcdo, € um raciocinio que parte do conhecido para o
desconhecido, voltado para tras no tempo. Sinaliza, portanto, uma espécie de
metodologia de incursdo. Num trabalho paciente, o investigador obtém elementos
que projetam as suas pesquisas em desdobramentos subseqlientes. Em suma, a
investigacdo nao deixa de ser uma pesquisa porque busca dados referentes a
pessoas, objetos e fatos acontecidos vistos no passado que se interligam ao
presente, permitindo ancoragem de idéias.

Com o objetivo de descobrir a verdade, até onde ela possa ser revelada, um
sem numero de indagacbes se impdem a retroagir ao passado, no sentido de se
buscar elementos que dardo uma exata visdo de conjunto dos fatos, em
circunstancias objetivas e subjetivas.

Para o autor,

0 investigador pensa, e pensar €, em grande parte, inferir. Pensando, ele
estd fazendo inferéncias. Essas inferéncias podem transformar-se em
argumentos e as técnicas da logica podem, entdo, ser aplicadas aos
argumentos dai resultantes” (idem,p.24, grifo nosso).

Sugere métodos alternativos, como o método dedutivo (parte do geral para o
particular), o método indutivo (vai do particular para o geral), o método analégico
(modo de pensar pelo qual o investigador passa de um ou mais casos, fatos ou

circunstancias particulares para outro acontecimento particular que esta sendo
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apurado), o método intuitivo (depende da capacidade da pessoa, da sua faculdade
de pensar, observar e sentir),

Na educacéao, autores como Tardif (2006) e Zeichner (1998) incorporam o
conceito de professor investigador, porque, para eles, torna-se fundamental o estudo
recorrente da pratica na formacao de professores. Para Tardif (idem), o professor é
considerado um sujeito ativo de sua prépria pratica. “Ele aborda sua pratica e a
organiza a partir de sua vivéncia, de sua historia de vida, de sua afetividade e de
seus valores” (p.232), que possuem também dimensdes afetivas, normativas e
existenciais. Na concepc¢ao de Zeichner (1998) é preciso levar o professor a ver as
implicacdes sociais e politicas das suas acoes e dos contextos nos quais trabalham,
porque a “reflexdo critica leva o professor a questionar a realidade e a buscar uma
sociedade mais justa e humana, e o professor tem que estar ciente da sua
responsabilidade social” (p.52).

Portanto, para Zeichner, (idem, p.53) a reflexdao ndo é um ato solitario, como
Schén propde, mas um ato coletivo, pois, “enquanto Schén trata de um professor
pratico-reflexivo, Zeichner entende o professor como investigador”. Aquele que se
utiliza da pesquisa-agcdo em seus programas de formacao, que envolvam de certa
forma, quatro fases de desenvolvimento: planejar, agir, observar e refletir. Desta
forma, existem trés utilizacées do termo reflexao:

1. A atencdo do aluno-mestre é tanto dirigida para o interior, para a sua
prépria pratica, como para o exterior, para os seus estudantes e para as quais a sua
pratica se situa;

2. Existe na reflexdo um impulso democratico e emancipador, que leva a
consideracao das dimensdes sociais e politicas do ensino, juntamente com as suas

outras dimensoes;
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3. A reflexao é tratada mais como uma pratica social do que apenas como
uma atividade privada. (ZEICHNER 1993, p.51 apud FACCI 2004, p.52).

A vivéncia de Elliott (1998, p.142), como professor em escolas inglesas,
durante os anos 60, vale ser resgatada para que reconheca a importancia da
investigacao-acao, ao concebé-la como:

- uma estratégia associada a formagao das pessoas envolvidas nela;

- um processo centrado em atuagodes historicas e situagdes sociais que séo
percebidas por professores como problematicas e passiveis de mudancas;

- um processo de compreensdo a partir do ponto de vista dos implicados:
professores, alunos, pais e direcao;

- um processo de reelaboragdo das contingéncias da situacdo e de
estabelecimento de inter-relagéo entre as mesmas.

Nessa vertente, Pérez Gomez (1992, p.106, grifo nosso) aponta que:

Quando o professor reflete na e sobre a agao converte-se num investigador
na sala de aula: afastada da racionalidade instrumental, o professor nao
depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa,
nem das prescricbes curriculares impostas do exterior (...) ao conhecer a
estrutura da disciplina em que trabalha e ao refletir sobre o ecossistema
peculiar da sala de aula, o professor ndo se limita a deliberar sobre os
meios, separando-os da definicdo do problema e das metas desejaveis,
antes constréi uma teoria adequada a singular situagdo do seu cenério e
elabora uma estratégia de acdo adequada.

2.3.3.3 - Professor técnico

O conceito de professor como técnico tomou forca na Revolugao Industrial,
mais especificamente a partir da promulgacdo da Lei 5692/71, que enfatizou a
formacao do professor como técnico, surgindo assim a denominacao, pedagogia
tecnicista. Vige, no entanto, um grande equivoco na denominacao das técnicas que
o professor deve adquirir neste periodo, diante dos tantos modismos de
metodologias e instrumentos recomendados para a sua formacao.

Dentro dessa perspectiva, a atividade do professor, segundo Facci (2004,
p.42), “é apenas instrumental, com finalidade de solucionar os problemas por meio

da aplicacao rigorosa de teorias e técnicas cientificas”.
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Para Guiraldelli (2002), o papel dos integrantes do processo tecnicista é
visto da seguinte forma: a escola tem o papel de treinar os alunos, serve de
modeladora do comportamento humano. Ao professor compete transmitir a realidade
objetiva dentro de um pressuposto cartesiano, aplicando a técnica pela técnica. Nao
por acaso, adianta Moura (2002), que a grande énfase na racionalidade técnica
contribuiu para a desvalorizacao da experiéncia pessoal e dos saberes gerados a
partir da pratica dos professores.

A perspectiva de professor como profissional técnico, na visdo de Contreras
(2002, p.96), atualmente consiste de dar as suas agbes, aplicando solucdes
disponiveis a problemas ja formulados, escolhendo dentre os meios disponiveis 0s
mais adequados aos fins previstos.

O trabalho docente, como todo trabalho especializado, para Tardif (2006,
p.217), ‘“requer certos saberes especificos que ndo sdo partilhados por todo o
mundo e que permitem que o grupo dos professores assente sua atividade num
certo repertdrio de saberes® tipicos desse oficio”. Os fundamentos do ensino sdo a
um sbé tempo, existenciais, sociais e pragmaticos (grifo do autor, p.103). Sao
existenciais, no sentido de um professor ndo pensar somente com a cabeca, mas
com toda a sua histéria de vida, histéria esta ndo somente intelectual, mas também
emocional, afetiva, pessoal e interpessoal. Sao sociais porque o0s saberes
profissionais sao plurais, isto quer dizer que provém da familia, da escola, da
universidade entre outras fontes sociais e sdo adquiridos em momentos sociais
diferentes e pelas diversas relacdes com os grupos sociais. E, finalmente, séao
pragmaticos porque estao ligados tanto ao trabalho, quanto a pessoa do trabalhador.

Portanto, sdo os saberes praticos ou operativos e normativos da funcdo e também

¢ Atividades discursivas que consiste tentar validar por meio de argumentos e de operacdes
discursivas (logicas, retéricas, dialéticas, empiricas, etc) e linglisticas, uma proposicdo ou uma agao
(TARDIF, 2006, p196)
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por sua atividade, que se estruturam as relagdes de trabalho. Mais adiante destaca
‘ndo existe trabalho sem técnica, ndo existe objeto do trabalho sem relagdo técnica
do trabalhador com esse objeto”. Assim como também, “ndo existe processo de
ensino-aprendizagem sem pedagogia” (pp. 117-119), mas ndo as técnicas
especificas como aula expositiva, estudo dirigido entre outras, mas sim a técnica
vista sob a dética do trabalho docente, que para o autor é a que diz respeito
sobretudo a coisas como a transposicdo didatica, a gestdo da matéria —
conhecimento da matéria e conhecimento pedagdgico da matéria — a gestao da
classe, a motivacdo dos alunos, a relacdao professor / aluno e outras. Tudo isso
consiste grosso modo, de transformar a matéria que o professor ensina de forma
que os alunos possam compreendé-la e assimila-la. Portanto, em sua opiniao
“ensinar € empregar determinados meios para atingir certas finalidades” (Tardif,
2006, p.125).

Valendo-se de Shavelson e Stern, (1981), o autor propde que o ensino seja
concebido como uma atividade baseada num modelo de conhecimentos limitados e
dotados de uma consciéncia profissional parcial, mas dindmica. Acrescenta que
ensinar € perseguir, conscientemente, objetivos intencionais, tomar decisdes
consequentes e organizar meios e situacoes para atingi-los (p.208, grifo do autor).

Nesta perspectiva, Tardif (idem, p.237) sinaliza duas teses para o
profissional da educacgéo. Na primeira tese, defende que “os professores sao sujeitos
do conhecimento que possuem saberes especificos ao seu oficio”. Na segunda tese,
afirma que “o trabalho cotidiano do professor ndo € somente um lugar de aplicacao
de saberes produzidos por outros, mas, também, um espaco de producdo, de
transformacao e de mobilizacdo de saberes que |he sédo proprios”. Acrescenta,

ainda, que os professores serdo reconhecidos socialmente como sujeitos do
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conhecimento e verdadeiros atores sociais quando 0s mesmos comecarem a se
reconhecerem uns aos outros como pessoas competentes, pares iguais que possam
aprender uns com 0s outros.

Latorre e Barrios (2002, p.57), apoiados em Fernandez (2002), afirmam que
“o0 professor se considera um profissional técnico-especialista que legitima o servigo
social, como um transmissor de conhecimentos e valores sociais tradicionais as
novas geragbes dentro de uma racionalidade técnica”. Os autores entendem que
parte dos programas de formacao de professores cujo proposito fundamental é o
treinamento deste profissional nas técnicas, procedimentos e habilidades nao se tem
mostrados eficazes em seus propédsitos. Sob esse ponto de vista, o professor deve
aprender técnicas para intervir na aula, ao mesmo tempo que precisa saber quando
utilizar umas e quando utilizar outras, o que requer, por parte deste profissional,
formas de pensar apoiadas em principios e procedimentos de intervencao.

A perspectiva do profissional técnico desconsidera a importancia da
qualidade moral e educativa da acédo, ao reduzir seu valor puramente ao plano
instrumental, assim como carece de procedimentos artisticos da pratica, por
concebé-la de forma nao reflexiva os estere6tipos e valores vigentes na cultura
profissional.

O docente técnico é o que assume a funcao da aplicacado dos métodos e da
conquista dos objetivos, sabendo-se que sua profissionalidade se identifica com a
eficacia e eficiéncia nesta aplicacdo e conquista (CONTRERAS, 2002, p.102). Por
outro lado, La torre e Barrios (2002, p.81), acrescentam que “o modelo ou perfil do
docente derivado de um enfoque empirico — positivo é o técnico que aplica aquelas
metodologias que se demonstram eficazes nos estudos”. Acredita que este tipo de

profissional, ‘“tem obsessdo pela eficacia”, tal como os arquitetos, fisicos ou
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matematicos, cujo conhecimento, em principio nao provém da sua prépria pratica,
em se sabendo que “0s métodos e técnicas seguem processos mais ou menos
padronizados e s&o vinculados a concepgdes positivistas”.

Para Schnetzler (1998, p.394-396), no entanto,

Esta visdo simplista é, por sua vez, reforcada pelo modelo usual de
formagdo docente nos cursos de licenciatura, que é calcado na
racionalidade técnica (...) Concebidos como técnicos os professores, ao final
de seus cursos de licenciatura, véem-se desprovidos de conhecimentos e
de acoes que lhes ajudem a dar conta da complexidade do ato pedagdgico,
ao qual ndo cabem receitas prontas nem solu¢bes-padrao, por ndo ser
reprodutivel e envolver conflito de valores.

Estudo realizado por Pino e Mattos (1971 apud PIMENTA, 2005, p.53),
destaca as habilidades técnicas que o professor deve desenvolver e que deveriam
constituir o conteddo de um microensino, como sendo elas: espontaneidade de
(sentir-se confortavel no papel de professor); racionalidade de (utilizar o tempo de
que dispoe para desenvolver a situacao de ensino-aprendizagem obtendo 0 maximo
de produtividade); capacidade de estimulo (utilizacdo de varios recursos); habilidade
de (saber o que, como e quando perguntar); habilidade de suscitar a auto-estima
como reforgo (mostrar ao aluno a importancia de seu desempenho na aula).

Acrescenta a idéia de Therezinha Veras, (1973 apud PIMENTA, idem, p.53-
54), para quem “o microensino é um poderoso instrumento para a aquisicdo de um
repertorio de habilidades de ensino e prepara o professor para ser dindmico e
interativo”. Portanto, de acordo com esta perspectiva, “uma variante do microensino
é a técnica que seus autores denominam de ensino reflexivo”.

Na concepgdo de Habermas (1974), existem interesses constitutivos de
saberes que podem estar sinalizados em trés categorias: interesse técnico, interesse
pratico e interesse emancipatério. O técnico é aquele que movimenta os seres
humanos para adquirir conhecimentos que levam ao controle técnico dos objetos

naturais. O conhecimento que resulta deste tipo de interesse € tipicamente
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instrumental, na forma de explicagdes cientificas, portanto, o interesse técnico é
supostamente “desinteressado”. Assinala que este tipo de saber é responsavel por
boa parte do conhecimento necessario para o desenvolvimento da industria e dos
processos de producao modernos. Longe de criticar o saber técnico, desvalorizando-
o, prefere refutar qualquer pretensdao de considera-lo como Unico tipo de saber
legitimo.

O interesse pratico, ao contrario, gera um conhecimento de natureza
interpretativa, capaz de informar e orientar o juizo pratico. Os métodos da
abordagem interpretativa do conhecimento ndo podem ser, também, a Unica base
legitima as ciéncias humanas, ja que a reducado da explicacdo de significados
subjetivos passa longe da consideragdo de um contexto objetivo que limita as
intencdes individuais e as possibilidades de realizacéo.

Sob tal perspectiva, é importante reportar as palavras de Freire (2006, p.62)
ao sinalizar que, atualmente, em uma era cada vez mais tecnolégica como a nossa,
“sera menos instrumental uma educacao que despreze a preparacdo da técnica do
homem, como a que dominada pela ansiedade de especializacdo” e acabe

distanciada de humanizagéo, pois

Quase sempre, técnicos de boa vontade, embora ingénuos, deixam-se levar
pela tentacdo tecnicista (mitificagdo da técnica) e, em nome do qual
chamam “necessidade de ndo perder tempo”, tentam verticalmente,
substituir os procedimentos empiricos do povo por sua técnica. (FREIRE,
2006, p.23 — grifo do autor).

2.3.3.4 Professor reflexivo
Com relacdo a idéia do professor como profissional reflexivo, parece repetir-
se a idéia de incorporacdo do modismo dos discursos e a apropriacdo de certos

conceitos explicativos mais invocados para emoldurar uma retérica.
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O termo reflexao para Rodrigues (1993) ja esta tdo popularizado que é dificil
encontrar referéncias escritas sobre propostas de formacao de professores que nao
incluam, de uma ou outra forma, o respectivo conceito como elemento estruturado
do programa. Os diversos termos pretendem indicar que a reflexdo, embora com
uma ampla variacdo conceitual, faz parte do processo de desenvolvimento
profissional.

Contreras (2002), na obra intitulada: “A autonomia de professores” denuncia
que a palavra ‘profissional’” e suas derivagcdes ndo sdo sequer expressdes neutras,
e que € necessario fazer uma analise do termo de tal forma, que se va além das
primeiras e superficiais impressdes. Sinaliza, entdo, que o tema profissionalismo®,
como tantos outros temas hoje muito usados na educacéao, esta bem longe de ser
ingénuo ou desprovido de interesses.

A critica reinante revela que o enfoque pratico reflexivo na formacao
docente, hoje bastante enfatica nas publicacbes atuais, tem sua origem nos
fundamentos de Dewey e seu principio pedagdgico da aprendizagem pela acdo. Sob
tal principio, a idéia de reflexdo surge quando o docente passa pelo enfrentamento,
sem respostas, de dificuldades diariamente ocorridas em sala de aula, desafiando-o
a recorrente reflexdo de suas experiéncias e culminante seletividade das bens
sucedidas. Nos trabalhos de Schén (1998 apud ALARCAO, 1996, p.175), notérios
reivindicadores desse principio pedagdgico,

...a reflexdo (...) € uma forma especializada de pensar. Implica uma
prescrutagdo ativa, voluntaria, persistente e rigorosa daquilo em que se
julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia os
motivos que justificam as nossas acgdes ou convicgdes e ilumina as
consequéncias a que elas conduzem.

" Qualquer pessoa que tenha adquirido uma formagéo adequada para exercer a profissao e assuma o
cédigo ético da dita profissao. (LATORRE, 1992 apud FERNANDEZ, 2002, p. 56)

® Exercicio do profissional para aplicar autonomamente os conhecimentos e as técnicas distintivas em
beneficio de seus clientes. (HILLS, 1982 apud FERNANDEZ, 2002, p.57)
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Ao criticar o paradigma racionalista técnico de formacao, Schén (2000)
defende que seja incluido na formacao dos futuros profissionais o componente
reflexdo, a partir de situacdes reais da pratica. Para ele, a atuacao do educador
implica conhecimento pratico (conhecimento na acao, saber-fazer); reflexao na acao
(a transformacao do conhecimento pratico em agéo); e, a reflexao sobre a acao e a
reflexdo na agé@o (que € o nivel reflexivo), embasado “na perspectiva de um ensino
reflexivo que se apdia no pensamento pratico do professor, a pratica e a figura do
formador s&o a chave do curriculo de formacéao profissional dos professores” (Schén,
1992, p.113).

Cunhada por Schén, a expressao professor reflexivo, na visdo de Pimenta e
Lima (2004, p.47), “tomou conta do cenario educacional, confundindo a reflexdo na
forma de adjetivo, de atributo préprio do ser humano, com um movimento tedrico de
compreensdo do trabalho docente”. Em Schén (idem), encontra-se ndo somente
uma forte valorizacdo da pratica na formacao dos profissionais de qualquer area,
mas uma pratica refletida, que possibilita aos professores responder com situagoes
novas as situacdes de incerteza e indefinicdo. Para Elliott (1998), € justamente essa
reflexdo, sugerida por Schén (1992) sobre a relacdo entre 0s processos e 0s
produtos obtidos, aquela que vem se configurar na importante expressdao cunhada
pelo autor, como sendo a “pratica reflexiva”.

Vale acentuar, entdo, nas palavras de Elliott (idem, p.176), “..o0
desenvolvimento profissional do docente depende, em certa medida, da capacidade
de discernir o curso que deve seguir a acdo num caso particular e este
discernimento tem raizes na compreensao profunda da a¢ao’.

Em um trabalho de formacgéo voltado para o desenvolvimento da capacidade

reflexiva, espera-se que o professor seja capaz de atuar de uma forma mais
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autdbnoma, menos dependente de manuais ou de planejadores externos ao processo
de seus alunos, Assim sao construidas formas de atuacdo com base em teorias
transformadas em agdes praticas de acordo com as solicitacdes do meio. Em outras
palavras, no sentido explicitado por Zabalza (1994, p.31), o fazer “profissional é
aquele que sabe o que faz e por que o faz e, além disso, estda empenhado em
fazé-lo da melhor maneira possivel”. (grifo do autor)

Nessa busca talvez assim se justifique o grande interesse despertado pelos
trabalhos de Schén, pois nas palavras de Alarcdo (1996, p.17), ‘por tras da
epistemologia da pratica que Schén defende esta uma perspectiva do conhecimento,
construtiva e situada, e ndo uma visdo objetiva e objetivante como a que subjaz ao
racionalismo técnico”. Quanto mais acreditamos na pratica como elemento formativo,
diz a autora € a melhor maneira de inclui-la em projetos de formacao do professor.

Eis a pesquisa participante e a pesquisa-acdo como potenciais e
privilegiados caminhos para conhecer os problemas do ensino e da educagéo de um
pais, de forma contextualizada. Na concepcao de Zeichener (1995b), o professor
reflexivo ao pensar a teorizacdo como producdo pratica de seu trabalho,
naturalmente realiza pesquisa-acao, resultando, assim, na legitima forma de
producdo do conhecimento, por ele chamada de teorias praticas do professor (grifo
Nnosso).

Nessa perspectiva, Zeichner (1993) tem procurado apontar trés aspectos
fundamentais no desenvolvimento de projetos de formacao baseados na reflexao,
para que nao se incorra em erros que, segundo ele, tomem o ato reflexivo como um
fim em si mesmao.

A primeira recomendacao € para que a pratica do professor pratico reflexivo

seja tanto voltada para dentro (sua prépria pratica) quanto para fora (condi¢des
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sociais nas quais ocorre a pratica). A ndo consideracdo dos aspectos sociais,
politicos e econdmicos que envolvem a pratica pedagodgica pode levar os
profissionais a uma visdo distorcida do processo de ensino e de seu préprio papel
enquanto sujeitos.

A segunda caracteristica diz respeito as decisdes dos professores quanto as
questdes que envolvem direitos e situacdes de desigualdade e injustica dentro das

salas de aula.

Reconhecendo o carater fundamentalmente politico de tudo o que os
professores fazem, a reflexdo dos professores ndo pode ignorar questdes
como a natureza da escolaridade e do trabalho docente ou as relacdes
entre raca e classe social por um lado e 0 acesso ao saber escolar e o
sucesso escolar por outro (ZEICHNER, 1993, p.26).

O terceiro é a necessidade de que a reflexdo seja considerada uma pratica
social, de tal forma que os professores auxiliem-se, mutuamente, e, na troca entre

iguais, construam seus conhecimentos.

Este compromisso tem um valor estratégico importante para a criacao de
condigdes visando a mudanga institucional e social. Nao basta atribuir-se
individualmente poder aos professores, que precisam de ver a sua situagao
ligada a dos seus colegas (ZEICHNER, idem, idem).

O ‘“conhecimento na acdo” é um tipo de conhecimento que o professor
possui e que provém da experiéncia passada, caracteriza pelo ‘saber fazer’. E um
tipo de conhecimento mais construido pelo exercicio do que pelo discurso, como
produto natural da pratica.

Schén (apud CONTRERAS, 2002, p.107) descreve que os saberes na acao
“sdo compreensbes das coisas ou competéncias que interiorizamos de tal forma que
seria dificil descrever o conhecimento que implicitamente revelam essas agbes’.

A ‘reflexdo na acdo” impulsiona a capacidade de responder a surpresa
através da improvisagdo. E a reflexdo decorrente da agdo, quando o professor é
movido a prover uma resposta a uma situacao problematica ou instigante surgida no

momento da aula. Essa situacao pode surgir, por exemplo, quando o aluno expressa
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suas idéias sobre determinada situagdo ou assunto, usualmente formulada sob
“conhecimentos tacitos” (espontaneos, intuitivos, experimentais ou cotidianos). O
professor, ao crivo de indagacgdes, pode procurar entender as razées subjacentes ao
raciocinio espontaneo do aluno e buscar estratégias também inéditas e espontaneas
para elucidacao de suas dificuldades. Para Schén, (1983 apud CONTRERAS, 2002,
p.107), “em tais processos, a reflexdo tende a ser enfocada interativamente sobre o0s
resultados da acdo, sobre a acdo em si mesma e sobre o conhecimento intuitivo
implicito na acdo”.

Eis por que o conhecimento pratico e tacito € considerado como sendo um
conhecimento inteligente, embora nao seja recentemente formado sob principio
l6gico-proporcional e nem seja sempre manifesto (CONTRERAS, 2002, p.113).

A ‘reflexdo na acdo”, apesar de contingenciada as pressdées do tempo e das
circunstancias, € um processo desprovido do rigor de uma analise sistematica,
sendo assim, € um excelente instrumento de aprendizagem, em uma determinada
situacao de inusitado confronto de convic¢oes diante de uma realidade problemaética,

como se sabe

O processo de reflexdo-na-agéo (...) pode ser desenvolvido numa série de
“momentos”. (...) primeiramente um momento de surpresa: um professor
reflexivo permite-se ser surpreendido pelo aluno (...) segundo momento (...)
pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez, e, simultaneamente, procura
compreender a razao por que foi surpreendido. (...) Num terceiro momento,
reformula o problema suscitado pela situagéo (...) num quarto momento,
efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese. (SHON, 1998,
p.83)

Esta pode ser uma proposta de programa reflexivo aplicavel a formacéao de
professores, conforme sinaliza Feldman (2001), na medida em que devem estar
voltadas a duas maneiras de atuagao: a primeira em sentido amplo, e a segunda em
sentido restrito. O sentido amplo sdo principios que exigem um contextualizado

processo de interpretacdo do professor e o sentido restrito lida mais proxima e
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diretamente com as ofertas das metodologias, sem perder de vista 0 sentido mais
amplo que caracteriza a pratica objetiva organicamente contextualizada.

Para Perrenoud (2001, p.30) “ndo se forma um profissional reflexivo
impondo-lhe condicbes ortodoxas de dar aulas”, pois o paradigma da pratica
reflexiva, transformados em reacdo contra a idéia de que os saberes ensinados,
teéricos ou metodolégicos, fundamentam e sustentam o agir com eficacia,
conclamando os professores simultaneamente a ver e executar.

Segundo Perrenoud e Thurler (2002, p.174) a agao/intervencao do professor
como pratica reflexiva nao prescinde do controle, como parte salutar do processo,

sobretudo a de referéncia para auto-critica.

o controle passa a ser trabalhado por cada pessoa envolvida no processo. E
um controle interno, pois precisamos assumir a regulacéo de nossas agoes
e gerenciar nossas escolhas, balizadas por objetivos definidos claramente
ou ndo, a partir do conhecimento j& construido. E a expressao de uma acao
que se fundamenta nesse conhecimento, mantendo uma esséncia
construtivista a cada gesto, a cada palavra. E a microrregulacéo intencional
que permite a expressdo desse controle saudavel e fundamental para o
bom andamento do processo.

As acbes do sujeito, entende Moura (2002, p.136), sdo de alguma forma
geradas por uma necessidade, e, como tal é evidente que a sua transformagédo em
profissional reflexivo ocorrera sempre movida por ela ou se “as condi¢cdes que o
engendram em sua comunidade assim o exigirem”.

Contestando a concepcao de Schén (2000), de reflexdo como sendo um ato
individual, Zeichner (1995, p.245) afirma que a reflexdo é um ato dialégico e
portanto, apresenta a necessidade, de uma vinculacdo com as condicdes sociais,
politicas e econdbmicas numa abordagem denominada “tradicdo reconstrucionista
social”.

Sob outros aspectos, Zeichner (1995 b, 390) critica falsos conceitos de
professor reflexivo e de pratica reflexiva, sob o argumento de que cabe ao professor

universitario ajudar ao professor da escola bésica a refletir sobre o seu trabalho,
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valendo para ambos, e ndo somente para o professor universitario, o mérito e o valor
dessa reflexdo. Do mesmo modo, vale para ambos a exigéncia de reflexao sobre

suas praticas e a ponderagao sobre os insucessos do trabalho pedagogico.

2.3.3.5 Professor intelectual

Giroux (1997) ressalta a importancia do desenvolvimento de uma pedagogia
critica como forma de politica cultural para que professores e alunos sejam vistos
como intelectuais transformadores. A categoria de intelectual transformador é
necessaria porque possui uma forma de trabalho do pensamento intimamente
relacionado com a acéao, oferecendo, assim, a possibilidade de uma contra-ideologia
face as pedagogias que separam concepcao de execucao.

Para o autor (idem, p.26), ndo existe esperanca sem um futuro a ser feito, a
ser construido, a ser moldado. Desta forma, é importante que os professores
compreendam o fato de a escola reproduzir uma cultura dominante e, por isso, longe
de ser neutra, (...) “é caracterizada por um ordenamento e legitimacao seletivos de
formas privilegiadas de linguagem, modos de raciocinio, relacbes sociais e
experiéncias vividas”.

O préprio discurso da democracia aponta os professores e administradores
como intelectuais transformadores, capazes de mudar as habilidades sociais dos
alunos, de tal forma que eles possam lutar pela democracia dentro e fora das
escolas, reestruturando mudanca institucional e argumentando contra a opressao.
Segundo Tardif (2006, p.269), em termos profissionais e de carreira, saber como
viver numa escola é tdo importante para a formagdo do professor quanto saber

ensinar na sala de aula. Tudo isso, segundo o mesmo autor, porque “0s saberes
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docentes sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e que
carregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser humano”

Quando se fala dos professores enquanto intelectuais Giroux (1997, p.29)
acrescenta que “devem ser capazes de moldar os modos nos quais o tempo, [0]
espaco, [a] atividade e [o] conhecimento organizam o cotidiano nas escolas’, isto é,
os professores “devem criar a ideologia e condi¢cbes estruturais necessarias para
escreverem, pesquisarem e trabalharem uns com o0s outros na producdo de
curriculos e reparticado do poder”, assim como, ‘precisam desenvolver um discurso e
conjunto de suposicbes que I|hes permita atuarem como intelectuais
transformadores”. Logo é essencial que os professores, enquanto intelectuais
transformadores, compreendam a forma em que as subjetividades séao
historicamente produzidas e socialmente reguladas , 0 que requer a geracdo de um
novo discurso capaz de clarificar conceitos de racionalidade, ideologia e capital
cultural da escola.

Isto porque, segundo Giroux (1997, p.36), a racionalidade traz um duplo
significado: primeiro, 0 de um conjunto de suposi¢des e praticas que permitem aos
individuos compreenderem e moldarem suas proprias experiéncias e as dos outros;
segundo, o dos interesses que definem e qualificam a forma como sao estruturados
e empregados os problemas confrontados na experiéncia vivida.

Quanto a problematica da escola, o autor em questao refere-se nao apenas
ao que é incluido em uma visdo de mundo, mas também ao que é omitido e
silenciado, sinalizando que “aquilo que n4o é dito é tao importante quanto aquilo que

é dito”.
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Para o significado de ideologia, é preciso vé-lo como um conjunto de
doutrinas bem como um meio através do qual os professores e educadores dao
sentido as préprias experiéncias e as experiéncias do mundo em que se encontram.

Sobre o conceito de capital cultural, para Giroux (idem) muitas vezes a
escola determina certas maneiras de se falar, agir, andar, vestir e socializar e as
institucionaliza.

Neste contexto, o intelectual, queira ou ndo, é visto como sublevador de
massa, como pessoa das letras, ou como um produtor e transmissor de idéias e
praticas sociais, além de mediadores, legitimadores e produtores de idéias e praticas
sociais, cumprindo uma fungcao de natureza eminentemente politica (GIROUX, 1997,
p.186).

Em se sabendo do clima politico e ideolégico, hoje, ndo muito favoravel ao
professor, o reconhecimento de que a atual crise da educacado tem a ver com a
tendéncia crescente de enfraquecimento dos professores, em todos os niveis da
educacgao, coloca-se como uma precondicao teorica para que eles efetivamente se
organizem e empreendam uma voz coletiva no debate atual. Dois importantes
problemas devem merecer prioridade nesse debate: primeiro, o de examinar as
forcas ideoldgicas e materiais que tém contribuido para a proletarizagdo do trabalho
docente, reduzindo os professores a técnicos da burocracia escolar; segundo, o de
articular movimentos de defesa da escola publica para o desenvolvimento de uma
democracia critica e o de defesa dos professores como intelectuais transformadores,
capazes de promover reflexdo e pratica académica em prol de uma cidadania ativa e
reflexiva.

A necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais

pedagdgico é essencial para a categoria dos professores. Tornar o pedagégico mais
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politico significa definir o significado da escola na luta em torno das relagbes de
poder. Nesta perspectiva, a reflexdo e a acao criticas fazem parte de um projeto
social capaz de auxiliar o estudante numa luta cada vez mais harmonizada para a
superacao das injusticas econdmicas, politicas e sociais. Nessa luta, sabe-se que o
conhecimento e poder estdo inquilinamente ligados ao aperfeicoamento de uma vida
democratica e qualitativa.

Tornar o politico mais pedagdgico significa utilizar formas de pedagogia que
incorporem interesses politicos emancipadores, ou seja, usar licobes de pedagogia
que considerem estudantes como agentes criticos e o conhecimento problematizavel
como foco do dialogo critico no exercicio da profissdo docente. Em Ultima instancia,
os intelectuais transformadores precisam assumir a necessidade de dar voz ativa
aos estudantes em suas experiéncias de aprendizagem e desenvolver uma
linguagem critica voltada para os problemas cotidianos da pratica da sala de aula. O
ponto de partida destes intelectuais ndo é o estudante isolado, mas sobretudo os
grupos formados em seus diversos ambientes culturais, raciais, histéricos, de classe
e de género, na abordagem de seus problemas, expectativas e projecdes
profissionais.

E atribuida aos intelectuais transformadores a missdo de desenvolver um
discurso que una linguagem da critica a linguagem da possibilidade, de modo que se
vejam capazes de promover mudancas para reversdao das injusticas econémicas,
politicas e sociais.

Pela via do ensino, simultaneamente concorrem para criacao das condi¢coes
e oportunidades de exercicio da cidadania ativa com conhecimento e coragem para

lutar. Apesar de ser dificil aos educadores, é uma luta que vale a pena ser travada,



128

caso contrario é negar tanto aos educadores quanto aos futuros educadores a
possibilidade de assumirem o seu papel de intelectuais transformadores.

A depender de Giroux e MaclLaren (1994), as escolas de formacgao de
professores precisam ser re-concebidas de maneira a formar professores com
consciéncia e sensibilidade social. E 0 caminho ndo sera outro se nao é necessario
o de educé-los como intelectuais criticos capazes de ratificar e praticar o discurso da
democracia. Trabalhar o conhecimento na sociedade multimidia requer significacao
da identidade do professor, o que, por sua vez, depende da tridimensional
formacao: técnica, pedagdgica e politica.

Nao por acaso Freire (2003, p.23), em sua trajetéria docente, assinala:

eu ndo nasci marcado para ser um professor assim (como sou). Vim me
tornando desta forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre a acao, na
observagao atenta a outras praticas, na leitura persistente e critica.
Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social de
que tomamos parte.

2.3.3.6 — Professor Transformador

A despeito da profusdo de qualificativos que tratam das esperadas
dimensdes do professor em formacao, esse desafio contemporaneo pressupoe a luz
de Freire (2003, p.17) que ndo podemos nos assumir como sujeitos da procura, da
decisdo, da ruptura, da opcao, da histéria e da transformacao, a nao ser assumindo-
nos como “sujeitos éticos”.

E importante que se veja antes como um eterno aprendiz juntamente com o
aluno, o que significa para Freire (2003, p.26) estar “nas condicbes de verdadeira
aprendizagem” para que os alunos se transformem em ‘reais sujeitos da construgéao

e da reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do

processo’.
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Nesse cenario, a transformacao para Latorre e Barrios (2002) “é o conceito
nuclear de um modelo que planeja uma formagdo integral para o terceiro milénio”. E
junto com a mudanca, a criatividade e a transformacdo do professor, que, ao se
transformar, transforma também os seus alunos. Ambos devem constituir o nucleo
da mudanga, porque ndo se trata de uma acdo simplesmente individual, mas
colaborativa, onde a incorporacao de estratégias inovadoras e criativas seja motivo
de reflexdao e lastro para a transformacédo. (idem, idem, p.12). Somente quando a
transformacao afeta a estrutura, os valores, a ideologia, os papéis, o comportamento
docente e discente, estamos diante de um projeto de fato transformador, pois “a
inovacao como transformacéo valiosa ou compartilhada é o substrato permanente do
desenvolvimento compartiihado e do progresso cientifico, cultural, social e
tecnoldgico” (idem, p.16).

A didatica, nesse processo, nao deixa de ser um campo fértil de processos e
de aprendizagem para transformacdo formativa, cognitiva, de atitudes, de
habilidades e de destrezas. E em uma perspectiva cultural mais moderna, o docente

€ o centro de onde nasce e de onde se propaga a acao transformadora.

2.3.3.7 Professor Incentivador

Valiosa contribuicdo do psicanalista Rubem Alves, ferrenho critico do
sistema de ensino brasileiro, é a defesa do papel do professor como incentivador,
sinalizando que € preciso levar em consideracao o desejo de aprender e o interesse
gue toda crianca tem de conhecer o mundo, cultivando-se a natural curiosidade que
pOSSsui.

Existe, na concepcao de Rubem Alves (2002) em cada pessoa um imenso

potencial criativo que pode ser libertado revelado. Basta, com isso, o incentivo e o
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apoio do professor, na esperada missao de saber inventar tarefas e recriar o
cotidiano da escola.

Para Scofano (2003) € uma abordagem extremamente original da educacéo,
apoiada nos conceitos de iluminagao e desaprendizagem, ambos convergentes para
0 que pode se chamar de “Pedagogia Ludica”.

Sabendo que as escolas ndo mudam, em eterna inércia, € lembrando que os
professores se acostumam a fazer sempre a mesma coisa e portanto, mais que
nunca atribui aquele que ensina o aluno a pensar e a descobrir, a missao de
conduzir a resposta. A continuar perpetuando marasmo, a escola vem a ser espaco
de sofrimento, um espaco emburrecedor, como bem ilustra a metafora da gaiola, o

lugar onde

0s passaros desaprendem a arte do vbéo. Péassaros engaiolados sao
passaros sob controle. Engaiolados, seu dono pode leva-los para onde
quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixam de ser
passaros. Porque a esséncia dos passaros € o véo (ALVES R., 2002, p.29).

Mais além, a metafora ndo apenas ilustra a situacdo da escola, mas assim
como a triste acao atual dos professores cerceando a da criatividade e castrando a
de aprender.

Em outra metafora, igualmente feliz, Alves R. (idem, idem) compara o ser
humano com os moluscos, associando seres humanos a animais de corpo mole,
vulneraveis aos perigos dos predadores. Assim reduzido, o individuo sem desafio,
nao consegue desenvolver a inteligéncia. Ao mesmo tempo, a memdéria nao
consegue guardar conhecimentos significativos que fazem sentido para a vida.
Alunos levados a guardar conteludos sem significado e sem sentido, se nao fosse
precioso dispositivo que dispdéem, o chamado “escorredor de macarrao”, passariam

pela tortura de guardar o inutil e deixar passar o Util prazeroso. O aprendizado
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esquecido é sinal de aprendizado sem sentido porque o real aprendizado é
justamente “aquilo que fica depois que tudo foi esquecido” (p.3).

Sob esta perspectiva, a escola precisa dar aos alunos nao somente
ferramentas para entender o mundo, razdo pela qual o professor haveria que
carregar duas caixas: uma de ferramentas e a outra de brinquedos. As ferramentas
seriam todos os objetos e meios usados para fazer alguma coisa; os brinquedos
seriam a forma de utilizar essas ferramentas, como por exemplo, se o professor quer
falar sobre a profissdo de pintor, a ferramenta pincel s6 fara sentido para a crianga
se ele imprimir arte no uso desse pincel porque segundo Alves R. (2004) a
“curiosidade € uma coceira que da nas idéias”.

A fome de aprender, por sua vez situada na fronteira entre o corpo e o
ambiente, € uma forma de mostrar as criancas a se interessarem por objetos com os
quais 0s seus corpos podem estar em contato, dependendo do incentivo usado para
gue 0s manipulem.

As escolas e os professores, ignorando essas fronteiras e os meios de
transp6-las, limitam a curiosidade da crianga em aprender, projetando a escola como

um verdadeiro sonho se caso pretenda ser a morada da crianga, pois

Ela esta cheia de objetos e agdes interessantes. Pensar a casa € pensar o
mundo onde a vida de todo dia acontece. Numa casa néo poderia haver um
curriculo pronto porque a vida é imprevisivel: ndo segue uma ordem logica.
Os saberes prontos ficariam guardados num lugar, como as ferramentas
ficam guardadas numa caixa. As ferramentas sdo tiradas da caixa quando
elas sdo necessérias para resolver problemas. Assim sdo os saberes:
ferramentas. Ninguém aprende ferramenta para aprender ferramenta
(ALVES R, 2002, p.90).

Neste sentido, a ferramenta € o meio, e o brinquedo, a forma de trabalhar
esse meio. O sentido do saber depende do uso da ferramenta. Esse uso é
diferenciado pelo incentivo do professor.

Nao por acaso, a formacdo de professores deve investir no docente

incentivador. Ter conhecimento nao é ter arquivos cheios de informagbes, mas,
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acima de tudo, saber pensar. “E muito facil continuar a repetir as rotinas, fazer as
coisas como tém sido feitas, como todo mundo faz. As rotinas e as repeticbes tém
um curioso efeito sobre o pensamento: elas o paralisam”. Como agravante, “a nossa
estupidez e preguica nos levam a acreditar que aquilo que sempre foi feito de um
certo jeito, deve ser o jeito certo de fazer’ (ALVES R., idem, idem).

Bem ilustram essas metéaforas, o ritual dos vestibulares, tanto quanto o dos
curriculos e programas oferecidos aos alunos pelas escolas. O vestibular é o teste

do escorredor de macarrao e o programa uma “camisa de forga na educacao”, como

Um cardapio de saberes organizados em seqiiéncia légica, estabelecido por
uma autoridade superior invisivel, que nunca esta com as criangas. Os
saberes do cardapio — programa nao séo respostas que as criangas fazem.
Por isso as criangas nao entendem porque tém de aprender o que lhes esta
sendo ensinado.

Por ser cobrado formalmente o seu cumprimento ndo significa que sera
aprendido, mesmo que o aluno tenha passado de série. Empurrados pela goela
abaixo, muitos conteudos do programa foram esquecidos pela maioria dos alunos.
Vale a licao de que “a ciéncia que se aprende a partir da vida, ela ndo é esquecida
nunca” (ALVES R., 2001 — A, 61).

A educacao, ‘“fascinada pelo conhecimento do mundo, esqueceu-se de que
sua vocacgao € despertar o potencial unico que jaz adormecido em cada estudante”.
Esse tragico caminho nos faz defrontar com o paradoxo: quanto maior o
conhecimento, menor a sabedoria (ALVES R., 2000, p.18).

Inspirado no autor, Scofano (2002, p.218), fala de acordar o educador para a
iluminagdo, de papel fundamental nesse processo. Assim ilustram as crénicas,
histérias e metaforas consubstanciadas nas idéias de Koan, a libertar o professor de
suas amarras, para ver as coisas de forma mais clara e ressuscitar da letargia.

Nada mais oportuno, para Alves R. (1995, p.136), que sugerir um misto de

cozinheiro, bruxo e sedutor, para o professor incentivar e apresentar o que vai ser
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ensinado de uma forma prazerosa, nao se restringindo apenas ao saber, mas ao
sabor. Requisitado a ser um eterno incentivador, mais se espera dele desempenhar
o0 papel de um mago que desperta para mundos adormecidos, ensinando com
alegria a sua disciplina, seja ela qual for.

Seja ele pesquisador, investigador, intelectual, técnico, reflexivo,
transformador, incentivador, a tarefa de pretender formar professores com esses
qualificativos, vai bem além do discurso facil e da vontade anunciada.

Envolve um complexo moével articulado, desde a gestao planejada das
politicas publicas mais amplas, passando pela consagracdo das mesmas em
legislagdo de ensino pertinente até o monitoramento da execugdo local, nos
estabelecimentos de ensino. A perpassar esses niveis, estdo o0s interesses e
relacdes de poder a eles subjacentes, 0 que, na pratica, determina a realidade
educacional. Seja pela politica que promete, mas nao sai do discurso; seja pela
legislagdo que j& sai enviesada conforme os interesses politicos, muitas vezes
partidarios, dos mandantes da vez; seja pelo caciquismo local, que converte a
formacao as conveniéncias politicas e econdmicas, fazendo delas uma espécie de
usina descompromissada e inescrupulosa titulacdo e interesses, em que a
educacao, de fato, mais parece corpo exdético distante de seu real significado.

Como diz Perrenoud (2001), ndo se pode defender a hipotese de que todos
os Estados tenham em mente formar professores reflexivos e criticos.

Nas propostas do governo brasileiro para a formagdo de professores,
segundo Pimenta (2002, p.19), existe a incorporacdo de discursos referentes a
“apropriacdo de certos conceitos que, na maioria das vezes, permanecem como

retérica. E o caso, por exemplo, do conceito de professor reflexivo...”
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3 TEMAS INTERMITENTES DA FORMAGCAO — UMA OBRA EM PERMANENTE
CONSTRUCAO

(...) na formagéo permanente dos professores, 0 momento fundamental € o
da reflexao critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a prética (FREIRE, 2000, p. 43).

A teoria e a pratica sdo duas categorias aparentemente contraditérias. Em
verdade, porém, sdo indicadoras de uma relacao dinamica que faz parte da acao
humana e que resulta da inter-relacdo de “forcas e tensées” exercidas uma sobre a
outra. Por outro lado, o que é teoria e 0 que é pratica? Existe teoria sem pratica e
pratica sem teoria? “Na linguagem educacional, “teoria” e ‘pratica” parecem duas
substancias diferentes, de dificil combinagdo. A busca dos pontos de ligagdo é como
a busca da pedra filosofal pelos alquimistas” (FELDMAN, 2001, p.25).

Como caracteriza Freire (idem, p.24) ensinar pressupde aprender que a
“reflexao critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao teoria / pratica
sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo’.

A concepcao dialética concebe a relagéo teoria e pratica como inseparaveis,
pela necessidade de articular a relacdo entre ambas com contextos interpretativos
mais amplos. Toda pratica esta inserida num quadro mais amplo dos fatos histérico
e social das relacbes de producdo. A proposta da epistemologia da pratica,
conforme Sacristan (1999, p.12), considera também inseparaveis teoria e pratica no
plano da subjetividade do professor, pois para ele sempre hd um dialogo do
conhecimento pessoal com a agéo.

Para alguns autores, como Pimenta (2005), a atividade tedrica é que
possibilita de modo indissociavel o conhecimento da realidade e o estabelecimento

de finalidades para sua transformacgao. Porém para produzir tal transformacao nao é
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suficiente a atividade teérica, é preciso atuar praticamente. A mesma autora,
acrescenta ainda que “a teoria, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de
pontos de vistas variados sobre a agdo contextualizada” (p.49) e que portanto, para
os professores, “o papel da teoria é oferecer perspectivas de analise para
compreender 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
mesmos como profissionais”’, nos quais se da sua atividade, para neles intervir,
transformando-os (idem, idem).

Na opinido de Feldman (idem, p.27) “algumas teorias influem na pratica,
porque permitem originar tecnologias” e continua a sua argumentacdo afirmando
que outras, no entanto, sao ‘iluminadoras’, porque diante delas, os agentes da acao
melhoram a sua pratica, ao decidirem os rumos de acordo com a nova compreensao
alcancada. Acrescenta ainda que, em ambos os casos, a teoria “(...) ndo orienta,
dirige ou alimenta nossa pratica, a ndo ser por meio de nossas intengées” e que,
diante deste fato, ndo € qualquer teoria que vai expressar as intencdées, mas
somente as teorias normativas ou os aspectos normativos dessas teorias irdo fazé-
lo.

O mesmo autor acrescenta, também, que as teorias pessoais ou implicitas,
denominagéo por ele utilizada para caracterizar teorias interiorizadas pelos atores,
podem ser estudadas como um componente prévio das acdes. Porém, essas teorias
sado, na verdade, uma tentativa de encontrar sentido, de reconstruir de maneira
ordenada a realidade e de buscar expressar suas possibilidades de ensinar e de
ajudar a aprender.

As teorias pessoais ou implicitas sdo cada vez mais reconhecidas como um
componente do conhecimento pratico, porque depende especificamente da

experiéncia de cada individuo, como necessaria para a sua acao
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independentemente do grau de sistematizacdo e do modo de representacdo ou de
seus conteldos especificos. Portanto, o conhecimento pratico ndao substitui o
conhecimento tedrico e ndo compensa a sua falta, mas € um nivel necessario e
especifico de conhecimento préprio de cada pessoa e dos contextos de sua acao.
No entanto, o conhecimento pratico se alimenta do conhecimento cientifico de uma
forma mais intermediaria, porque dele faz parte como cultura, como cada pessoa vé
algo de formas diferentes, originando-se, a partir dessa mudanca de rumo e de
regras, gera um novo conhecimento teérico. Desta forma, sendo o conhecimento
pratico um nivel necessario e especifico de conhecimento préprio dos contextos de
acao, é denominado por Schén (2000) de “zonas indeterminadas da pratica” (grifo
N0sso).

O conhecimento pratico para Elbaz, (apud FELDMAN, 2001), esta
constituido por trés dimensdes: as imagens, as regras e 0s principios, onde cada
uma delas tem diferentes formas de organizagcédo, onde os conteudos relacionam-se
de diferentes maneiras com a acado e que, portanto, respondera a diferentes
processos de construcdo e mudanca.

Outro ensinamento a este respeito surge com as idéias de Schdn (2000,
p.73-74) quando faz a distingdo entre teorias expostas e teorias em uso, designando
a primeira como sendo o conhecimento que se anuncia entre a necessidade de
explicar as proprias atuacgoes; a segunda, como sao verificadas na pratica, isto €, no
conhecimento relevante para a acao, que, em geral, é tacito e desenvolve-se com a
pratica e raramente deve explicitar-se. Porque, para ele, a acdo de cada sujeito
somente pode ser compreendida em termos de seu marco de significados (grifo do

autor, p.76).
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Juntamente com a teoria e pratica, surge o termo praxis para sintetizar esta
relacdo. Este termo € usado desde os gregos na Antiguidade, apesar da mudanca
de seu significado na atualidade. Como pratica, Aristoteles utilizava-o em oposicao a
“poiesis” (poesia), atividade de fabricacdo de algo. Os gregos repeliam o mundo
pratico por exaltarem a atividade contemplativa e intelectual, em detrimento da
atividade pratica material considerada indigna, exercida particularmente pelos
escravos. Desta forma, pode-se observar como a praxis € utilizada ha muito tempo
por outros povos.

A praxis que envolve um repensar da pratica a luz de progressivos
embasamentos tedricos, é, pois, um conceito fundamental para a concepcao
dialética da sociedade e da cultura. Por exemplo, como um processo de interacao
entre a inteligéncia e a habilidade do homem, e, por outro, das qualidades e
propriedades dos objetos. Portanto, é a relacdo entre a consciéncia humana e a
matéria natural, onde os objetos ndo sdo entendidos como meras extensdes das
programacdes genéticas do homem e sim como entidades que existem exterior e
independentemente da vontade humana, e que podem fazer parte de relagcbes
sociais, determinadas pelo estagio de conhecimento do homem a respeito de suas
caracteristicas proprias.

Para Marx (1978), a praxis seria uma atitude tedrico-pratica humana de
transformacao da natureza e da sociedade em geral. Portanto, nao basta conhecer e
interpretar o mundo tedrico, é preciso transforma-lo em praxis. Neste sentido, a
praxis € uma forma de atividade especifica, distinta de outras com as quais pode
estar intimamente vinculada.

Em Feuerbach (apud MARX, idem), a concep¢ado de praxis é de que toda

atividade tedrica ou pratica acarreta certa correlagdo sujeito-objeto em duplo
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aspecto: subjetivo (religiao) e objetivo (verdadeiro conhecimento). A teoria é
atividade objetiva, e o ponto de vista te6rico opde-se ao religioso e tem esséncia
antropoldégica.

Sob a concepcado marxista, a categoria praxis passa a ser central e a luz
desta é que se devem abordar os problemas do conhecimento, da histéria da
sociedade e da prépria realidade. De acordo com Gramsci, 0 marxismo é a filosofia
da praxis. Marx sintetiza na Tese |l sobre Feuerbach sua contribuicado no debate a
respeito do pensar e interpretar a realidade e nela intervir para transforma-la. Lancou
mao da Filosofia, como campo da teoria utilizado pelos filésofos para a interpretacao
do mundo, tratando de transforma-lo. Rechacando a limitagao da filosofia de aceitar
e justificar o mundo, aceita que a filosofia é pratica e a vem transformar, numa
relacdo dialética em que a compreensdo da realidade tem sentido e retorna a
realidade para retransforma-la.

A praxis, a partir de Marx, é uma categoria integradora da metodologia
dialética: € um movimento de subjetividade que, uma vez exteriorizado, efetiva-se
como objeto, tornando-se realidade. Esse movimento possibilita a compreensao da
realidade que, efetivamente, € contraditoria, ao sintetizar o ser e suas determinacées
histéricas no ambito da totalidade. Essa compreensdo € o que possibilita a critica
das ideologias. A praxis se torna a acao pratica emancipatéria do homem e Ihe abre
as possibilidades de realizacdo histérica. Segundo Marx, o movimento dialético da
historia possui uma base materialista, na qual se enfatizam as necessidades reais
dos homens, de onde decorre a consciéncia.

A praxis é compreendida como uma atividade humana, real, efetiva e

transformadora. A praxis originaria é o trabalho humano e a producao material, que
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esclarece a praxis social e a histérica como autoproducao do homem por si mesmo.
O trabalho humano ¢é a objetivacao da subijetividade.

Portanto, o homem como um ser de praxis, na concepcao de Freire (2006,
p.46) “ao responder aos desafios que partem do mundo, cria seu mundo: o mundo
histérico-cultural”. Acrescenta ainda que se a acao e reflexdo, como constituintes
inseparaveis da praxis, “sdo a maneira humana de existir, isto ndo significa, contudo,
que ndo estdo condicionadas, como se fossem absolutas, pela realidade em que
esta o homem” (idem, p.17).

Do ponto de vista de Pimenta (2005, p.104) “a teoria é um tempo reflexo e
parte da realidade material, determinada imediatamente pela pratica e determinante
da praxis humana”. Na verdade, a autora acrescenta que “a teoria se vé a si mesma
como tao onipotente em suas relacbes com a realidade que se concebe como
praxis, onde a pratica € considerada mera aplicacdo ou degradacdo da teoria”
(p.92). Contraditoriamente, no entanto, ao mesmo tempo em que se coloca como
autdbnoma, nao reconhece na praxis possibilidade de enriquecimento de si mesma.

De acordo com Vasquez (1990, p.37), é pela praxis que o homem se
humaniza. Para humanizar-se ndo pode permanecer na subjetividade, precisa
objetivar-se. A objetivacao s6 pode acontecer através da praxis. O trabalho humano
€ a praxis fundamental. Através dela o homem se faz presente, e, como ser social
humaniza a natureza e humaniza-se, enquanto se eleva como ser consciente sobre
sua propria natureza e cultura. A produgdo tem, por um lado, um conteudo
econbmico vinculado a producéo de objetivos Uteis que satisfacam as necessidades
humanas, e, por outro, um conteudo filoséfico vinculado a autoproducédo ou

autocriacdo do homem.
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Em seu nucleo central, a praxis € a realizacao dialética entre teoria e pratica
efetivadora. As formas da praxis dependerdo da matéria prima. A praxis fica
compreendida como a atividade pela qual o sujeito ativo repensa a pratica e, assim,
modifica a matéria-prima que pode ser entes naturais, produtos de uma praxis
anterior ou do préprio ser humano.

A tarefa da praxis pedagodgica é trabalhar alguns valores objetivos do mundo
material dos agentes envolvidos, visto que ela se realiza sob os condicionantes que
existiam anteriormente a pratica pedagdégica e que a determinaram dessa maneira. A
atividade pedagodgica se funda em idéias articuladas a finalidades, cujo objeto sao
homens reais, que vivem em sociedade e tém como finalidade uma transformacao

real e objetiva do meio.

[...] a praxis pedagdgica é o espaco onde a educacéo tem a possibilidade de
superar a alienacao, mobilizando a consciéncia dos educandos; nela esta a
possibilidade de resgatar a atividade real, o sentido de atividade material
objetiva pela qual o homem constréi a sua (VASQUEZ, 1990, p.72).

Tomando, talvez, como implicita tal superacdo Martins (1987, p.61), em sua
analise sobre a praxis pedagogica, coloca que o ato pedagdgico ‘ndo vale por ele
mesmo, vale pelo que ele é capaz de engendrar para a sociedade e o grupo social
do qual ele derivou e para o qual ele se volta para produzir a realidade social
concreta’.

As finalidades da educacdo se encontram estreitamente articuladas a
sociedade que se busca empreender. Nao sao, porém, abstratas e/ou
desinteressadas, mas concretas e marcadas pelo seu tempo. Sao fins sociais e
indicam que a possibilidade da educagédo escolar deve ser um instrumento de
atualizacdo da vida social e esta no poder de concretizar a interacdo entre
conhecimento elaborado e senso comum e entre teoria e pratica. O recurso de que 0

professor dispde é um grupo de alunos, de diversificados grupos sociais, que trazem



141

valores, crencas e ideais de seu grupo de origem. O professor ajuda a extrair
elementos da préatica e os devolve aos alunos sob a forma de praxis. O papel do
professor, justamente é devolver os alunos como cidadaos pensantes.

Portanto, é da competéncia do educador, organizar pelos meios
pedagdgicos, a atualizacdo da vida social. O objetivo da atividade do professor é
devolver homens reais a sociedade com os recursos extraidos desses alunos. A
forca da praxis pedagdgica é social, porque nela encontra a possibilidade de
mudanca e/ou conservacao das relagcdes econémicas, politicas e sociais.

Ao discutir a contradicao entre praxis reiterativa e praxis criadora, Vasquez
(1977) explicita que a burocratizagao da relacao pedagdgica estd comprometida com
as raizes de classe das sociedades onde o capitalismo monopolista de Estado
burocratiza ndo s6 a cultura, mas a politica, a economia e as relagdes sociais.
Assim, a escola ndo deveria ser a causa da perpetuacao das desigualdades, embora
a infra-estrutura econdmica que define a condicdo de classe e burocratiza inclusive a
pedagogia, acabe nao apenas impondo a desigualdade, mas ainda legalizando a
dominacao.

A pratica assim entendida ndo passa de simples resultado da acdo objetiva.
Segundo Vasquez (idem) “...o pratico é entendido num sentido estritamente ultilitario,
contrapbe-se absolutamente a teoria. O critério de verdade fica, portanto,
subordinado ao mais vantajoso, ao funcional ou mais util de acreditar”.

Tardif (2006, p.288) afirma que a pratica se constitui em um lugar de
aprendizagem auténoma e imprescindivel, lugar este, segundo ele, tradicional e de
mobilizacdo de saberes e de competéncias especificas. A pratica é entdo

z

considerada uma instancia de producdo dos mesmos saberes e competéncias. E
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incorporada a uma parte da formacao de professores, ao mesmo tempo em que se
torna um espaco de comunicacao e de transmissao desses saberes e competéncias.

Por desconhecer que seus atos praticos fazem a histéria e fazem parte de
uma praxis humana, os professores ndo se dao conta da ruptura que impdéem a
pratica e tampouco a sua falta de participacao concreta na reflexao, interpretacéao e
solucdo dos problemas pedagdgicos que entravam a educacdo. O professor, ao
apartar sua pratica pedagodgica da realidade material concreta, confunde teoria
radicalizada com praxis.

Elliott (1998) aponta que, no movimento de reforma, ndo foi repensada a
nova dimensao curricular que se restringiu apenas ao estudo de novas concepcdes
de aprendizagem, de ensino e de avaliacao, ou seja, ao privilégio de contetdo e ndo

da fundamentagéo de praxis.

...do ponto de vista da minha histéria profissional, descobri a atividade de
elaboracao da teoria curricular entre professores da escola. Organizamos as
teorias de aprendizagem, ensino e avaliagdo em assembléias e reunides de
professores, a partir do nosso desejo de alcancar um determinado conjunto
de circunstancias e nao de nossa formagao profissional em universidades e
centros superiores de educacdo. (ELLIOTT, 1993 apud PEREIRA, 1998,
p.156).

Fica evidente entdo que o trabalho de reorganizacdo curricular ndo se
desenvolve a partir de aplicacbes de teoria educativa aprendida no mundo
académico, mas sim, de producdes tedricas oriundas das atividades praticas dos
professores da escola.

A conscientizacao tardia desse fato, segundo Elliot (idem), levou professores
universitarios (coordenados por Lawrence Stenhouse) a colaborar nas pretendidas
mudancas das escolas da Inglaterra, que buscavam inovacao. Esse progresso da
pratica concorreu para o desenvolvimento do professor e, consegiientemente, para a

autonomia profissional. De certo modo, acabou reconhecendo que

Todas as praticas tinham implicitas teorias e que a elaboragdo teodrica
consistia na organizagao dessas “teorias tacitas”, submetendo-as a critica
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em um discurso profissional livre e aberto. (...) o discurso profissional de
grande qualidade depende da disposi¢cdo de todos os interessados tolerar
diversos pontos de vista e praticas (ELLIOTT, 1993 apud PEREIRA, 1998,
p.157)

E mutuamente proveitosa a colaboracdo e a negociacdo entre professores
universitarios e professores da escola basica, geralmente vidvel através da
investigacdo-acdo, em estreita parceria colaborativa que possa gerar bases
epistemolodgicas alternativas de desenvolvimento interativo de teoria e pratica na
escola basica.

Enquanto nao houver esta mudanca de base epistemolégica da
aprendizagem, esta maneira de se fazer investigacao-acao, vé-se deflagrada uma
tensdo entre professores da escola basica e professores universitarios. Assim, a
tarefa do pesquisador académico € a de consolidar uma forma de pesquisa
colaborativa que seja transformadora da pratica curricular e, ao longo do processo,
favorecendo o desenvolvimento do professor no que se refere a transformacdo de
sua pratica, ou no que se chama de “automonitoramento” (grifo do autor).

Um processo nao-colaborativo resulta em pratica alienante, em exclusao, em
prevaléncia de privilégios do grupo hegemdnico e em expropriacdo do acesso a
cultura pela maioria da populagao.

Parece que, de fato, as tensées aumentam quando ha tensdo de poderes
entre quem controla o qué, e o que afinal acaba ser considerado como
conhecimento sobre a pratica educacional. Resgatando Elliott (1998, p.139), ndo
deixa de ser uma disputa ainda que surda, por diferentes niveis de controle, sejam

eles:

- controle conceitual: quando professores adotam procedimentos e obtém
evidéncias por métodos prescritos por académicos;

- controle textual: quando académicos determinam a estrutura e a forma da
pesquisa-agao;

- controle de publicagdo: quando académicos decidem qual pesquisa-agao é
valiosa para publicar e por quem.
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Trata-se de uma discussdo delicada, uma vez que nos programas de
formagao de professores, ainda hoje observam-se diferenciados niveis de controle
em multiplas mudangas, determinando e influenciando a natureza do conhecimento
produzido por parte dos professores no contexto escolar.

O carater criativo da sua pratica se estabelece na articulacao entre teoria e
pratica, onde o professor torna-se o elemento chave no estabelecimento do vinculo
entre ciéncia e vida. A contingéncia de uma praxis pedagdgica criativa, consciente e
politizada, segundo Marx e Engels (1978, p.51), justifica-se, porque “..é pela praxis
que as contingéncias sdo mudadas e que o proprio educador deve ser educado *.
Por essa razao, para Fontana (2000, p.150) “a pratica € um elemento importante na
aprendizagem e que a experiéncia que o individuo vive é insubstituivel no seu
significado educativo’. Do mesmo modo, Cunha (2003, p.171) entende que € preciso
estender agdes e influéncias sobre o professor em exercicio, favorecendo situacdes
de analise e reflexao sobre a sua prépria condicao e experiéncia.

Feldman (2001, p.100) sinaliza um sentido mais amplo e geral da pratica,
conceituando-a como uma pratica reflexiva. Certamente, é uma espécie de “boa
pratica”, orientadora, mas que requer um processo de interpretacdo em casos que,
naturalmente, ndo tém somente uma unica abordagem possivel.

Apesar de admitir como incontestavelmente correto o principio de promover
uma pratica reflexiva, destaca alerta a idéia de reflexdo como metodologia de
trabalho com professores: “primeira que através da reflexdo resolve-se um tipo
limitado de problema e, segunda que adquirir boas capacidades reflexivas pode
requerer boas capacidades técnicas e casuisticas” (FELDMAN, 2001, p.100).

O fato de o professor ser capaz de identificar a problematicidade da

realidade em que vive, fortalece sua auto-estima e estimula sua acdo, dando-lhe
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impulso necessario para idealizar um novo projeto que possa se tornar realidade,
permitindo-lhe redimensionar a sua acao através da pratica. Vendo-se apoiado na
praxis consciente, o professor percebe os vinculos existentes entre os meios e 0s
fins que direcionam a educacdo. No decorrer do processo didatico pedagdgico, vai
adquirindo condicdes de indicar procedimentos, selecionar conteldos e definir as
prioridades para a realidade sobre a qual atua.

O professor, ao atuar sobre a personalidade e a consciéncia do educando,
através nao apenas dos conteldos, mas também das idéias e valores, difunde a sua
pratica e abriga uma forte possibilidade de transformacdo. Da mesma forma que,
atuando sobre as motivagdes e escolhas de seus alunos, pode sinalizar os objetivos
através dos modelos que aprende em sua praxis pedagdgica, participando, assim,
progressiva e conscientemente, da criacdo da realidade da sociedade.

Na pratica concreta, o professor pode perceber as contradi¢cdes, orientar
suas decisbes e redimensionar a sua praxis sintonizando pensar-agir, teoria-pratica,
meios-fins, consciéncia-acdo. Assim, reconhece o valor da teoria e pratica na
consolidacao da praxis na sua formacgéao, como ponto de partida para a agdo, como

aponta Pérez-Gomez (1992, p.110):

A prética deve mesmo constituir-se como o ponto de partida do curriculo de
formagéo (...) o processo de formacao de professores deve comegar pelo
estudo e andlise do ato de ensinar. Nos programas de formagéo, o
conhecimento deve reportar-se a pratica e ao conjunto de problemas e
interrogacdes que surgem no dialogo com as situagdes conflituosas do
cotidiano educativo.

Sob essa vertente, a pratica ao constituir-se como largada do curriculo de
formacao, “deve comecar pelo estudo e analise do ato de ensinar’, e que nos
programas de formacado, “o conhecimento deve reportar-se a pratica e ao conjunto

de problemas e interrogacdes que surgem no dialogo com as situagdes conflituosas
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do cotidiano educativo” (idem, idem, p.110). Nao sem razdo reconhece Pimenta
(2005, p.93), o0 que Giroux ha muito sinaliza — a educacao € uma pratica social.

Nos programas de formacdo de professores para Giroux (1997),
distanciados de uma visao e conjunto de praticas que tomem com seriedade a luta
por democracia e justica social, falta teoria social. Dai a imperiosidade de
privilegiamento de aspectos tedricos e ndo apenas, a consolidar a interacao teoria-
pratica como base para compreender, avaliar e afirmar os significados socialmente
construidos por estudantes acerca de si mesmos, da instituicdo, ambos remetidos ao
contexto das relagdes histéricas de producido. E o compromisso social de orientar o
aluno ao ser-estar no mundo.

Tal responsabilidade é explicada por Paulo Freire (1996, p.73), de tal forma

que muitas das vezes

a responsabilidade do professor, de que as vezes ndo nos damos conta, é
sempre grande. A natureza mesma de sua pratica eminentemente
formadora, sublinha a maneira como a realiza. Sua presenca na sala € de
tal maneira exemplar que nenhum professor ou professora escapa do juizo
que dele ou dela fazem os alunos. E o pior talvez dos juizos é o que se
expressa na “falta” de juizo. O pior € 0 que considera o professor uma
auséncia na sala.

Vale reportar aqui as idéias de Elliott (1998, p.176), de que o
desenvolvimento profissional do docente depende, em certa medida, da capacidade
de discernir o curso que ele deve seguir, sem perder de vista que este discernimento
tem raizes na compreensao profunda da acdo. Eis porque considerando Amaral
(2002, p.152), “a pesquisa vinculada a pratica pedagogica € um dos principais
canais para a articulacdo entre a teoria e a pratica na construcdo de novos
conhecimentos” [..] “Dessa forma, adota-se a pesquisa como principio
simultaneamente cientifico, educacional e metodoldgico”.

Mais além, ressalta Pimenta (2005, p.95) que é preciso entender o papel da

pratica na conducao da pesquisa cientifica em quatro aspectos: a intencionalidade
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da pratica; a sua natureza que é social; a necessidade da acdo conjunta; e a sua
realizacao efetiva como trabalho humano (grifo nosso).

Todas as acOes praticas especializadas sao reguladas por disposicoes
incorporadas, desde as que envolvem, por exemplo, a manipulacdo de movimentos
musicais, até aquelas que requerem a manipulacao de simbolos, revisores de texto,
escritores, professores etc, todas com base num senso pratico e em uma sequiéncia
de acdes conscientemente deliberadas (BRANDAO, Zaia. Bordieu e a pesquisa em
Educacao apud TIBALLI, 2002, p.121).

E preciso, pois, extrair de Rosa (2001, p.179) a contribuicdo de que “os
formadores compreendem que, para transformar a pratica, é necessario transformar
a forma como eles a entendem e a realizam”, sob quatro formas fundamentais; em
primeiro lugar, a formacao de formadores pautada na reflexdo e na investigacao da
pratica de ensino que desenvolvem viabiliza o questionamento da visdo instrumental
da pratica. Em segundo lugar, esse tipo de formacao articula o conhecimento e a
acdo, pois tém como sujeitos os proprios implicados na pratica que se investiga. Em
terceiro lugar, essa formacao tem por objetivo melhorar a pratica. E, finalmente, em
quarto lugar, essa formacao supbée uma visdo sobre a mudanga social. (grifo do
autor).

Portanto, conforme as afirmacbées de Pimenta (2005), a qualidade de um
curso de formacao de professores deve ser considerada ndo somente a prética
docente, mas a teoria sobre essa pratica, de modo a saber que sera tdo mais
formador na medida em que todas as disciplinas propostas no curso tiverem como
ponto de partida a analise tedrico-pratica da realidade escolar.

Tardif (2006, p.291), ao falar sobre a pratica profissional, defende a idéia de

que ela “ndo é mais considerada simplesmente como sendo um objeto ou um campo
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de pesquisa, mas um espaco de producdo da competéncia profissional pelos
proprios professores”. Nao por acaso, entende que as reformas realizadas a respeito
da formacdo e da profissdo oscilam entre trés modelos da identidade dos
professores: 0 modelo do professor como “tecnélogo” do ensino, o modelo do
professor como pratico “reflexivo” e 0 modelo do professor como “ator social”. (idem,
idem, p.301).

Por que sera entdo, que durante o periodo de pratica na formacao de
professores, a frase “na pratica a teoria é outra” é sempre proclamada pela maioria
dos alunos-mestres? Na concepcao de Pimenta (2004, p.33), tal fato ocorre pela
constatacdo, de que, no processo de formacdo, o curso nem fundamenta
teoricamente a atuacao do futuro profissional nem toma a pratica como referéncia
para a fundamentacao teérica. Ou seja, o curso em si, carece tanto de teoria como
de pratica. E o sintoma claro de que o curso foi articulado como disciplinas
completamente isoladas entre si, sem nenhuma relacdao ou explicitacdo com a
realidade que lhes deu origem. Nesse caso, ndo € possivel denominar as disciplinas
de teorias, porque elas se caracterizam em saberes disciplinares compartimentados
e desvinculados do campo de atuacéo profissional e dos futuros professores.

A formacao necessita, segundo Pimenta (2004, p.68) passar sempre pela
mobilizacdo de varios tipos de saberes: “saberes de uma pratica reflexiva, saberes
de uma teoria especializada, saberes de uma militdncia pedagdgica, o que coloca 0s
elementos para produzir a profissdo docente”. Até porque as transformacdes das
praticas docentes sdo ocorridas somente quando “o professor amplia sua
consciéncia sobre a propria pratica, a de sala de aula e a da escola como um todo, o
que pressupobe os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade” (p.91, grifo do

autor).
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Alguns autores denominam a pratica como “artesanal” e outros como
[campo] “pratico”. A pratica enquanto “artesanal” segue a imitagdo de modelos,
caracterizando o modo tradicional da atuacédo docente, ainda bem presente nos dias
atuais. A pratica enquanto [campo] “pratico” nao necessita dominar o0s
conhecimentos cientificos, mas somente as rotinas de intervencao técnica deles
derivadas, assim se reduzindo a uma instrumentalizacdo técnica que reduz o
profissional ao pratico. “Nessa perspectiva, teoria e pratica sao tratadas
isoladamente” (PIMENTA, idem, p.37), fortalecendo com isso, as técnicas e as
metodologias.

A identidade do profissional da educacao, assinala mais adiante a autora, se
constréi praticamente quando entram em confronto as teorias e as praticas, assim
como ocorre na analise sistematica dessas praticas sobre as teorias, e também, na
elaboracéo realizada pelo professor de novas teorias , “0 que permite caracterizar o
estagio como um espaco de mediacao reflexiva entre a universidade, a escola e a
sociedade” (p.112).

A despeito de uma simbidtica relacdo amplamente reconhecida questdo da
dicotomia existente entre teoria e pratica € um dos problemas evidenciados nos
cursos de formacgéo de professores, seja nas universidades, seja em qualquer outro
local voltado para este fim e tem ocupado espaco de destaque nos debates entre
pesquisadores da area, uma vez que esta dicotomia ndo esta tao distante quanto se
julga a principio. Muitas vezes é encontrada no interior das escolas, que para Freitas
(2000, p.43), “é resultado da separagdo entre ciéncia e trabalho criada pela divisao

do capitalismo”.



150

3.1 ESTAGIO SUPERVISIONADO NA PAVIMENTAGCAO DA PRATICA

Para que o ensino seja revertido em aprendizagem é necessario revolver a
terra, penetrar nos saberes, nos talentos, nas motiva¢des, nos afetos, nas
dividas e nos medos daqueles que aprendem. Aquele que semeia sem
revolver a terra consegue, no maximo, espalhar as sementes sobre a
superficie sem esperanga de que algum dia criem raizes, crescam e déem
frutos (TORRES, 2000, p.306).

3.1.1 base teodrico pratica

Segundo Pimenta (2005), entende-se por estagio curricular, “as atividades
que o0s alunos deverédo realizar durante o seu curso de formacédo, junto ao campo
futuro de trabalho — as séries iniciais do ensino fundamental” (p.21).

Esse estagio curricular, na formacéo de professores ou em qualquer outra
profissdo, corresponde “a atividade tedrica de conhecimento, fundamentacao,
dialogo e intervencao na realidade’, e que “é no contexto da sala de aula, da escola,
do sistema de ensino e da sociedade que a praxis se da” (idem, p.45). Visto dessa
forma, como reflexdo da praxis, o estagio possibilita aos alunos que ainda nao
exercem o magistério aprenderem com aqueles que ja possuem experiéncia na
atividade docente, beneficiando-se de um multifacetado e complexo aprendizado
que a propria trajetéria mostra ser perpassada por diferenciadas questdoes como a
profissdo docente, qualificacdo, carreira profissional, possibilidade de emprego que
aliadas as de ética profissional, competéncia e compromisso, ndo podem deixar de
integrar o campo de conhecimentos atinentes, por meio de procedimentos de
pesquisa que tenham por objetivo a construgdo da identidade docente (PIMENTA,
2004, p.63).

Dentro desta perspectiva, como um complexo campo de conhecimento e
eixo curricular central nos cursos de formacao de professores, “possibilita que sejam

trabalhados aspectos indispensaveis a construcdo da identidade, dos saberes e das
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posturas especificas ao exercicio profissional docente” (idem, p.61). Cabe, pois aos
cursos de formacdo de professores, possibilitar que os futuros professores
“‘compreendam a complexidade das praticas institucionais e das agées ai praticadas
por seus profissionais como alternativa no preparo para sua inser¢do profissional’
(idem, p.43).

O estagio na concepcao desta autora, ao requerer a presenca do aluno
estagiario no cotidiano da escola, abre espaco para a realidade, para a vida e para o
trabalho do professor na sociedade (idem, p.67-68).

O profissional do magistério a bracos com o estagio supervisionado em um
curso de formagdo docente, precisa, primeiramente, compreender o sentido e os
principios dessa disciplina, como uma espécie de espaco de formacao continua, que
traz implicita a idéia de emancipagdo humana. Sob tal vertente, o estagio, em seus
fundamentos tedricos e praticos, torna-se potencialmente um espaco de dialogo e de
licdes de descobrir caminhos, de superacao de obstaculos e de construgcédo de jeito
de caminhar na educacgao, num continuo processo de otimizacdo de resultados e de
selecdo de aprendizado.

Pérez-Gomes (2000, p.19) ensina que a compreensao da cultura escolar nas

atividades de estagio requer

0 estudo e a analise das negociagdes que se estabelecem nas praticas
cotidianas e que revelam os movimentos contrdrios e as resisténcias as
culturas e praticas organizacionais dominantes, bem como os movimentos
de incorporacdo destas. Ou seja, os processos de reproducdo e de
autoproducao da cultura escolar.

Pimenta (2002, p.15) afirma ser essencial uma analise nas propostas
curriculares que permitam nelas serem identificadas “a importancia de colocar na
pesquisa da pratica como proposta formativa especialmente quando se referiam aos

estagios”. “Ao contrario, o que as politicas de governo estdo colocando para a
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formacdo de professores € a reducdo dos saberes necessarios ao exercicio da

docéncia em competéncias técnicas” (p.18).

3.1.2 arealidade da FAETEC

A Fundagao de Apoio a Escola Técnica — FAETEC possui uma Central de
Estagio que normatiza as atividades de estagio das unidades da rede e, como tal,
resguardadas as especificidades de cada um, comuns em todos 0S seus cursos,
sejam os profissionalizantes, os técnicos em nivel médio, os Cursos Normais Médios
e Superiores dos Institutos Superiores de Educacdao (ISEs) e os Cursos
Tecnoldgicos Superiores dos Institutos Superiores de Tecnologia (ISTs).

A Central de Estagio da FAETEC, ancora da Lei n® 6.494, de 07 de

dezembro de 1977, em seu artigo 12, § 1° e § 20 preconizam que

Paragrafo 1° O Estagio somente podera verificar-se em unidades que
tenham condigcbes de proporcionar experiéncia pratica na linha de formagé&o,
devendo o estudante, para esse fim, estar em condigcbes de estagiar,
segundo disposto na regulamentacéo da presente Lei.

Paragrafo 2° Os estdgios devem propiciar a complementagdo do ensino e
da aprendizagem a serem planejados, executados, acompanhados e
avaliados em conformidade com os curriculos, programas e calendarios
escolares, a fim de se constituirem em instrumento de integracdo, em
termos de treinamento pratico, de aperfeicoamento técnico-cultural,
cientifico e de relacionamento humano.

No Decreto n® 87.497/82, em seus artigos 39, 4° alinea b, 5% 6° § 10 e

artigo 89 constam que,

Artigo 3. O estagio curricular, como procedimento didatico-pedagdgico, é
atividade de aprendizagem social, profissional e cultural, proporcionadas ao
estudante pela participagdo em situacbes reais de vida e trabalho de seu
meio, sendo realizada na comunidade em geral ou junto a pessoas juridicas
de direito publico ou privado, sob responsabilidade e coordenacdo da
instituicdo de ensino.

Artigo 4° As instituicbes de ensino regulardo a matéria contida neste
Decreto e disporao sobre:

b) carga horaria, duragdo e jornada de estagio curricular, que ndo podera
ser inferior a um semestre letivo.

Artigo 5° Para caracterizagdo e definicdo do estdgio curricular € necessaria,
entre a instituicdo de ensino e pessoas juridicas de direito publico e privado,
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a existéncia de instrumento juridico, periodicamente reexaminado, onde
estardo acordadas todas as condigbes de realizagdo daquele estagio,
inclusive transferéncia de recursos a instituicdo de ensino quando for o
caso.

Artigo 6° A realizagdo do estagio curricular, por parte de estudantes, ndo
acarretara vinculo empregaticio de qualquer natureza.

Paragrafo 1°. Termo de Compromisso sera celebrado entre o estudante e a
parte concedente da oportunidade do estagio curricular, com a
interveniéncia da instituicdo de ensino, e constituirda comprovante exigivel
pela autoridade competente, da inexisténcia de vinculo empregaticio.

Artigo 8% A instituicdo de ensino, diretamente, ou através de atuagao

conjunta com agentes de integracdo, referidos no “caput” do artigo anterior,
providenciara seguro de acidentes pessoais em favor de estudantes.

Pelo Parecer CNE/CP n® 28/01 quando esclarece que o estagio curricular
supervisionado “supbée uma relacdo pedagogica entre alguém que ja é um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno
estagiario”. Nesse contexto situacional, temos o chamado Estagio Curricular
Supervisionado, com realizagdo prevista em instituicbes conveniadas com a
FAETEC, pressupondo-se a prévia celebragdo de convénios com instituicdes, tanto
publicas (Federais, Estaduais, Municipais) quanto privadas, conforme determinacdes
da distribuicdo da carga horaria da Resolucao CNE/CP n® 2 de 19 de fevereiro de
2002.

Pela Lei 3.547 de 10 de abril de 2001, em seu artigo 42 inciso |,

Artigo 4°. A jornada de atividade em estagio, a ser cumprida pelo estudante,
sera fixada conforme as especificidades de cada area, ndo podendo ser
superior a trinta horas semanais, e observara as condicbes definidas pela
instituicdo de ensino em termo de compromisso firmando com a parte
concedente da oportunidade de estagio e o estagiario ou seu responsavel,
consoante a programacdo didatico-pedagdgica referida no artigo 4° do
Decreto n® 87.497, de 18 de agosto de 1982, e os seguintes critérios:

Ill — definigdo, pela instituicdo de ensino, do periodo adequado para a
realizagdo do estagio pelo estudante.

A Pratica de Ensino nos Institutos Superiores de Educacao acontece desde
o primeiro periodo, perpassando todos os outros, subsequentes, até o final da

formacao, sendo colocados na matriz, com duas horas em cada periodo para
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realizacdo da Pratica, em sala de aula, com professores destinados a essa
disciplina, permitindo-se o cumprimento do restante da carga horaria fora de sala de
aula.

A Central de Estagio da FAETEC define orientagcées aos Coordenadores de
Estagio Supervisionado e professores de Pratica de Ensino que, por sua vez,
norteados pela Matriz Curricular dos ISE que determina, o inicio do estagio
supervisionado no 4° periodo com carga horaria de 120 horas. No 5° periodo, com
carga horaria de 140 horas e no 6° periodo mais 140 horas, totalizando 400 horas
preconizadas na resolucao n® 2/2002.

Como se pode constatar, a pratica realizada nos estagios supervisionados
com os alunos dos Institutos Superiores de Educacgao — ISEs, nos Cursos Normais
Superiores, ndo traz nenhuma inovacao a essa formacao. As imagens refletidas
nesses espacos mostram que a pratica tem ocorrido da mesma forma que
anteriormente vinha ocorrendo na formacao de professores em nivel médio e nos
Cursos de Pedagogia, constatando-se o percurso fechado, sem inovagdes, mas
voltado as diretrizes legais, ao pé da letra, e, ao régio cumprimento dos tramites

burocraticos internos.

3.2 FORMAQAO CONTINUADA COMO FLUXO REVITALIZANTE NA
FORMACAO DE PROFESSORES

A articulagdo entre formagao inicial e formag&o continuada, num sistema de
alternancia entre as escolas e as instituicbes formadoras de professores,
representa uma modalidade de formagdo em que héa interagdo entre as
praticas formativas e os contextos reais de trabalho. (LIBANEO, 2003,
p.193)

As rapidas transformacdes da sociedade atual estdo a requerer dos

profissionais que nela atuam novas aprendizagens para atender as exigéncias, nao
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s6 do mercado de trabalho, mas da propria sobrevivéncia numa ascensao de tal
modo exponencial que conhecimentos cada vez mais diversificados e complexos
passam a ser demandados.

Uma série de demandas, sob uma espécie de “efeito cascata” vem se
sucedendo no mundo atual. Comecando pelos programas econémicos gerados pela
globalizacdo, estes com seu receituario, imposto aos Estados de enxugamento de
gastos, sobretudo os sociais, especialmente nos paises pobres, fizeram aumentar os
problemas sociais, acentuando visivelmente a pobreza. Com isso, os Estados mais
pobres, a seu turno, tem sido contingenciados a gerar investimento de grandes
recursos em programas de formacao continua. A escola, por sua vez, cada vez mais
pressionada a compensar omissdes sociais que extrapolam sua missao, tem sido
cobrada de novas demandas de atendimento antes estranho ao seu universo. Nessa
nao escapariam ilesos os professores instados a buscar, muitas vezes, a seu préprio
custo, esses cursos de formacdo continua que o Estado e escola tem sido
demandados a oferecer.

Muitas foram as idéias surgidas a respeito da formacgéo e profissdo docente.
Essas idéias para Amaral (2002, p.148) repercutiram na denominagdo dos
procedimentos de acdo adotados para a difusdo de inovacbes educacionais
pretendidas. Este fato deu origem a identificacdo de designacdées em toda literatura
educacional brasileira, tais como treinamento, aperfeicoamento, reciclagem,
capacitacao e, atualmente, a designacao de formacao continuada de professores.
Cada uma dessas designacbes, segundo o autor em referéncia, reflete uma
concepcao do papel a ser desempenhado pelo professor em seu exercicio

profissional e nos processos esperados de inovacgao.
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Para Moura (2002) estar em formacéao, implica que os mesmos se coloquem
em movimento continuo de compreensao de suas acoes. Nesse movimento, afirma
o autor, a profissdo, logra legitimagcdo ao procurar entender as multiplas
determinagdes do trabalho docente, e a identidade profissional.

As escolas como responsaveis pela formacao dos sujeitos atuantes nesta
sociedade, precisam modificar-se para poder contribuir com a formacdo de
“cidad&os capazes de se informar, de ampliar esta informacg&o, de situar-se e mover-
se no mundo do trabalho dentro de um viver ético, com responsabilidades
partilhadas.” (GATTI, 1997, p.90)

Neste sentido, pesquisas, estudos e trabalhos na area de formacao dos
profissionais da educacao, em tempo de tantas transformagdes e novas exigéncias,
continuam sendo necessarias, principalmente, considerando-se a gestacao
progressiva de normatividade complementar e as mudancas que estdo sendo
implantadas no sistema educacional brasileiro apds a promulgacao da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9394/96). E esta necessidade nao
se restringe a formacdo inicial, mas envolve a articulagdo com a formagao
continuada.

Isto significa que a formacdo continuada envolve o setor pedagdgico,
técnico e administrativo, de tal forma, que se torna uma das condigdes essenciais
para a aprendizagem permanente e o desenvolvimento pessoal, cultural e
profissional do professor. E neste contexto de trabalho que, para Libaneo (2003,
p.189), “os professores enfrentam e resolvem problemas, elaboram e modificam
procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho e, com isso, vao promovendo

mudancas pessoais e profissionais”.
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Defende o autor que a formacao continuada é o prolongamento da formacéao
inicial, no qual, se insere o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico, realizado
no préprio trabalho e sendo desenvolvido através de uma cultura geral mais ampla
que vai além do exercicio profissional.

Para Silva e Schnetzler (1999, p.19), trés razées tém sido usualmente

apontadas para justificar a formacéo continuada de professores:

- a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexdes
criticas sobre a propria pratica pedagégica, pois a efetiva melhoria do
processo ensino-aprendizagem sé acontece pela acao do professor;

- a necessidade de se superar o distanciamento entre contribuigbes da
pesquisa educacional e a sua utilizacdo para a melhoria da sala de aula,
implicando que o professor seja também pesquisador de sua prépria prética;
- em geral, os professores tém uma visdo simplista da atividade docente, ao
conceberem que para ensinar basta conhecer o contetido e utilizar algumas
técnicas pedagdgicas.

Na formacao inicial dos professores polivalentes (séries iniciais do ensino
fundamental e educacéao infantil), os problemas, segundo Gatti (1997), comegam
com a “desmontagem crescente” dos cursos de 2° grau que tém se caracterizado
pela fragmentacéo e desarticulagdo entre as disciplinas de contetdos bésicos e de
conteudos pedagdégicos, bem como, conseqlentemente, da desarticulagdo entre
teoria e pratica, culminando com a realizagdo de estagios que nao representam
situacdes efetivas de aprendizagem.

Na habilitacdo do magistério de 1° grau dos cursos de pedagogia, 0s
problemas enfrentados sdo semelhantes aos da formagéo inicial em nivel médio e
nos Cursos Normais Superiores: falta de instrumentacao pedagdgica especifica para
as primeiras séries; desarticulagcdo ou tratamento artificial dos conteldos;

173

distanciamento entre os centros de formacdo e as escolas de 12 a 42 séries, ‘e,
reduzida duracdo (trés anos) dos cursos sobre os que funcionam no periodo
noturno”; falta de integracdo dos estagios com o conteudo do curso; inexistente ou

insuficiente acompanhamento da pratica e dos estagios.



158

Para Libaneo (2003), é preciso, desde o ingresso dos alunos no curso,
integrar os conteudos das disciplinas as situacoes da pratica realizada nos estagios,
de modo que suscitem problematizacdo e vivenciem experiéncias de
experimentacéo de solucoes.

E preciso ainda fazer da pratica uma instancia permanente e sistematica na
aprendizagem do futuro professor, como referéncia para a organizagao curricular. E
€ preciso também estreitar a formacdo inicial, vinculando-a aos contextos de
trabalho, de tal forma que possibilite pensar os conteludos das disciplinas com a
pratica com base em saberes e experiéncias adquiridos durante a experiéncia de
trabalho.

Optar pela formacao continuada representa uma oportunidade de investigar
determinadas situacbes que podem, contribuir com os conhecimentos sobre a
aprendizagem do professor. E o caso de analisar o conceito de formagdo
continuada, sua histéria e as diferentes concepcdes que sustentam cada iniciativa
nesta area. Além disso, com fundamentagdo em alguns estudiosos, é preciso buscar
pressupostos que devem sustentar projetos de formagdo continuada, relacionando-
os a formacao do professor para os anos iniciais do ensino fundamental.

Em decorréncia do proprio contexto histérico e social atual, impde-se a
demanda de formagéo de professores como um processo de educagcao permanente
gue nao se esgote com a freqiéncia a cursos de habilitacdo formal. Ao contrario,
que se estenda ao longo da carreira, atendendo as necessidades sentidas pelo
préprio professor ou apresentadas pelas situagdes de ensino, pois é impossivel
conceber-se uma formacao inicial, plena e suficiente por melhor que esta seja capaz

de atender todas as necessidades do formando ao longo da profissao.
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Nao deixa de ser polémica essa discussao, no entanto, uma vez que, ainda
hoje se observa nos programas voltados para a formacdo continuada de
professores, niveis de controle exercidos em diferentes nuances que influenciam
completamente a natureza do conhecimento que é produzido pelos professores no
contexto escolar.

As atividades de formacdo que ocorrem apds a conclusdo do curso de
habilitagcdo inicial, ao longo da carreira profissional, atribui-se a denominagao,
formacao continua. “Atividades que visam principalmente ou exclusivamente
melhorar os conhecimentos, as habilidades praticas e as atitudes dos professores na
busca de maior eficacia na educacédo dos alunos.” (RODRIGUES e ESTEVES, 1993,
p.44).

Nesta concepcdo, ndao se trata de acreditar que a formacao continua,
solitaria, seja capaz de resolver o problema da aquisicdo insuficiente de
conhecimentos pelos professores durante a formacao inicial, sendo necessério, para
isso, investir na melhoria destes cursos. Acredita-se, contudo, que a formacgao
continua pode ser instrumento de mudanca das qualificacdes dos professores,
contribuindo, inclusive, quando devidamente acompanhada e avaliada, com o
fornecimento de dados para a “modificacdo e o ajustamento dos curriculos de
formacéo inicial.” (op. cit., p.48).

Além disso, independentemente de como este professor foi formado, sabe-
se que precisa continuar estudando ndo s6 para fins de atualizagdo diante dos
novos conhecimentos produzidos, mas principalmente, como também para fins de
atender “uma razao muito mais premente e mais profunda, que se refere a prdopria
natureza do fazer pedagodgico. Esse fazer que é do dominio da praxis e, portanto,

histérico e inacabado” (BARBIERI, CARVALHO E UHLE, 1995, p.32) é construido
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como qualquer fazer humano, na relagdo entre o que se faz e o que se pensa sobre
aquilo que se faz.

Outra razao para que a educacao continuada seja considerada fundamental
no processo de construcdo da competéncia pedagdgica do professor € que ha,
segundo Barbieri (1995), Carvalho (1995) e Uhle (1995), uma “pratica pretendida”
que foi pensada e trabalhada durante a formacao e que se realiza numa escola
concreta, com condi¢gdes reais para que ocorra uma pratica “‘consentida” dentro dos
limites dados pela instituicdo. Limites estes condicionados as regras do sistema

séciopolitico e econbmico em que esta inserida, em se considerando que

A partir do momento em que o professor comega a perceber a relagdo entre
sua formagao académica e sua prética, os descompassos, as imposicoes, a
nao-avaliacao sistematica do seu trabalho, a desvalorizagdo do seu salario,
pode efetuar rupturas, assumindo a coordenag¢édo do processo de ensino-
aprendizagem seu e de seus alunos, recorrendo ao extra-classe, ao nao
previsto, como elemento indispensavel para a construgao da sua autonomia
e da de seus alunos. (BARBIERI; CARVALHO; UHLE, 1995, p.34).

Entretanto, uma formacao continuada, que se avance por toda a vida é um
tanto problematica numa profissdo que lida com saberes e com a formagao humana,
sobretudo em um momento crucial em que os curriculos estdo sendo renovados, em
que as tecnologias estdo sendo introduzidas neste contexto, em que estdo
modificando os comportamentos de criangas, jovens e adultos e em que vém se
acentuando e agravando mais e mais 0s problemas sociais e econdmicos.

Por outro lado, se a insercao deste professor no processo de trabalho
escolar se der em ambiente em que somente o saber cristalizado nos programas e
livros didaticos seja valorizado, em uma escola alienada do dominio da técnica, nao
havera possibilidades de crescimento e inovagdao a partir do saber trazido da
formacao inicial. O envolvimento do coletivo escolar em processos de formacéao
continuada pode garantir a construcao de um saber pratico-refletido, em sintonia

com as descobertas mais recentes da ciéncia e com as necessidades do mundo em
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constante mudanca, mundo este, para o0 qual estdo sendo educados o0s
adolescentes e as criancas que hoje freqiientam a escola.

Pode-se entender ainda por formacdo continuada, “o processo de
desenvolvimento da competéncia dos educadores” (FUSARI e RIOS, 1995,
p.38, grifo dos autores), compreendendo-se o duplo carater dessa competéncia: o

técnico e o politico.

A dimenséao técnica da competéncia diz respeito ao conjunto organizado e
sistematizado dos conhecimentos e aos meios e estratégias para socializa-
los. Na dimenséo politica, referimo-nos ao compromisso assumido pelo
educador, compromisso que indica a escolha, a definicdo do direcionamento
da pratica. (FUSARI e RIOS, 1995, p.40).

Os autores afirmam ainda que um projeto de formacao continuada deve
atentar para tudo o que envolve a qualificacdo dos educadores, buscando de
maneira pratica as melhores formas de fornecer-lhes condicées para que exergcam
com competéncia sua profissao.

Nem sempre as concepcbes de educacdo continuada atendem aos
problemas manifesto da categoria docente, exigindo-se, portanto, uma visao
histérica dos termos e caracteristicas dos projetos desenvolvidos para elucidar
saldos positivos da trajetéria deste tipo de formacao docente.

De acordo com os estudos de Silva e Frade (1997), os programas de
formacao continuada sofreram influéncia dos trés grandes momentos politicos
vividos no Brasil nas Ultimas décadas: ditadura militar, movimento de
democratizacdo da sociedade e os movimentos de globalizacdo da cultura e da
economia.

Durante a ditadura militar, principalmente na década de 70, o que
caracterizou a formacdo docente, segundo as autoras, foi ‘o principio da
racionalidade técnica, da hierarquizagdo de fungdes, da burocratizagdo da escola”

(idem, idem. p.33), reforcando-se, nessa época, a separacao ja existente entre os
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que pensam e planejam o trabalho pedagdgico e entre os que o realizam sob uma
visdo alienista, que segundo Aranha (1996), chama-se dicotomia concepc¢ao-
execucao do trabalho, onde um pequeno grupo de pessoas concebe, cria e inventa
0 que vai ser produzido e o outro simplesmente executa. Sdo exemplos de
modalidades de formacao desenvolvidas neste periodo, as chamadas capacitagdes,
reciclagens e treinamentos.

Segundo Névoa (1995, p.24), este tipo de iniciativa corresponde ao
processo de racionalizacdo do ensino que, desde os anos setenta, busca o controle
do ato educativo, eliminando todos os fatores externos e imprevisiveis que possam
atrapalhar o processo educacional. “Os professores s&o vistos como técnicos cuja
tarefa consiste, essencialmente, na aplicacdo rigorosa de idéias e procedimentos
elaborados por outros grupos sociais ou profissionais.”.

Este processo estimulou o crescimento do numero de especialistas
pedagdgicos, contribuindo para a proletarizacdo do professorado ao mesmo tempo
em que aumentou o trabalho burocratico destes, com a introducao do controle
administrativo via formularios de avaliagcdo. O professor passou a ser um mero
executor das tarefas planejadas por outros, ocasido em que seu saber pratico foi

desvalorizado e sua estima profissional foi diminuida, como diz N6évoa (1995, p.25)

Racionalizagado, proletarizagdo e privatizacdo do ensino sao aspectos
diferentes de uma mesma agenda politica que tende a olhar para a
educagao segundo uma légica economicista e a definir a profissdo docente
segundo critérios essencialmente técnicos. Segundo esta tendéncia, a saida
da crise de identidade dos professores far-se-ia através de uma espécie de
nivelamento por baixo, de um esvaziamento das aspiragdes tedricas e
intelectuais do professor, de um controle mais apertado da profissao
docente.

Na década de 80, em pleno momento de luta pela redemocratizacao que
influenciou também o processo educacional, tiveram origem muitos movimentos de
renovagao pedagdgica que passaram a exigir um novo perfil para o professor “mais

voltado para a dimens&o politica da pratica docente.” (SILVA e FRADE, 1997, p.33).
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E neste periodo que se multiplicam as lutas sindicais por melhores condicdes
salariais e de trabalho, levando os cursos de formacdo a buscar na preparacao
desses profissionais uma maior participacao politica, tanto em sala de aula, como
nos movimentos trabalhistas ou comissdes e 6rgaos colegiados da escola.

Ocorrido sob influéncia das teorias critico-reprodutivista, esse processo,
segundo Saviani (1995), caracteriza-se por emprestar a educagdo a funcao de
reproduzir a sociedade na qual esta inserida. Ao apontarem a escola como aparelho
ideolégico do estado e, portanto, como reprodutora da ideologia dominante, indicam
a necessidade de atuacao do professor em outros espagos como 0s sindicatos ou
partidos politicos para lutar pela transformacdo social e pelo respeito de sua
profissionalizacéo.

A década de 90 caracteriza-se pela globalizagao da cultura e da economia,
pelo desenvolvimento tecnolégico e pela rapidez com que se sucedem as mudancgas
nas diferentes areas da vida humana. E nesta década que crescem as exigéncias de
uma formagéo continua para os profissionais da educacgéao, principalmente com os
cursos a distancia.

Assim, estudiosos da area de educacdo apontam alguns aspectos dos
programas de formacgédo continua desenvolvidos na América Latina que necessitam
ser revistos a luz de estudos recentes que proporcionam uma leitura mais critica
desta problematica, além de promover, em servigo, uma énfase bastante acentuada
nos ultimos anos na formacéo de professores. Isto estaria atendendo, em tese, ao
incentivo de organismos internacionais como o Banco Mundial, quando justifica esta
escolha afirmando que os investimentos feitos até aqui na formacao inicial nao
trouxeram os resultados esperados, levando-os a dar prioridade, neste momento, a

formacao em servigo.
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Acredita-se que as pesquisas na area de formacao em servico sejam ainda
incipientes e inconclusivas. Além disso, considerando-se que, na maior parte dos
paises a formacao docente para o ensino fundamental é realizada em instituicdes de
ensino superior (BARRETO, 1996), no Brasil, isto ainda € uma meta a ser alcangada
em todas as instituicdes que tratam da formacédo de professores, “havendo um
consenso nacional de que ha uma necessidade emergente de que a formacgao
cientifica e cultural dos professores brasileiros seja progressivamente elevada’.
(PIMENTA. 1996, p.348).

Neste sentido, os investimentos em projetos de formacao a distancia, como
uma forma de realizagdo da formagdo continuada, também precisam ser
repensados. Apontados como tendéncia nas politicas de educacao dos paises do
Terceiro Mundo, estes projetos visam a minimizar ou a suprir a formacgéao precaria do
professor, e talvez seja esta a solucao futura da formacgao, ao invés de continuar
formando em nivel médio, constatando-se que esta modalidade de ensino nao tém
atingido os resultados esperados até o momento.

Outra preocupacao presente nos projetos de formacédo continuada diz
respeito a atualizacdo de conteudos. Este tipo de iniciativa que parte da premissa
que os professores apresentam lacunas a serem preenchidas em sua formacéo,
levam ao planejamento de cursos em geral de curta duragéo, cuja énfase é repassar
0s conhecimentos mais recentes sobre a area de atuacdo do professor, de
sobrevivéncia teimosa, apesar de todas as criticas feitas a sua formacgao.

Um equivoco corrente com os projetos de formacdo continuada é a
desarticulagdo com programas mais amplos de reforma educacional. Isto é, a
formacao dos professores sé é pensada a posteriori, apds terem sido implantadas as

reformas pretendidas pelos dirigentes, caracterizando-se muitas vezes em meros
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planos de maquiagem docente, a despeito do tempo e dos recursos despendidos, no
sentido de convencer os docentes da importancia das medidas adotadas.

A auséncia de participacao dos professores no planejamento e elaboracao
de programas destinados a sua propria formacao € outro aspecto negativo apontado
por pesquisadores como uma caracteristica basica dos projetos atuais nesta area.

A identificacdo dos desafios, que se colocam aos formadores neste campo,
constitui-se no primeiro passo para enfrenta-los. Os instrumentos que poderéo
contribuir para isto podem ser encontrados nos conhecimentos acumulados através
das pesquisas ja desenvolvidas, onde é possivel perceber em que direcdes deverao
ser construidas as novas investigagdes.

A participagdo dos professores em processos de investigacao sobre
desenvolvimento curricular e sobre seu préprio crescimento profissional e pratico,
contribui para que seja superada a histérica separacido entre 0s que pensam e 0s
que executam, pois permite aos professores colocarem-se também na posicdo de
produtores de conhecimentos, utilizando-os na melhoria da pratica pedagdgica.

Acredita-se que, conforme Macedo (1994), para haver uma mudanca nas
praticas dos professores, € preciso criar espacos nas escolas para que eles
conversem sobre seu fazer e troquem idéias, bem como tenham a oportunidade de
criar e experimentar novas formas de trabalhar, criticando e aperfeicoando sua
pratica em um trabalho em que o erro seja encarado construtivamente, como o
professor deveria fazer com seus alunos.

Autores como Fusari e Rios (1995), Candau (1996), Novoa (1992), e
Zeichner (1992) enfatizam a necessidade de que os projetos de formacéao
continuada de professores sejam pensados e realizados a partir de alguns

pressupostos que considerem o professor como sujeito de seu processo de
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construgcdo do saber, valorizando-se neste sentido, alguns conhecimentos ja
construidos neste caminho de democratizagao e renovacgao da educacao.
Fusari e Rios (1995, pp.38-39), entre alguns aspectos que devem pautar

“uma politica para a educagéo do educador em servigo”

1. considerar que o educador brasileiro é um sujeito concreto e
determinado pelas condiges de vida e de trabalho a que estd4 submetido.
“Assim, sempre se devera considerar o conjunto de fatores condicionantes
estruturais e conjunturais que agem sobre sua pratica, delimitando seu
espacgo real de possibilidades”.

2. reconhecer as deficiéncias da formacao inicial do educador é preciso
para que se possa identificar as necessidades de intervengao, porém néo
se pode pretender que a educacdo em servigo seja capaz de sanar todas as
lacunas.

3. pensar a educagdo continuada como um processo, articulado em
diferentes fases que representem a continuidade do trabalho, sempre
procurando-se relacionar o contexto de trabalho intra-escolar com ‘“a
consciéncia em relacdo a realidade social mais ampla’.

4. realizar o levantamento das necessidades de formagdo com a
participagdo dos educadores, discutindo os problemas encontrados de
forma que esta fase ja faga parte do projeto de formacéo e néo seja apenas
um relato (oral ou escrito) das dificuldades enfrentadas pelos professores.

5. formar a pratica pedagogica como o ‘ponto de partida e o ponto de
chegada” do processo de formacdo, estimulando-se uma reflexdo com
auxilio da teoria que “amplie a consciéncia do educador em relagdo aos
problemas e que aponte caminhos para uma atuacao competente’.

No6voa (1992), ao propor a formacao de professores para a autonomia e,
conseqlientemente, para uma auto-formagao organica, aponta trés aspectos neste
processo: produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a
profissdo docente (desenvolvimento profissional) e produzir a escola
(desenvolvimento organizacional).

“Produzir a vida do professor implica valorizar, como contetudos de sua
formac&o, seu trabalho critico-reflexivo sobre as praticas que realiza e sobre suas
experiéncias compartilhadas” (PIMENTA, 1996, p.85). A teoria, para Névoa (1992,
p.28) fornece alguns instrumentos ao professor, embora acabe retendo apenas o
que esta ligado a sua experiéncia. Eis por que a formacao deve passar sempre pela
“‘mobilizagcdo de varios tipos de saber: saberes de uma pratica reflexiva; saberes de

uma teoria especializada; saberes de uma militdncia pedagdgica’.
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Produzir a profissdo docente significa valorizar e identificar ndo s6é os
conhecimentos cientificos que embasam o trabalho docente, mas, principalmente,
considerar que os saberes da experiéncia constituem instrumentos importantes para
o enfrentamento das situagdes-problemas especificas e altamente complexas que
precisam ser resolvidas pelos professores em sua pratica diaria.

Produzir a escola consiste em transforma-la como local privilegiado para os
projetos formativos, através da construcao coletiva das propostas pedagdgicas das
escolas, por meio das quais a formacdo dar-se-ia em situacbes reais de
aprendizagem.

Os referenciais para a Formacao do Professores Polivalentes partem do
pressuposto que o conhecimento profissional do professor a ser construido em

projetos de formacéao,

ndo € apenas académico, racional, feito de fatos e teorias, nem
simplesmente um conhecimento pratico. E um saber que consiste em gerir a
informacdo disponivel e adequa-la estrategicamente ao contexto de
situagdo educacional que, a cada momento se situa, sem perder de vista os
objetivos tragados. E um saber agir em situacdo. (BRASIL, 1998a, p.73-74).

Por este motivo, definem cinco ambitos de conhecimento que devem ser
trabalhados em programas de formacao profissional do professor: “conhecimento
sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos”; “conhecimento para atuagéo
pedagdgica”; “conhecimento sobre a dimensdo cultural, social e politica da
educacdo”; “cultura geral e profissional” e ‘conhecimentos experienciais
contextualizados”.

Em relacdo a demanda atual de conhecimentos sobre criangas,
adolescentes, jovens e adultos, a proposta do MEC contempla programas de
formacao voltados para uma atuacdo adequada as caracteristicas de
desenvolvimento e aprendizagem de cada faixa etaria, atentando para a importancia

das experiéncias anteriores dos sujeitos, seus saberes empiricos, sua origem social
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e cultural, ou seja, a preocupacado de conhecer as formas de vida em que estao
inseridos seus alunos, no sentido de procurar garantir sintonia com interesses e
necessidades objetivas de vida.

Conhecimento para atuacao pedagdgica envolve diferentes dimensdes do
processo de ensino: curriculo escolar, didatica e areas de conhecimento. Considera-
se que este tipo de conhecimento tem sido o que recebeu maior énfase nos
programas de formacdo. E preciso, no entanto, direciona-lo para um trabalho
relacionado com os demais tipos de conhecimento, sob um enfoque que priorize a
articulacao destes saberes com sua manifestagao na pratica escolar.

Para contemplar, na formacdo de professores, conhecimentos sobre a
dimensao cultural, social e politica da educacado, & preciso incluir conteiudos
vinculados ao contexto em que se da a acao educativa, para o que sao exigidas
detidas analises da realidade social e politica, bem como as repercussdes na
educacgao, tanto das expressdes culturais, quanto dos conhecimentos sobre o
sistema educativo, além das dimensdes sociais e politica do papel do professor.

Um profissional da educacéao precisa dispor de um repertério cultural amplo
como elemento béasico para a realizacdo de um trabalho criativo e estimulador dos
progressos dos alunos nesta area. A formacao deste profissional deve ter como uma
de suas metas principais a ampliacdo do universo cultural do professor, e, para isso,
€ fundamental a organizacdo do ambiente educacional como um espaco de acesso
a este saber, como forma de intercdmbio com outras instituigées.

O tipo de conhecimento denominado de “experiencial contextualizado” é
aquele produzido pelo professor a partir da analise e discussdo das praticas
pedagdgicas, pessoais e coletivas. Valorizar este tipo de conhecimento significa

considerar que “tornar-se professor é um processo que se desenvolve com o tempo”
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(BRASIL, 1998a, p.83) através de estudos, experiéncias praticas, reflexdes sobre
estas experiéncias, em um contexto que permita a investigacao e as trocas entre os
parceiros.

Os referenciais curriculares apresentam ainda uma série de critérios que
devem ser observados na organizacao de programas de educacdo continuada. Uma
analise destes critérios permite perceber que sao coerentes com 0s pressupostos
explicitados neste texto, com base nas idéias de Fusari e Rios (1995), Névoa (1992)
e Zeichner (1993), principalmente quanto a:

. Continuidade dos projetos;

. Concepcao de formagao como pratica coletiva;

o Definicdo de objetivos a partir do levantamento das necessidades dos
professores;

. Articulagao entre teoria e pratica com base em analise e resolugao de
situagbes-problema;

. Utilizacao de recursos que contribuam para a tematizagdo da prética
real: diarios, videos, observagoes, produgbes dos alunos, etc.;

. Inclusédo, nos projetos de formacdo, de oportunidades de acesso a
cultura e ao saber que ampliem o universo cultural do professor.

Em Libaneo (2003), a formacéo continuada consiste de acdes de formacao
nao apenas dentro da jornada de trabalho, como também fora da jornada de
trabalho, como a ida a congressos, cursos, encontros e palestras possiveis de
cumprir por meio do estudo, da reflexdo, da discussdo e da confrontagdo das
experiéncias dos professores.

Parte das praticas de formacgao continuada (idem, idem, 191) podem ser as
acOes oficiais, patrocinadas pelas Secretarias de Educacado, ‘“visando apresentar
diretrizes gerais de trabalho, oferecer assisténcia técnica especializada ou
programas de atualizacdo e aprimoramento profissional”.

Para Candau (2003, p.52), ha uma problematica da formacao continuada de
professores, caracterizada em trés momentos distintos: o primeiro, denominado
como ‘classico” diz respeito a maioria dos projetos desenvolvidos em pesquisas que

deram énfase a ‘reciclagem”, que significa ‘refazer o ciclo”, “voltar e atualizar a
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formagdo recebida”, como retorno aos bancos académicos para realizar cursos de
diferentes niveis e/ou participar de diferentes simpdsios, congressos, além de outras
formas de aprimoramento profissional, enfatizando o espaco como o locus de
producédo do conhecimento. O segundo momento, enfatiza a escola como o /locus da
formagao continuada, tendo como referéncia fundamental, segundo a autora o saber
docente, o reconhecimento e a valorizagdo desse saber de forma contextualizada,
sob a forma de pratica, seja coletiva, construida conjuntamente por seus pares ou
por todo o corpo docente de uma determinada instituicao escolar. O terceiro e ultimo
momento mostra a preocupacdo com o ciclo de vida profissional dos docentes,
desafiando-os a ‘“romper com modelos padronizados e a criacdo de sistemas
diferenciados que permitam aos professores explorar e trabalhar os diferentes
momentos de seu desenvolvimento e de acordo com as suas necessidades”
(CANDAU, 20083, p.64)

Perrenoud (2002, p.20) propde uma lista dos nao-ditos da profissdo de
professor que ndo sao tratados na formacao inicial, entre os quais se incluem o
medo, a seducdo, o poder, o conflito, a improvisagédo, a soliddo, o tédio, a rotina,
enfim, tudo aquilo que concorre para o distanciamento entre conteudos, objetivos da
formacao inicial e pratica cotidiana. Os programas de formacéo inicial, muitos deles
elaborados a partir de objetivos formais que na opiniao de Perrenoud (idem), ‘na
pratica, ndo é isso o que acontece: o essencial é colocar em “algum lugar’ os
saberes considerados “incontestaveis” por este ou aquele lobby” (grifo do autor).

Diante dessa problematica, as atuais modalidades em que os sistemas
escolares organizam a formacao continua dos professores, no dizer de Perrenoud
(idem, p.90), mostram-se bastante ineficazes. Mesmo que sejam complementadas

por algum tipo de acompanhamento ou estejam inseridas em um projeto de
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formacao coletiva no estabelecimento de ensino ou de uma rede ampliada, esta
formagdo se restringe, na maioria das vezes, a algumas secbes de formacao,
concentradas em trés ou quatro dias na semana, ou em seis a oito jornadas parciais
durante o ano escolar e resumindo-se a modelos didaticos e pedagdégicos pontuais e
precisos, mas servindo a mera “colagem” sobre as praticas preexistentes. (grifo do
autor).

No fundo, os professores continuam sendo os principais financiadores e
responsaveis pela sua formacao continua, ao decidirem os seus objetivos e os seus
planejamentos, cuidando de sua propria formagao continua, como diz Perrenoud
(2002, p.98), em busca de uma autoformacgéo (grifo nosso), a custa de negociacao
de suas necessidades e condi¢des de trabalho.

A formacédo continuada em servico tem sido amplamente demandada na
formacgéao e trabalho do professor enquanto profissional, embora nem sempre sejam
a ele concedidas dispensas, com horas remuneradas para que possa comparecer a
congressos, seminarios e reflexdes coletivas de estudos, para trocar experiéncias e
refletir conjuntamente sobre as suas praticas, para apresentar as suas experiéncias
e para comparecer a reunides destinadas a elaboracdo de projetos de interesse
profissional.

Assim, é importante que haja uma “cultura colaborativa” que assegure uma
relacdo entre a organizacao escolar e o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores: o projeto pedagogico-curricular, a gestao, a organizagéo e a articulacao
do curriculo e a formacgao continuada. E, neste contexto, a direcdo e a coordenacao
pedagdgica, chamadas a concessbes, devem agir com sabedoria e sapiéncia na

seletividade das prioridades institucionais.
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Para Perrenoud (2000, pp.21-22), existem dez dominios de competéncias

reconhecidas como prioritarias na formacdo continua dos professores do ensino

fundamental a saber:

Quadro 2 — Dominios de competéncias na formacao continua

Competéncias de
referencia

1. Organizar e dirigir
situacdes de
aprendizagem

2. Administrar a
progressao das
aprendizagens

3. Conceber e fazer evoluir
0s dispositivos de
diferenciacao

4. Envolver os alunos em
sua aprendizagem e em
seu trabalho

5. Trabalhar em equipe

6. participar da
administragdo da escola

7. Informar e envolver os
pais

8. Utilizar
tecnologias

novas

9. Enfrentar os deveres e

Competéncias mais especificas a trabalhar em formagao continua
(exemplos)

* Conhecer, para determinada disciplina, os conteudos a serem
ensinados e sua tradug@o em objetivos de aprendizagem.

* Trabalhar a partir das representagées dos alunos.

* Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem.

* Construir e planejar dispositivos e sequUéncias didaticas.

Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento.

* Conceber e administrar situagdes-problema ajustadas ao nivel e as
possibil8idades dos alunos.

* Adquirir uma viséo

* Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma.

* Abrir, ampliar a gestéo de classe para um espago mais vasto.

* Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de
grandes dificuldades.

Desenvolver a cooperacao entre os alunos e certas formas simples de
ensino mutuo.

* Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, 0
sentido do trabalho escolar e desenvolver na crianga a capacidade de
auto-avaliacao.

* Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselhos de
classe ou de escola) e negociar com eles diversos tipos de regras e
de contratos.

* Oferecer atividades opcionais de formagao, a la carte.

* Favorecer a definigdo de um projeto pessoal do aluno.

* Elaborar um projeto de equipe, representa¢cdes comuns.

* Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.

* Formar e renovar uma equipe pedagégica.

* Enfrentar e analisar em conjunto situa¢des complexas, praticas e
problemas profissionais.

* Administrar crises ou conflitos interpessoais.

* elaborar, negociar um projeto da instituicéo.

* Administrar os recursos da escola.

* Coordenar, dirigir uma escola com todos 0s seus parceiros (servigos
para escolares, bairro, associagdes de pais, professores de lingua e
cultura de origem).

* Organizar e fazer evoluir, no d&mbito da escola, a participagdo dos
alunos.

* Dirigir reunides de informagéao e de debate.

* Fazer entrevistas.

* Envolver os pais na construcao dos saberes.

* Utilizar editores de textos.

* Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relagdo aos
objetivos do ensino.

* comunicar-se a distancia por meio da telematica.

* Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

* Prevenir a violéncia na escola e fora dela.
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os dilemas éticos da Lutar contra os preconceitos e as discriminagcdes sexuais, étnicas e
profisséo sociais.
* Participar da criacdo de regras de vida comum referentes a
disciplina na escola, as sangées e a aprecia¢do da conduta.
* Analisar a relacdo pedagégica, a autoridade, a comunicacdo em
aula.
* Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o
sentimento de justiga.
10. Administrar sua prépria * Saber explicitar as proprias praticas.
formacéo continua * Estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu programa
pessoal de formagao continua.
Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas (equipe,
escola, rede).
* Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do
sistema educativo.
* Acolher a formacgéo dos colegas e participar dela.
Competéncias de Competéncias mais especificas a trabalhar em formagao continua
referencia. (exemplos)

Fonte: Arquivo Formagéao continua. Programa dos cursos 1996-1997, Genebra, ensino fundamental.
Servico de aperfeigoamento, 1996 in PERRENOUD, Philippe. 10 novas competéncias para ensinar.
Porto Alegre: Artmed, 2000, p.20-21.

3.3 COMPETENCIAS E HABILIDADES PARA O ENSINO

...0 discurso das competéncias poderia estar anunciando um novo (neo)
tecnicismo, entendido como um aperfeicoamento do positivismo. O capital
esta exigindo para sua reproducdo novas qualificagbes do trabalhador
(SILVA, 1999, p.87 apud PIMENTA, 2002, p.20)

As atuais orientacbes e estratégias desejadas para a formacdo de
professores ndo diferem das antigas propostas. Apenas se tornaram mais ainda
complexas com as novas demandas sociais impostas as causas de educacéo,
sobretudo as de preparacao de profissionais para o magistério. Tornou-se, entao,
um modismo recorrente falar de competéncias e habilidades quando se fala dessas
demandas de época trazidas dos professores no meio académico, principalmente,
nos discursos direcionados ao dia-a-dia dos professores.

Ferreira (1993 apud ALLESSANDRINI, 2002, p.164), afirma que

a nogado de competéncia refere-se a capacidade de compreender uma
determinada situag@o e reagir adequadamente frente a ela. E a qualidade
de quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, ou de fazer
determinada coisa; capacidade, habilidade, aptiddo, idoneidade, que se
relaciona a oposigao, conflito e luta.
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Desta forma, a competéncia relaciona-se ao “saber fazer algo”, a partir de
uma série de habilidades que expressam a capacidade que o individuo possui para
encontrar uma solucao para a questdao que se lhe apresenta (ALLESSANDRINI,
idem, p.165).

Competéncia, assim entendida, representa o resultado do dialogo entre
habilidades e aptidées que o individuo possui, as quais sdo acionadas para buscar
um novo patamar de equilibrio, quando se entra em desequilibrio. Como que num
circuito, esse novo patamar implica nova organizagdo para a evolucado do sistema.
Seria como acontece em uma orquestra: as habilidades e as capacidades dos
sujeitos representam os instrumentos a serem tocados em conjunto, onde cada
instrumento é tdo importante quanto a sintonia e harmonia entre eles.

Para Macedo (1994), a competéncia é como se fosse uma sintese plena de
sincronia e que as diferentes habilidades concorrem em uma determinada situagéao
para que a competéncia possa emergir.

Ropé e Tanguy (2004, p.16), a seu turno, supdéem que o uso de tais nocoes
na escola e na empresa, é indicativo de indiscriminados usos sociais e cientificos.
Invocando o significado do termo na Enciclopédia Larrousse Comercial, editado em
1930, que ressalta uma das caracteristicas essenciais para a nocao de
competéncias a sua inseparabilidade da acdo. Devem, pois, serem subtendidas
como ‘o conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e aptidées que
habilitam para a discussdo, a consulta, a decisdo de tudo o que concerne seu oficio’,
admitindo que “ela supbe conhecimentos fundamentados” e que ‘ndo ha
competéncia total se os conhecimentos tedricos ndo forem acompanhados das

qualidades e da capacidade que permitem executar as decisées sugeridas”’.
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A concepcao de competéncia, segundo Perrenoud (2002, p.165), esta
inserida no contexto de uma visao sistémica em constante movimento, seja ela vista
ora como habilidade, ora como competéncia, envolvendo um dialogo entre parte e
todo. Nao por acaso, para Allessandrini (2002, p.166), “as competéncias exprimem
uma energética afetivo-cognitiva direcionada a realizacdo de um trabalho” e “s&o
formadas passo a passo, segundo um processo de construgcdo continuo” que se
‘reflete nas tomadas de decisées, no que diz respeito a escolha de estratégias
adaptadas aos objetivos educacionais estabelecidos e as exigéncias éticas da
profissao”.

Seja habilidade ou seja competéncia, a escolha das estratégias e das
tomadas de decisbes num processo de facil caducidade pela permanente
construgdo — como o de formacao de professores — faz pertinéncia do termo uma
questdo menor em relacdo as atividades e praticas a serem envidadas em prol
dessa missao em progressiva demanda.

Bem menor ou mesmo minima se coloca a questao da propriedade do termo
se comparada a da velocidade que as demandas atuais impdem a essas praticas
como se pudessem requerer, sem perda de tempo, mudangas em um carro em
movimento. Nesse sentido, ndo se trata apenas de invocar novas competéncias e
habilidades, como simples colagem de rétulo novo ao processo de resgate de
potencialidades férteis, porém esquecidas.

Trata-se de adicionar potencialidades em servico, ou, por outra, de
desenvolvé-las através da pratica no oficio cotidiano, aquele que de fato pbe a prova

o sincronismo da agéo e rapidez em circunstancias inusitadas como

... saber-mobilizar. Trata-se de uma técnica ou de mais um saber, mas de
uma capacidade de mobilizar um conjunto de recursos — conhecimento,
Know-how; esquemas de avaliagdo, ferramentas, atitudes — a fim de
enfrentar com eficacia situagdes complexas e inéditas. (PERRENOUD,
2000, p.208)
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A Unica maneira de formar professores para que consigam atuar de maneira
mais eficiente diante das circunstancias imprevisiveis do dia-a-dia, é proporcionar-
lhes a vivéncia regular deste tipo de experiéncias durante a formacao, levando-os a
analisar suas reacdes: 0 que pensaram, sentiram e fizeram.

Perrenoud (2000, p.13) alega que decidir na incerteza e agir na urgéncia é
uma maneira de caracterizar a especializagdo dos professores, pois deles se espera
dominar os saberes a serem ensinados, serem capazes de dar aulas, de administrar
uma turma, de avaliar, de buscar formas alternativas de administrar as
aprendizagens, e de envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.

Sabendo-se da complexidade requerida para cada uma dessas demandas
aparentemente simples, apresenta as chamadas “familias” de competéncias para se
apreender o movimento da profissdo:

1. Organizar e dirigir situacoes de aprendizagem.

2. Administrar a progresséo das aprendizagens.

3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao.

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

6. Participar da administracdo da escola.

7. Informar e envolver os pais.

8. Utilizar novas tecnologias.

9. Enfrentar os deveres € os dilemas éticos da profissao.

10. Administrar sua prépria formagéo continua.

Sob essa vertente, ndo se pode definir competéncias descasadas de seu
contexto ou ao longo do nivel de informagéo e de interpretagdo. Para cada “familia”,
€ esperado que o docente domine os saberes que estejam mais de uma licdo a
frente dos alunos que ensina e que seja capaz de encontrar o essencial sob
multiplas aparéncias, em contextos variados. Assim, competéncia, segundo
Perrenoud (2000, p.27), envolve preparo cientifico e perspicacia didatica.

Para Pimenta (2002, p.21),

O termo competéncia, polissémico, aberto a vérias interpretagées, fluido, é
mais adequado do que o de saberes / qualificagdo para uma desvalorizagéo
profissional dos trabalhadores em geral e dos professores. Competéncias,
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no lugar de saberes profissionais, desloca do trabalhador para o local de
trabalho a sua identidade, ficando este vulneravel a avaliagao e controles de
suas competéncias, definidas pelo posto de trabalho.

3.4 PESO DA CULTURA ESCOLAR NO COTIDIANO DA FORMAGAO

(...) o pensamento pedagdgico contemporaneo nao pode se esquivar de
uma reflexdo sobre a questdo da cultura e dos elementos culturais dos
diferentes tipos de escolhas educativas, sob pena de cair na
superficialidade. Ele se encontra, na verdade, na situagcédo paradoxal de ndo
poder dispensar a idéia de cultura, mas tampouco de poder utiliza-la como
um conceito claro e operatério (FORQUIN, 1993, p.10)

Para Forquin (1993, p.11), cultura tem uma definicdo das mais equivocadas
€ mais enganadoras, considerada como ‘a posse de um amplo leque de
conhecimentos e de competéncias cognitivas gerais (...), um senso da ‘“profundidade
temporal” das realizagcbes humanas e do poder de escapar do mero presente”. Em
uma outra dimensdo do campo semantico, a palavra cultura, ao contrario da
primeira, leva a uma acepcdo puramente descritiva e objetiva, nos estudos
contemporaneos das ciéncias sociais, com a idéia de que ‘a cultura é considerada
como o conjunto dos tracos caracteristicos do modo de vida de uma sociedade, de
uma comunidade ou de um grupo” (idem). Para o autor, esta definicdo pode ser
considerada uma definicdo mais cotidiana, por ser mais global e, define entédo, a

palavra cultura como sendo

um patriménio de conhecimentos e de competéncias, de instituicbes, de
valores e de simbolos, constituido ao longo de geragdes e caracteristico de
uma comunidade humana particular, definida de modo mais ou menos
amplo e mais ou menos exclusivo (p.12).

Seja qual for, no entanto, a definicdo dada ao termo cultura, todas elas
indicam que nao sao excludentes entre si e que muitas delas podem até coexistir em
um mesmo texto, mas o que importa é reconhecer que a cultura “nos precede, nos

ultrapassa e nos institui enquanto sujeitos humanos” (FORQUIN, 1993, p.13) e que
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“para o0 homem, abstrair-se de sua cultura é a mesma coisa que deixar de respirar
(idem, idem, p,142).

Alguns autores, entretanto, preferem utilizar o termo ethos em vez de
cultura, por expressar sentido compartiihado ou comum, como sendo, entdo ‘o
espirito caracteristico de uma comunidade ou de uma época”. Embora seja mais
difundida, a definicdo de ethos é mais complexa que a definicdo de cultura, que,
para Hargreaves (2001) existem culturas “fortes” e culturas “fracas”.

As culturas consideradas aparentemente comuns, “menos fortes”, nao
surgem apenas do grupo, nem representam de modo natural, seus interesses
coletivos. Ja a cultura “forte” sustenta e promove interesses dominantes entre
aqueles que gozam de mais beneficios da organizacao, suprimindo ou seduzindo
demais com interesses diferentes e com visdes alternativas de modo a adequa-los
ao padrao dominante e surge também de manipulacdo administrativa.

As crencas, os valores e pressupostos sdo geralmente implicitos e
considerados evidentes pelos membros da cultura, e “fornecem uma base poderosa
para que os membros entendam o modo como eles e a organizacdo operam” (PAGE
apud HARGREAVES, 2001, p.36).

Essas caracterizagcdes da cultura sdo comuns especialmente em textos
sobre cultura organizacionais corporativas e mais amplas em estudos que aplicam
essas estruturas mais gerais a educacao.

Sabendo-se que a cultura tende aprender a criar culturas organizacionais
fortes que conduzirdo a uma maior afetividade, infere-se que as culturas ndo surgem
apenas no grupo, nem o representam de modo natural, tampouco surgem de forma
simples. Elas podem decorrer dos interesses coletivos difusos que circulam na

organizacao, de forma ativa e contestada por pontos de vista, crencas e valores
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contrarios, admitindo-se que os mesmos possam ser criados, negociados, impostos,
subvertidos etc.

Por isso, “argumentos que sdo aceitos como validos numa certa época ou no
interior de uma certa comunidade, serao rejeitados em outras épocas e em outros
contextos de comunicacdo” (FORQUIN, 1993, p.148)

Culturas organizacionais podem ser encontradas em qualquer instituicao,
como as escolas, seja no ambito global ou em seus diferentes departamentos. A
cultura escolar manifesta-se tanto pelo contetdo quanto pela forma que os membros
registram, dizem e fazem na escola. A forma seriam os padrdes de relacionamentos
entre 0os membros da cultura, que pode assumir a forma de isolamento ou
integracédo, dependendo dos grupos e facgdes em movimentos de oposi¢cao ou de
situacdo em suas relagdes com a comunidade. Eis por que, para Forquin (1993,
p.143), “a escola ndo pode ignorar os aspectos “contextuais” da cultura” (grifo do
autor).

Na opinido do autor a educacgdo, neste caso, tem um peso consideravel
porque “educar, ensinar é colocar alguém em presenca de certos elementos da
cultura, a fim de que ele deles se nutra, que ele os incorpore a sua substancia, que
ele construa sua identidade intelectual e pessoal em funcéo deles” (p.168). Ademais,
acrescenta, “ndo transmite jamais a cultura, considerada como um patriménio
simbdlico unitario e imperiosamente coerente (...) ela transmite, no maximo, algo da
cultura, elementos de cultura, entre os quais ndo ha forcosamente homogeneidade”
(FORQUIN, 1993, p.15).

Nao se torna, entdo, tdo dificil buscar saber por que na cultura escolar,
alguns estabelecimentos de ensino transmitem vida, felicidade, prazer e

acolhimento, enquanto outros comunicam tristezas, hostilidades, dever e obrigacao.
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Para Thurler (2001, p.88), este fato ocorre porque cada escola possui a sua prépria

atmosfera e vibracdes que a tornam Unica e acrescenta que:

O clima, como reflexo de cultura de uma escola, como expressdo dos
valores coletivos mais ou menos compativeis com as finalidades do sistema
politico, exerce uma forte influéncia sobre aqueles que ali trabalham, pois,
em ampla medida, seus funcionamentos intelectuais, sociais e pessoais e,
consequentemente, seu equilibrio dependem dele.

Sob este aspecto, a cultura de um estabelecimento escolar pode ser
ativamente construida pelos atores e trata-se de um processo dindmico e evolutivo
de um processo de aprendizagem que, na concepc¢ao de Thurler (2001, p.90) pode
ser trabalhada como as regras de um jogo, envolvendo ‘a cooperacdo, a
comunicacdo, as relagbes de poder, a divisgo do trabalho, os modos de deciséo, as
maneiras de agir e interagir, a relacdo com o tempo, a abertura para fora, o estatuto
da diferenca e da divergéncia, a solidariedade” e outros.

As culturas da escola no ensino fundamental sdo construidas sobre trés
principios: o de atengéo, o de propriedade e o de controle. O de atencao, segundo
estudos de Hargreaves (2001), € um principio central e positivo para os professores
do ensino fundamental, porque € um momento em que 0 mesmo esta atento aos
alunos, embora, este principio possa ligar-se a outras condicbes menos desejaveis,
como o de propriedade e o principio de controle.

Para o autor, se os professores pudessem se desvencilhar do principio de
propriedade e do principio de controle e preservar o principio da atencéao, reservar-
se-iam ao principio de atencao e, com isso, os alunos poderiam ter uma base mais

sélida de sua independéncia no decorrer da vida escolar ou académica.
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Para que o dialogo possa naturalmente se estabelecer na escola é
importante construir relacdes entre professores e comunidade escolar como um
todo, 0 que significa, na concepgao do autor, um processo de reculturar® a escola.

Da colaboragao intra-escolar une os recursos humanos necessarios para
lidar com problemas complexos e imprevistos que venham ocorrer na instituicdo, que
proporcionarao decisdo de adotar reformas externas, com sabedoria, eficiéncia e
fortaleza moral para resistir-lhes quando oportuno (WIDEEN et al in HARGREAVES
2001). Em lugar do esperado entrosamento salutar, no entanto, destaca dois tipos
predominantes de cultura entre os professores, a cultura de individualismo e a
cultura balcanizada. Nas culturas de individualismo, os professores trabalham de
forma isolada, sem compartilhar recursos e idéias, e se envolvem ocasionalmente
em planejamento ou solucédo de problemas junto ao grupo. Em culturas balcanizada,
0s problemas sao trabalhados em subgrupos, isolados uns dos outros, sem a troca
de uma forma mais sistematica do conhecimento especializado.

Tanto um quanto outro tipo de cultura sdo fragmentados de tal forma, que
torna dificil a troca das experiéncias como base entre os docentes, considerando-se
que

Trabalhar juntos ndo é apenas um modo de construir relagbes e decisdes
coletivas. O aprendizado é, provavelmente, 0 recurso mais importante para
a renovagao organizacional na época pds-moderna (...) As culturas
colaborativas transformam o aprendizado individual em aprendizado coletivo
{HARGREAVES, 2001, p.217).

Uma parte das “solucdes” apresentadas por Thurler (2001, p.91) diz respeito
a mudanca, acrescentando que se aprende a pensar € a viver a mudancga, a
provoca-la ou resistir a ela, a organiza-la ou controla-la coletivamente, haja vista o
aprendizado adquirido em sua familia, em sua categoria de idade, em seu meio

social, em sua escola — seja como aluno, seja como professor ou responsavel,

® Reculturar a escola é criar culturas colaborativas entre os professores e entre professores e a
comunidade mais ampla (HARGREAVES, 2001, p.215)
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contribuindo para influenciar cada um nas associacoes e comunidades a que
pertence e nas organizagcées em que trabalha.

Conforme a situacao do estabelecimento escolar e de suas culturas pode-se
prever que as reformas propostas, em um projeto de inovacdo ou em uma simples
diretiva dos governantes, podem comecar com sucesso ou tendem a fracassar antes
mesmo de comecar, dependendo da hostilidade ou simpatia, da desconfianga ou
receptividade como for acolhida pela comunidade.

O mesmo ocorre no processo de aprendizagem e no exercicio de uma
atividade, onde alguns privilegiam o treino, a repeticdo, a memorizacdo e a
aprendizagem de regras; e, outros, investem na descoberta, na liberdade de
pensamento e na tentativa experimental. Para tal argumento, Thurler (2001, p.97)
acrescenta que ‘uns defendem uma disciplina estrita e uma relagdo professor-aluno
muito autoritaria; outros sonham com autogestao e relacao mais igualitaria”

Esta ultima pode ser o foco a investigar uma cultura fadada ao fracasso

escolar, conforme assinala Forquin (1993, p.171)

para uns, o fracasso escolar que atinge massivamente as criangas de certos
meios sociais populares deve ser imputado ao fato de que a escola
veicularia uma cultura “de classe”, uma cultura que estaria em afinidade
com a que tem curso nos meios sociais privilegiados, e face a qual as
criangas de origem popular encontrar-se-iam em posi¢ao de “estrangeiros”:
a cultura da escola ndo seria, entdo, suficientemente universalista. Para
outros, inspirados freqlientemente pela mesma preocupacgao igualitaria que
os precedentes, é justamente o universalismo da cultura escolar que deve
ser acusado, pois que tirando os individuos de sua comunidade, privando-
os de sua identidade vernacular, ela fabrica desenraizados e excluidos.

Os fenbmenos de fracasso e de evasao, assim como de inadaptacao hoje
massivamente presentes as escolas publicas em geral, continuam colocando em
questdo estudos a respeito das desigualdades sociais, assim como, dificultam a
implantagdo de um curriculo baseado em um “multiculturalismo”’®. Dessa forma, o
ensino deve levar em conta, segundo Forquin (1993, p.137) “a diversidade de
pertencimentos e referéncias culturais dos publicos de alunos aos quais se dirige”,
tanto nos seus conteudos aplicados, quanto nos seus métodos utilizados.

Patto (1999) em seu livro intitulado A produgdo do fracasso escolar:

histérias de submissao e rebeldia, afirma que os alunos sao vistos pelo preconceito

' Entende-se em primeiro lugar por multiculturalismo a situacdo “objetiva” de um pais no qual
coexistem grupos de origem étnica ou geografica diversa, falando linguas diferentes, podendo néo
compartilhar as mesmas adesdes religiosas nem os mesmos valores ou modos de vida (FORQUIN,
1993, p. 137).
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racial e social de profundas raizes culturais, cuja origem talvez remeta a busca de
aceitacao ou rejeicdo mutua, desde as primeiras relacdes do aluno com a escola.

Longe de ser ignorada ou subestimada, a diversidade requer centralidade
embora advirta Lynch (1983, apud FORQUIN, 1993, p.140), que nao se pode aceitar
uma versao da educacao multicultural segundo a qual “todos os valores e todas as
significacées aos quais aderem todos os grupos culturais seriam tidos como sendo
igualmente aceitaveis por esta unica razdo: que eles sdo diferentes uns dos outros”.
Porque em uma sociedade multicultural “é injustificavel privar certos individuos de
beneficios intelectuais e sociais que podem propiciar a ampliacdo dos
conhecimentos e o acesso a uma pluralidade de sistemas de referéncias e de
valores” (FORQUIN, idem, p.138). Por outro lado, “a identidade cultural ndo deve se
tornar nem um rotulo nem uma marca suscetiveis” (idem, idem).

Insistindo na relativizacdo de tendéncias culturais, Forquin (1993, p.143)
acredita ter sido possivel alguém

[...] opor anteriormente um “multiculturalismo” de compartimentagao”,
obcecado pela defesa das especificidades e pela auto-protecao identidaria,
e um multiculturalismo interativo e aberto, que valoriza a comunicacao
reciproca e a mudanga.

Para as instituicoes de ensino, Thurler (2001) institui vinculos entre cultura
local e eficacia dos estabelecimentos escolares, incluindo-os no rol dos chamados
“estabelecimentos em movimento”.

Nos ‘“estabelecimentos em movimento”, espera-se que a cultura se
desenvolva com cooperacao profissional de alto nivel, onde cada um saiba aonde
quer chegar e qual o objetivo a atingir, antenada a uma regulacao constante para o
desenvolvimento da qualidade.

Num mundo, onde as informagdes chegam de forma cada vez mais veloz,
em volume, complexidade e nivel de exigéncia do alvo receptor, ndo cabe ao
professor cuidar tdo somente da quantidade, mas tanto quanto da pertinéncia e
qualidade da informagédo, que se espera significativa para o aluno, observadas as
diversidades culturais.

Canen (2005, p.333-344) destaca profissional pesquisador articulado a
posturas multiculturais, alegando a necessidade de ‘promover a formacdo do
professor-pesquisador multiculturalmente comprometido® de tal forma que assim,
seria possivel superar a pratica descontextualizada e estabelecer conexdes entre o

“universo microssocial da sala de aula e a realidade cultural e social mais ampla”, de
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modo a ‘possibilitar desafios a discursos que congelam identidades e reforcam
preconceitos”.

Diante dessa problematizacdo que vem se arrastando ao longo de varios
séculos, Patto (1999, p.15) afirma que “sucessivos levantamentos revelam uma
cronificacdo deste estado de coisas praticamente imune as tentativas de reverté-lo”.
Portanto, o que fazer para reverter toda esta situacdo? A solugcédo esta na formacéao
dos novos professores ou nos profissionais que ja atuam ha muito tempo na escola?
Ou ainda, a solugcao estaria em uma politica publica condizente com a realidade
brasileira e de sua sociedade simultaneamente local e global?

Em se tratando de responsabilidade que invariavelmente recai sobre o
magistério adianta Arroyo (2000, p.83) que o oficio de professor “é tenso exatamente
porque se situa nesse fogo cruzado que sempre se deu em torno de projetos de
sociedade, de homem, de mulher, de negros, de indio, de trabalhador, de cidadao,
em sintese, de ser humano”. Sem falar que, até mesmo “os professores que se
pensam neutros, técnicos, apenas docentes e transmissores de suas matérias estao
optando por um tipo de sociedade, por valorizar determinadas dimensées de um

prototipo de ser e deixando de lado outras dimensoes’.
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4 INSTITUTOS SUPERIORES DE EDUCACAO - O COTIDIANO DE
UMA EXPERIENCIA PUBLICA NO RIO DE JANEIRO

4.1 TRAJETO METODOLOGICO

O conhecimento se faz a custo de muitas tentativas e da incidéncia de
muitos feixes de luz, multiplicando os pontos de vista diferentes. A
incidéncia de um unico feixe de luz ndo é suficiente para iluminar um objeto.
O resultado dessa experiéncia s6 pode ser incompleto e imperfeito,
dependendo da perspectiva em que a luz é irradiada e da sua intensidade.
A incidéncia a partir de outros pontos de vista e de outras intensidades
luminosas vai dando formas mais definidas ao objeto, vai construindo um
objeto que lhe é proprio. A utilizagdo de outras fontes luminosas podera
formar um objeto inteiramente diverso, ou indicar dimenséo inteiramente
nova ao objeto (LIMOEIRO Cardoso, 1978 apud MINAYO, 1996).

Esta investigacdo. Considerando seus propdsitos é uma pesquisa de
natureza qualitativa, desenvolvida no periodo de maio de 2005 a dezembro de 2006.

Em conformidade com a literatura recente sobre o ideario do professor
segundo as demandas dos tempos atuais, estruturou-se um Quadro Tebrico de
suporte apoiado na conjugacao de trés norteamentos de vanguarda:

1) o da formacao e proposicdo de novas politicas de formacao de
professores no mundo contemporaneo. (NOVOA, 1999);

2) o de professores como intelectuais autonomos (GIROUX, 1997) e

3) o do professor como profissional reflexivo (SCHON, 2000), capaz de
exercitar a critica para a acao politica.

Na tentativa de se estabelecer uma metodologia de trabalho mais adequada
ao objeto de pesquisa, foi necessario primeiramente, equacionar os objetivos deste
estudo com as possibilidades de realizar um trabalho de campo de forma efetiva,
que pudesse trazer respostas as questdes do tema abordado.

Minayo (1996) define metodologia como o caminho do pensamento e a

pratica exercida na abordagem da realidade.
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Como aponta a mesma autora (idem, p.17), existem alguns procedimentos

para a entrada do entrevistador no campo de pesquisa. Sao eles:

. definir a porta de entrada no grupo em que se encontram o0s
participantes da pesquisa;

. referir-se aos interesses da pesquisa, explicitando as contribuicoes
que as informagbes do participante poderdo acrescentar a pesquisa;

. explicitar os motivos da pesquisa;

. justificar a escolha dos participantes;

. garantir o anonimato quanto as informacgdes e a utilizagao dos dados

exclusivamente para a pesquisa.

Assim, na presente pesquisa, considerou-se mais adequado trabalhar com
duas técnicas distintas e complementares: um questionario semi-estruturado e um
roteiro de entrevista para as quais foram utilizados dois instrumentos: um texto
roteiro de perguntas para o questionario, e, para a entrevista, um esquema
sequencial de proposi¢cdes / razdes do perfil do professor e de sua formacéao.

Alguns autores, como Demo (1981) e Luna (1999), apontam para as
vantagens e desvantagens do uso de questionario e de entrevistas. As vantagens do
questionario consistem do fato de ser um instrumento aplicavel a um grande niamero
de pessoas, de ser transportavel, e de imprimir um carater impessoal com instrugdes
padronizadas. Discute-se, no entanto, a relatividade dessa uniformidade, pelo fato
de as palavras e frases poderem assumir interpretacées diferentes para cada
pessoa.

Ao estabelecer comparacdées entre questionarios e entrevistas, esses
autores apontam que os primeiros ficam limitados ao texto escrito, enquanto as
entrevistas oferecem condicbes para uma observagdao do entrevistado. Os pontos
destacados como favoraveis em relacdo a entrevistas sdo aqueles julgados
necessarios ao esclarecimento de certos pontos com complementacao das questoes
do roteiro de entrevista de trabalho, permitindo maior aprofundamento do tema e

consideravel levantamento de informagdes em um curto espaco de tempo.
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Lidke e André (1986, p.34) enfatizam que a grande vantagem da entrevista
sobre as outras técnicas “é que ela permite a captagdo imediata e corrente da
informacédo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre 0os mais
variados topicos” e que, além disso, pode aprofundar pontos levantados por outras
técnicas tidas como mais superficiais, como o questionario, e desempenhar
importante papel nas atividades cientificas e em outras atividades humanas.

Usualmente, sdo adotados trés formatos distintos: estruturado, semi-
estruturado e aberto. Um roteiro estruturado exige questbes previamente
estabelecidas dentro de uma linguagem padronizada e que obedeca a uma
sequéncia rigida. A entrevista semi-estruturada utiliza tépicos selecionados, que séao
abordados com todos os participantes, permitindo ao entrevistador nortear a
dindmica da entrevista. O terceiro tipo de entrevista se caracteriza como aberta, na
qual os entrevistados ndao possuem diretrizes, a dindmica ocorre através de falas do
participante, segundo o que ele julga relevante.

Dadas essas especificidades das técnicas, de modo a entrevista permitir
captacdo mais imediata e maior aprofundamento que o questionario, optou-se por
destinar a entrevista aos professores-coordenadores e 0s questionarios aos
professorandos, alunos do ultimo periodo do curso.

A entrevista, uma vez escolhido o formato semi-estruturado, foi construida
de itens propositivos acerca da formacao de professores, enfatizando-se aspectos
diretamente relacionados ao foco do estudo, que haviam sido anteriormente colhidos
durante aplicagdo do instrumento piloto. Os questionarios, uma vez escolhido o tipo
de perguntas abertas, foram construidos, a partir do aprimoramento do instrumento-

piloto, previamente submetido a estudantes sob a forma de um Modelo Estruturado,
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encimado por um texto-roteiro explicativo, preliminar, de entronizagdo do conteudo
de cada item, um a um, referente as expectativas das questées do estudo.

As amostras do instrumento-piloto foram analisadas e reformuladas com o
intuito de apurar o roteiro do questionario e o esquema sequencial de proposicoes
da entrevista, ambos julgados mais adequados aos objetivos aqui estabelecidos. As
técnicas foram nitidamente diferenciadas, como ja foi dito, para melhor abarcar a
realidade dos dois segmentos pesquisados, a saber: entrevistas para professores-
coordenadores e questionarios para professorandos do ultimo periodo.

O instrumento piloto foi aplicado a um grupo de voluntarios de perfil
semelhante aos sujeitos da pesquisa, constituido de quatro professores
especialistas na formacéo de professores e de quatro alunas do curso de pedagogia,
espontaneamente receptivos a participacdo dessa etapa do trabalho, momento em
que foram esclarecidos sobre a importancia do estudo-piloto para a validacao dos
instrumentos.

Os questionarios foram pessoalmente entregues as alunas com as
necessarias instrucées para preenchimento, e, apds uma semana aproximadamente,
foram recolhidos pela pesquisadora.

O esquema sequencial preliminar das entrevistas foi encaminhado via e-mail
e pessoalmente, sendo solicitado aos professores que comentassem as questdes da
entrevista e que fizessem suas sugestdes, relacionando-as as suas praticas
pedagdgicas.

Em seguida, buscou-se analisar, através de anélise de conteudo de Bardin,
(1977), toda a informacédo obtida nos questionarios, nas entrevistas e nos
comentarios dos professores. Em algumas situacdes, foi necessario indagar e

reformular oralmente cada pergunta do instrumento de coleta de dados, ou mesmo
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usar reforgos explicativos em cada item, dada a dificuldade de entendimento ou de
captacao do seu conteudo.

Andlise de conteudo para a autora (idem, p.42) € um conjunto de técnicas de
analise das comunicagodes, visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos
de descricdo do conteudo das mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a interferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de producao /
recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens. “A intengcdo da analise de
Conteudos é a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de producdo (ou
eventualmente, de recepgéo), influéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos
ou ndo)’ (ldem, p.38). Essa analise segue trés fases: (1) a pré-analise; (2) a
exploracdo material; e, (3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacéo.

Como ja foi apontado anteriormente, trata-se de uma pesquisa de natureza
qualitativa desenvolvida no periodo de maio de 2005 a dezembro de 2006, nos 6
(seis) ISEs, dos quais um esta situado na zona norte, o ISE Rio de Janeiro - ISERJ,
e, 0s outros cinco estao situados na regiao fluminense a saber: ISE Trés Rios; ISE
Itaperuna; ISE Bom Jesus do Iltabapoana; ISE Professor Aldo Muylaert — ISEPAM,;
ISE Santo Antdénio de Padua.

Os sujeitos da amostra foram constituidos de:

1) 3 (trés) professores ou 4 (quatro) de cada ISE, sendo 1 (um)

Coordenador de Curso'’, 1 (um) Coordenador de Estagio

12, 1

Supervisionado (um) Coordenador de Pesquisa e Extensdo', 1

' Cargo existente no Projeto Pedagégico dos ISEs / FAETEC.
2 idem
'3 idem
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(um) Coordenador Geral do ISEPAM e um Coordenador Geral'* do
ISERJ, totalizando 20 (vinte) docentes dos ISE.

Todos tiveram participacao na pesquisa formulada por convite.

O quadro 2 possibilita visualizar a identificacdo geral, a formacao dos

professores, a instituicio em que atua e a carga horaria disponivel para as suas

atividades de coordenacéo.

Quadro 3: Funcoes de Coordenacao existentes nos ISEs/FAETEC

COORDENADORES
ISE de Curso de Pesquisa e de Estagio Geral
Extensao Supervisionado
Doutor em Doutor em Especializagédo
Trés Rios Educacao Educacao (lato sensu) -
40 horas 40 horas 40 horas
Pedagogia —
Mestre em Letras / Lingua Supervisao Escolar
ltaperuna Filosofia Inglesa e Psicopedagogia
40 horas Doutor em Mestre em -
Educacao Psicologia
20 horas 40 horas
Especializagao
Pedagogia / Pedagogia / (lato sensu)
Bom Jesus Planejamento Psicopedagogia / Psicopedagogia e -
Educacional Mestre em Planejamento
40 horas Filosofia Educacional
40 horas 40 horas
Pedagogia / Pedagogia /
Psicopedagogia / Metodologia do
Professor Aldo | Educacgéao Infantil | Ensino Superior / Pedagogia Pedagogia
Muylaert / Mestre em Mestre em 40 horas 20 horas
Comunicacdo e | Educacao / doutor
Cultura em Com. e
20 horas Cultura
20 horas
Pedagogia Letras / Pedagogia /
Especializagéo Especializagéo Especializagéo
Santo Antbnio (lato sensu) (lato sensu) (lato sensu)
de Padua Coordenacao Psicopedagogia / Planejamento -
Pedagégica e Ed. Mestre em Ed. Educacional
Infantil Especial 40 horas
40 horas 40 horas
Histéria / Mestre Pedagogia
ISERJ - em Histéria - 40 horas
40 horas

* coordenagdo nao prevista na FAETEC.
** coordenacao sem a fungao.

% Cargo existente no Projeto Pedagégico dos ISEs / FAETEC.
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2) professorandos do 6° periodo do Curso Normal Superior de cada ISE
localizado na regido fluminense e professorandos do 8° periodo do
ISERJ - habilitagdo nos anos iniciais do ensino fundamental, perfazendo
cerca de 303 alunos-mestres da regido fluminense e 26 alunos-mestres
do ISERJ, totalizando cerca de 329 alunos-mestres.

O critério estabelecido na selecao dos alunos-mestres se deu pelo fato de os
dos mesmos estarem cursando o Ultimo periodo do curso e ja possuirem uma
trajetéria no embasamento tedérico e pratico da formagéao.

Dos professorandos dos ISE que responderam ao questionario, a maioria é
constituida de egressos de nivel médio, do antigo Curso Normal, atuantes na
Educacao Infantil e Ensino Fundamental da rede Municipal, Estadual e particular; do
Curso Profissionalizante; do Curso Técnico e da Formacao Geral, sdo via de regra,
alunos trabalhadores, distribuidos entre as turmas do sexto periodo e oitavo periodo,
nos turnos (manha, tarde e noite), conforme ilustra o Quadro 3, a seguir.

Quadro 4: Distribuicao dos professorandos por ISE

ISE PROFESSORANDOS
TRES RIOS BOM ITAPERUNA ISEPAM | PADUA ISERJ
JESUS
TURMA 602 (EF) 601 EF 601 601 (EF) | 2.601 EF 3.181/3.182
604 (EF) EF
603 Ae 604 603 (EF) | 3.601 EF 3.281/3.282
B EF 605 EF
3.381/3.382
EF
TURNO Noite Manha Manha Tarde Manha Manha
Tarde
Noite Noite Noite Noite Noite
ALUNOS 48 16 20 10 19 08
50 29 47 35 08
10
Total Geral de professorandos: 303 26

Foram adotadas como TECNICAS:
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1) para professores — entrevistas gravadas semi-estruturadas, colhidas

em encontros previamente agendados junto a cada um dos ISEs.

2) para professorandos — questionario semi-estruturado, aplicado coletiva

e diretamente, pelo pesquisador, em visita programada em cada

estabelecimento de ensino.

Para o desenvolvimento das técnicas mencionadas foram utilizados para
cada técnica os respectivos INSTRUMENTOS:

1) para o depoimento dos professores, utilizou-se um esquema sequencial

de proposicées preliminares, explicativas do conteudo de cada questdo

constante do projeto.

2) para o questionario, foi construido um roteiro de itens abertos semi-

estruturados, referentes as questdes de estudo pré-elaboradas.

Os dados, ap6s a coleta, foram organizados em mapas, tabelas e quadros
para fins de analise e interpretacéo.

Foi levantado primeiramente perfil dos Institutos Superiores de Educacao
(ISEs), localizados nas regides Noroeste Fluminense (Bom Jesus do ltabapoana,
Santo Anténio de Padua e Itaperuna); Norte Fluminense (Campos dos Goytacazes);
Centro-Sul Fluminense (Trés Rios) e Centro do Estado do Rio de Janeiro (ISERJ),
conforme mapeamento das peculiaridades de cada um dos ISEs. Desse perfil consta
a localizacao regional, historico da cidade, caracterizagdo do local, descricdo das
ofertas de ensino e da infra-estrutura fisica de cada um. Em seguida, fez-se
apresentacao dos dados coletados durante o trabalho de campo, resultantes das
observacgdes tdpicas, realizadas nos seis Institutos Superiores de Educagéo (ISEs).
E, depois, cuidou-se da organizacdo dos dados em quadros e tabelas. Por ultimo,

buscou-se analisar, levantar e interpretar os resultados, tanto os relativos as
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entrevistas semi-estruturadas, realizadas com os coordenadores (de curso, de
pesquisa e extensao e de estagio supervisionado) de cada um dos ISE; quanto os
relativos aos questionarios aplicados aos professorandos do ultimo periodo da
formacgao de professores.

O mapa do Rio de Janeiro, a seguir, mostra a localizagao das regides onde
foram transformados e criados os Institutos Superiores de Educacéao pela Fundacéao

de Apoio a Escola Técnica (FAETEC).

Mapa 1 — Localizacao das regioes dos ISE

INSTITUTOS SUPERIORES DE EDUCAGAD - ISE

{} ISE TRES RIOS

@ 15E BOM JESUS DO ITABAPOANA
# I5E SANTO ANTONIO DE PADUA
{} ISE ITAPERUNA

§ |SEPAM

# I5ERY

) ISE ZOMA OESTE

O primeiro ISE implantado no antigo Instituto de Educacao do Rio de Janeiro
- |IERJ, em 10 de setembro de 1997. Através do Decreto n? 23.482, é transformado

em Instituto Superior de Educacao do Rio de Janeiro (ISERJ), tendo logo depois o



194

seu gerenciamento transferido, pelo Senhor Governador em exercicio, Marcello
Alencar, para o ambito da Fundacgéao de Apoio a Escola Técnica (FAETEC), por sua
vez, vinculada a Secretaria de Estado de Ciéncia, Tecnologia e Inovagdao (SECTI).

O antigo Instituto de Educagdo (IERJ), hoje ISERJ, historicamente
reconhecido como locus de formacgao de professores, funciona em um prédio de trés
andares, de reliquia arquitetura Unica, recentemente tombado pelo patrimdnio
histérico. Nele, através do Parecer CEE n? 258/98, passou a funcionar, entao,
autorizado o Curso Normal Superior. Somente seis anos depois, reconhecido, pelo
prazo de 2 anos, através do Parecer n? 200/2004.

O segundo ISE implantado foi o Instituto Superior de Educag¢do de Santo
Antbnio de Padua, situado no km 2,5 da Rodovia RJ 186, Bairro Divinéia (antigo
parque de exposicdo Governador Chagas Freitas), solicitado através do processo
Administrativo n® E-26/300/2001, publicado no D.O.E.R.J de 24/05/01.

Criado pelo Decreto n? 28.420 de 23/05/01. iniciou as suas atividades em
maio de 2001, funcionando em trés turnos, manh3a, tarde e noite de 7 as 22:30
horas. Em seu primeiro vestibular, foram oferecidas 160 vagas, disputadas entre 875
candidatos no concurso publico de selegdo. O segundo vestibular foi realizado em
16/12/01, com 589 candidatos disputando 360 vagas.

Como se pode perceber, na primeira selecao, houve grande procura para a
formacao de professores neste municipio do interior, baixando, ja no segundo
vestibular, fato mormente atribuido ao nao-reconhecimento do curso a época.

O terceiro ISE, o de Itaperuna, situado na rua Aloisio Dias Moreira, s/n?, no
bairro Presidente Costa e Silva, Itaperuna, Rio de Janeiro, criado através do Decreto

n® 28.739, publicado no D.O.E.R.J de 03/07/01, e funciona em dois turnos, (manha e
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noite), num prédio de trés pavimentos da escola municipal Nossa Senhora das
Gracas.

A criagcdo do quarto ISE, o Instituto Superior de Educagao Professor Aldo
Muylaert (ISEPAM), situado na Av. Alair Ferreira n? 37, Centro, Municipio de
Campos dos Goytacazes, do mesmo modo que o ISERJ, se deu com a
transformacao, através do Decreto n® 28.947, publicado no D.O.E.R.J de 14/08/01,
do antigo Instituto de Educacdo Professor Aldo Muylaert (IEPAM) em Instituto
Superior de Educacao Professor Aldo Muylaert (ISEPAM), quando da transferéncia
dessa instituicdo, da Secretaria Estadual de Educacdo (SEE) para a Secretaria de
Estado de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao (SECTI), a qual se vincula, também, a
Fundacgao de Apoio a Escola Técnica (FAETEC).

Os servidores estaduais ali lotados, até a data da transferéncia, ou seja, os
do antigo IEPAM, apesar de permanecerem no quadro de pessoal da Secretaria de
Estado de Educacéo, ficaram a disposicdo da FAETEC, para cujo ambito foram
também transferidos, apds instrumentos proprios devida e previamente
inventariados, os bens méveis e imoveis do antigo instituto.

O quinto ISE, o de Bom Jesus do ltabapoana, situado na rua Aristides
Figueiredo n® 147, Centro, municipio de Bom Jesus do ltabapoana, Rio de Janeiro,
criado através do Decreto n® 30.302, de 21/12/01, publicado no D.O.E.R.J de
26/12/01.

O sexto ISE, o de Trés Rios, implantado na regiao fluminense, localizado na
rua Manoel Maia 211, criado através do Decreto n® 30.303, publicado no Diario
Oficial do Estado do Rio de Janeiro (D.O.E.R.J) de 26/12/01, de inicio, funcionou nas
instalacées do CETEP Trés Rios, mas logo depois, em 2003, passou a funcionar no

Colégio Estadual Walter Franklin.
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E o sétimo e ultimo ISE, o da Zona Oeste, situado na rua Manoel Caldeira de
Alvarenga, 1.203, Campo Grande, Rio de Janeiro, 0 mais novo, foi criado através do
Decreto n? 37.100, de 18 de marco de 2005. Funciona nos turnos da manha e noite,
no 3% andar do prédio principal do Instituto de Educacao Sara Kubitscheck (IESK).
Como suas atividades foram iniciadas somente em final marco de 2006, ja& em fase

adiantada da pesquisa de campo, nao foi incluido na pesquisa.

4.2 PECULIARIDADES DE UMA EXPERIENCIA SISTEMICA
DESENVOLVIDA PELA FAETEC

[a criagdo do ISE ltaperuna] ...representa um marco, um marco
referencial para a educacgdo, ndo sé em ltaperuna, mas na
regido. Eu vejo que tem um sinalizador, uma marca mesmo,
antes do ISE e depois do ISE na regido. A gente consegue ver
claramente essas mudangas (sujeito da pesquisa, entrevistado
no ISE Itaperuna).

4.2.1 ISE Trés Rios (anexo A)

Trés Rios esta localizada na Regido Centro Sul Fluminense do Estado do
Rio de Janeiro, a uma altitude de 269 metros e a uma distancia do Rio de Janeiro de
121 Km. Possui uma érea de 325,46 km?, subdividida em dois distritos: Trés Rios

(sede) e Bemposta, conforme ilustracdo a seguir:
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Mapa 2 — Regiao de Trés Rios
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Fonte: httb:www.governo.rj.gov.br/municipal.asp?M:SO

A cidade sofreu um grande esvaziamento econémico com o fechamento da
Companhia Industrial Santa Mathilde, grande fabrica de vagobes ferroviarios. A sua
populacao estimada, em 2005, em 75.633 habitantes, conforme os ultimos dados
fornecidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

O sitio urbano assenta-se sobre a regido de encontro dos rios Paraibuna,
Piabanha e Paraiba do Sul e tem sua primeira referéncia territorial datada de 1817,
quando Antbnio Barroso (futuro Barao de Entre-Rios) obteve a concessao das terras
de sesmaria no sertdo dos rios da bacia do Paraiba.

A regido tem seu desbravamento ligado ao ciclo do ouro, que foi
intensificado, quando os bandeirantes atingiram o Rio Paraibuna. Em termos de
ocupagao, durante as primeiras décadas do séc. XVIIl, formaram-se os nucleos de
Nossa Senhora de Monte Serrat, Nossa Senhora de Bemposta e Sdo Sebastido de

Entre Rios. A partir da inauguracao da rodovia Unido e Industria, em 1858, a
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localidade de Entre Rios passou a ser beneficiada pelo progresso trazido pela
comunicagao.

Em 1867, com a implantagdo da Estrada de Ferro D. Pedro Il, tornou-se
importante entroncamento rodoferroviario. Apesar do progresso, somente apds o
periodo republicano, foi criado o distrito de Entre Rios (1890), que, juntamente com
os de Monte Serrat, Areal e Bem-posta, fazia parte do municipio de Paraiba do Sul.

Com o decreto de 14 de dezembro de 1938, razdo da comemoracao do
aniversario da cidade nesta data, esses distritos foram desmembrados daquele
municipio e constituiram o municipio de Entre Rios. Em 1943, teve 0 nome mudado
para Trés Rios. Ocasiao em que foi extinto o distrito de Monte Serrat, entao
incorporado ao recém-criado distrito de Afonso Arinos.

Quanto ao aspecto fisico, a cidade apresenta: clima mesotérmico com verao
quente e chuvoso, de temperatura oscilante entre a maxima de 37°4C e na minima
de 14°2C; vegetacao capoeira, que mistura trechos de Mata Atlantica e mata rasteira
e o relevo de morros arredondados de solo argiloso.

A regido tem como principais atividades econdmicas a industria e o
comércio, sobretudo de ceramica, bordados, pintura e escultura. No turismo,
sobressai 0 ecolégico e o esportivo, destacando-se, além da pratica de rafting'®, os
turismos rural, cultural e histérico.

Os recursos e ocorréncias minerais sdo principalmente: argila, calcario,
ferro, niquel e zirconita. Em exploracdo econémica, destacam-se: a areia, a argila, a
brita e a dolonita. Entre os produtos regionais mais conhecidos figuram: charque,

leite beneficiado, beneficiamento da farinha de trigo, café, aipim, hortalicas, tomate,

'> Um esporte realizado em grupos, que consiste em desbravar correntezas de rios a bordo de um
bote que pode ser praticado por qualquer pessoa, desde que ndo haja nenhum impedimento para
iSSO.
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embalagens de plastico, fabricagdo de cachaca, biscoito, macarrao, jeans, panelas,
telas e suporte para instrumentos musicais.

A cidade conta com estabelecimentos da rede publica e particular para a
oferta da Educacao Infantil ao Ensino Médio. Nao ha Ensino Superior oferecido na

regido, de acordo com quadro a seguir:

Quadro 5 — Estabelecimentos de ensino da regiao de Trés Rios

‘ Escolas Educacao Infantil ’ Total
| Estadual | 09 | 09
| Municipal | 25 | 25
| Privada | 14 |14
| Total:| 48
‘ Escolas Ensino Fundamental ‘ Total
| Estadual 13 |13
| Municipal | 28 | 28
| Privada | 13 |13
| Total:| 54
‘ Escolas Ensino Médio ‘ Total
| Estadual 10 .10
| Municipal | 01 .ot
| Privada | 04 | 04
| Total:| 15
| Total Geral:| 117

Fonte: http://www.ibge.gov.br

O ISE ocupa, até a conclusao do 3° andar que a ele sera destinado, funciona
num conjunto arquiteténico, constituido de um prédio principal, do Colégio Municipal
Walter Franklin e de um anexo denominado Leonel Brizola, instalacbes utilizadas
pelo ISE, no horario diurno, com todas as suas turmas da Educacao Infantil, do
Ensino Fundamental, do Ensino Médio e do Normal Superior. A noite funciona além
do ISE, o CEDERJ com tutorias de ensino a distancia e as Universidades Rural e

UNICARIOCA. Aos sabados, no horario diurno, este espaco é dividido com o
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CEDERJ e com a Universidade Castelo Branco, esta ultima oferecendo os cursos de
Pés-Graduagdo (Lato Sensu) em Gestdo Educacional, Psicopedagogia e
Psicomotricidade.

A biblioteca € destinada ao atendimento do ISE e do Colégio Municipal. Os
laboratérios de informatica atendem a todas as instituicbes que dividem o mesmo
espaco, ressalvada a exigéncia de que as aulas tenham agendamento prévio, dada
a necessidade de otimizacdo do espaco. As secretarias, em numero de seis, sdo
autdbnomas, independentes, destinadas a escrituracdo de cada uma das instituicoes.

Apesar das dificuldades apontadas pelos coordenadores do ISE Trés Rios,
como a de espaco fisico proprio, e o barulho intenso, os mesmos alegam que a
instituicdo funciona sem maiores tropecos, atingindo seus objetivos, mais
satisfatoriamente alcancados com a efetivacdo de professores, realizado em 2005,

que permitiu baixar a rotatividade dos professores.

4.2.2 ISE ltaperuna (anexo A)

ltaperuna esté localizada na Regidao Noroeste Fluminense do Estado do Rio
de Janeiro, a uma altitude de 108 metros e a uma distancia de 336 Km do Rio de
Janeiro. A area 1.106 km?, abriga uma populacao, estimada, em 2005, de 92.022

habitantes, conforme os ultimos dados fornecidos pelo IBGE.
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Mapa 3 — Regiao de Itaperuna
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Fonte:http://www.governo.-rj.gov..br/municipal.asp?M=63

A origem do nome “ltaperuna” vem das tribos indigenas tupy guarani, que
habitavam a regido, que significa caminho da pedra preta (lta = pedra + per =
caminho + una = preta), cujo nome vem designar uma destacada elevagao na area,
chamada Pedra do Elefante.

A cultura cafeeira foi o grande destaque na economia da cidade por mais de
quatro décadas, considerada, em 1927, a maior produtora nacional. Mas, a crise do
café, nas quatro primeiras décadas do século XX, provocou sensivel reducdo na
safra ao nivel de decadéncia em 1950, com a conseqlente diversificacdo de
atividades como a pecuaria, 0 comércio e a industria, sobretudo de benefiamento de
arroz e de leite. Sobressaindo na regido, a agricultura e a agropecuaria hoje sédo as
principais atividades da cidade, cuja area de influencia no Noroeste Fluminense é

facilitada pela rede viaria ai implantada.
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Hoje, transcorrido mais de um século e gozando das prerrogativas de
importante centro regional, € um dos maiores pélos comerciais e pecuarios da regiao
noroeste do Estado do Rio de Janeiro e estados vizinhos como Minas Gerais e
Espirito Santo, além de notavel bolsdo de exceléncia na area de servicos de
educacao e saude.

Nao por acaso, em 1998, foi escolhida para ser sede do primeiro consércio
Intermunicipal de Saude do Estado do Rio de janeiro, em parceria com outros 12
municipios da mesma regiao.

Atualmente, conta com estabelecimentos da rede publica e privada
ofertantes da Educacado Infantil ao Ensino Médio, possui diversas instituicbes de

Ensino Superior da rede privada e um Curso Normal Superior publico e gratuito.

Quadro 6 — Estabelecimentos de Ensino da regiao de Itaperuna

‘ Escolas Educacao Infantil ‘ Total
| Estadual 05 | 05
| Municipal 28 | 28
| Privada 16 | 16
| Total:| 49
‘ Escolas Ensino Fundamental ‘ Total
| Estadual 17 |17
| Municipal 39 | 39
| Privada 16 | 16
| Total:| 72
‘ Escolas Ensino Fundamental ‘ Total
| Estadual 15 | 15
| Privada 06 | 06
| Total:| 21
‘ Escolas Ensino Superior ‘ Total
| Privada 03 | 03
| Total:) 03
| Total Geral:| 145

Fonte: http://www.ibge.gov.br
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4.2.3 ISE Bom Jesus (anexo B)

Bom Jesus do Itabapoana esta localizada na Regido Noroeste Fluminense
do Estado do Rio de Janeiro. Sua populacdo de 35.955, estimada em 2005, pelo
IBGE, estende-se pelos 598,84 km2 de area, somadas as dos distritos de bom Jesus
do ltabapoana (sede) Calheiros, Carabucu, Pirapetinga de bom Jesus, Rosal e

Serrinha.

Mapa 4 — Regiao de Bom Jesus do Itabapoana
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Originalmente chamada de Campo Alegre, teve seu povoamento iniciado em
1842, quando chegou ao local o pioneiro Anténio José da Silva, o Neném, trazendo
consigo esposa, dois filhos e agregados, em busca de terras para desenvolver a
agricultura.

Mais tarde, com a chegada de mineiros com seus escravos, formou-se o

povoado, posteriormente, chamado de Bom Jesus do Itabapoana, dada a



204

proximidade do rio do mesmo nome. Suas principais atividades eram a agricultura e
a pecuaria.

No periodo republicano, através do Decreto n® 150, de 24 de novembro de
1890, pelo progresso que se observava nesta época em suas terras, a freguesia foi
elevada a categoria de municipio. Nas décadas subseqlientes passou por mudancgas
politicas e sucessivas divisdbes administrativas, até a conquista de sua autonomia,
através do Decreto-Lei n® 633, de 14 de dezembro de 1938, além da agropecuaria,
sua antiga atividade, passou a contar com a industria, o comércio e o turismo hoje
baseado nas atragdes do Santuario de Fatima, do Monte Calvario e das Cachoeiras
da Fumaca e do Inferno.

O Curso Normal Superior é hoje a Unica oferta de ensino superior na cidade
que s6 possui estabelecimentos de ensino publico e privado, ofertantes de

Educacao Infantil, Ensino fundamental e Médio, a saber:

Quadro 7 — Estabelecimentos de Ensino de Bom Jesus do Itabapoana

‘ Escolas Educacao Infantil ‘ Total
| Estadual 04 |04
| Municipal 20 |20
| Privada 07 L 07
| Total:| 31
‘ Escolas Ensino Fundamental ‘ Total
| Estadual 12 L2
| Municipal 25 | 25
| Privada 09 |09
| Total:| 46
‘ Escolas Ensino Médio ‘ Total
| Federal 01 .ot
| Estadual 09 | 09
| Privada 03 | 03
| Total:| 13
| Total Geral:| 90

Fonte: http://www.ibge.gov.br
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4.2.4 ISE Professor Aldo Muylaert (ISEPAM - anexo B)

Campos dos Goytacazes, regiao Norte Fluminense do Estado do Rio de
Janeiro, tem o seu territério cortado pelo Rio Paraiba do Sul e seus afluentes e uma
topografia formada por baixada (altitude de 5 a 14m) e tabuleiros bem ondulados (30
a 70m), ambos correspondendo a 31% da area do municipio, além de uma regiao
serrana (pico mais alto Sao Mateus: 1.605 m de altitude), correspondente a metade
da éarea regional. Distante 286 Km do Rio de Janeiro, acha-se ligado a outros
grandes centros do pais por ferrovias, rodovias e aerovias. Possui uma area de

4.032 km?, ocupada por uma populagao estimada em 2005 pelo IBGE, de 425.655.

Mapa 5 — Regiao de Campos dos Goytacazes
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O povoamento de Campos dos Goytacazes iniciou-se no século XVI e em

1677 foi criada a vila de Sao Salvador de Campos dos Goyutacazes. Em 28 de
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marco de 1835, foi elevada a categoria de cidade, data em que se comemora o
aniversario da cidade.

Dos indios Goitacas aos nossos dias, a terra campista registrou sucessivas
mudancas e importantes acontecimentos histéricos, desde a participacdo na Guerra
do Paraguai, o acolhimento as visitas do Imperador D. Pedro Il, a insercao na luta
republicana do pais, a expressividade na industria do acucar, a primeira a ter energia
elétrica no pais e, mais recentemente, a projecao alcancada com a descoberta do
petréleo na bacia sedimentar campista, a 80 Km da costa. Os ciclos da pecuaria e
da agricultura foram decisivos na redencao da planicie que, a despeito da recessao
atual, muito ainda contribuem para a sobrevivéncia da cidade, préspero como centro
sucro alcooleiro do pais, chegando a destacar-se, nacionalmente, como produtora
de alcool, gas e petroleo, hoje explorado pela PETROBRAS na plataforma
continental.

No campo da Comunicacgéo, tem o nome respeitado pelo langcamento do seu
primeiro jornal, em 1831, intitulado "Correio Constitucional Campista". De 1831 a
1899, foram editados 206 jornais de varios formatos e peridiocidades. De |a para ca,
a populagdo campista assistiu a circulagdo de uma infinidade de jornais, de
diferentes direcionamentos: propagantisticos, religiosos, criticos, politicos,
estudantis, carnavalescos, praianos, magénicos, femininos etc. Hoje, a producéo
editorial reune quatro jornais, um semanario, cerca de 35 periddicos alternativos e
duas revistas.

Na area de esporte e lazer, destaca se pelos conhecidos clubes de futebol, o
Americano Futebol Clube, o Goytacaz Futebol Clube e o Centro Esportivo Rio

Branco, o que lhe deu o prestigio de sediar o classico de futebol do interior do
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Estado do Rio de Janeiro e, desde a década de 1910, de reunir as equipes mais
vitoriosas da regido.

A cidade de Campos dos Goytacazes, além de dispor de razoavel nimero
de estabelecimentos publicos e privados, desde a Educacao Infantil ao Ensino
Médio, é a cidade que apresenta um numero consideravel de oferta do Ensino

Superior, conforme quadro a seguir:

Quadro 8 — Estabelecimentos de Ensino de Campos dos Goytacazes

‘ Escolas Educacao Infantil ‘ Total
| Estadual 37 | 37
| Municipal | 180 | 180
| Privada | 88 | 88
| Total:| 305
‘ Escolas Ensino Fundamental ‘ Total
| Estadual 102 | 102
| Municipal | 139 | 139
| Privada | 86 | 86
| Total:| 327
‘ Escolas Ensino Médio ‘ Total
| Federal 01 Y
| Estadual | 34 | 34
| Municipal | 04 | 04
| Privada | 13 |13
| Total:| 52
‘ Escolas Ensino Superior ‘ Total
| Federal 01 |01
| Estadual | 01 | 01
| Privada | 06 | 06
| Total:| 08
| Total Geral:| 692

Fonte: http://www.ibge.gov.br

O Instituto Superior de Educacdo Professor Aldo Muylaert (ISEPAM),
instituicdo de tradicdo local, foi o primeiro ISE criado na regido do Norte Fluminense,

€ reconhecido como um marco local na formacdo de professores. Originou-se da
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Escola Normal de Campos, criada em 1894, e iniciou suas atividades em
04/05/1895, funcionou por sessenta anos no periodo em que constituiu o Liceu de
Humanidades de Campos e tornou-se independente em 12 de maio de 1954 como
Instituto de Educagéao de Campos, somando hoje 52 anos de existéncia.

A partir de 2 de agosto de 1965, pelo Decreto n® 11922/65, passou a
chamar-se Instituto de Educacédo Professor Aldo Muylaert (IEPAM), que, desde
1980, oferecia Curso de Estudos Adicionais, com especializacdo nas areas da Pré-
Escola e da Alfabetizacao.

Com uma area de 5.400 m2, abriga alunos em todos os segmentos, apesar
de sua estrutura fisica precaria sinalizar urgente reformas, ndo apenas de

conservacao, mas até de restauracao.

3.2.5 ISE Santo Antonio de Padua (anexo C)

Santo Anténio de Padua esté localizada na Regidao Noroeste Fluminense do
Estado do Rio de Janeiro a uma distancia de 256 Km do Rio de Janeiro. A area de
669 km2 abriga uma populacdo estimada, em 2005, pelo IBGE, de 41.976

habitantes.



209

Mapa 6 — Regiao de Santo Antonio de Padua
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Fonte: http://www.governo.rj.gov.br/municipal. asp'?M 68

A histéria do municipio de Santo Anténio de Padua tem seu inicio, quando o
frade Antbnio Martins Vieira erigiu, na proximidade do Rio Pomba, uma capela
consagrada ao culto de Santo Antdnio de Padua. Alguns anos depois, em 24 de
novembro de 1824, com o progresso da povoacdo, sua capela, foi elevada a
categoria de curada. A sua emancipacdo ocorreu em 2 de janeiro de 1882, pelo
Decreto n? 2597, data esta em que é comemorado o aniversario do municipio.

A cidade de Santo Anténio de Padua foi fundada por Frei Florido de Citta Di
Castelli (da Cidade de Castelos) no dia 26 de julho de 1833, tendo como
consolidador o Frei Bento Giovanni Benedetta Libilla, "Bento de Génova", como
assinava e era conhecido.

Frei Florido ficou conhecido por intentar aldear e catequizar os indio Puris,
habitantes dessa regido, logrando ajuda dos fazendeiros Jodo Francisco Pinheiro,

sua mulher, Maria Luiza, além de Jodo Luiz Marinho, que doaram terras para o
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objetivo afinal realizado, junto das terras ao lado da cachoeira, onde construiu uma
capela, com mao de obra dos indios, disseminando a catequese na regiao.

A pedido do doador, tanto a capela como o arraial que ali se formou, até
entdo chamado de Arraial da Cachoeira, ambos foram consagrados a Sao Felix. No
final da década de 1830 e no principio da década de 1840, Frei Bento Giovanni
Benedetta Libilla, “Bento de Génova”, construiu uma igreja fora das terras de Frei
Florido, na atual praca Pereira Lima, consagrando-a a Santo Anténio de Padua. Aos
poucos, por causa da igreja, os moradores passaram a chamar a localidade de
Santo Antonio de Padua. Formando-se, assim, o nome do arraial, em seguida
elevado a categoria de vila e, logo depois, a categoria de cidade, com o nome de
Santo Ant6nio de Padua.

Santo Anténio de Padua esta assentada em areas montanhosas e vales, dai
a visivel fertilidade de suas terras, banhadas pelos rios Paraiba do Sul, Pomba e
Piratininga, e hoje voltadas a cultura de arroz, milho e cana-de-acucar, suas
atividades produtoras incluem industrias de pedras decorativas, pecuaria leiteira,
industrias de papéis, além do comércio, como principais fontes geradoras de renda
do municipio. Desfrutando da raridade de suas quatro fontes de aguas minerais,
muito procuradas para terapia de problemas renais, cardio-vasculares, tratamento de
pele e terapia de rejuvenescimento, o turismo hidro-mineral € uma boa fonte de
recursos financeiros para o municipio.

A cidade conta com estabelecimentos publicos e particulares da Educacéao
Infantil ao Ensino Médio. Nao ha ofertas de Ensino Superior no local, excetuando-se

o recém criado Curso Normal Superior, conforme quadro a seguir:



Quadro 6 — Estabelecimentos de Ensino de Santo Antonio de Padua
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‘ Escolas Educacao Infantil ‘ Total
| Estadual 04 |04
| Municipal 39 | 39
| Privada 08 | 08
| Total:| 51
‘ Escolas Ensino Fundamental ‘ Total
| Estadual 10 .10
| Municipal 36 | 36
| Privada 07 |07
| Total:[ 53
‘ Escolas Ensino Médio ‘ Total
| Estadual 07 |07
| Privada 03 | 03
| Total:| 10
| Total Geral:| 114

Fonte: http://www.ibge.gov.br

O Instituto funciona no Parque de Exposicdo Governador Chagas Freitas,
prédio de dois pavimentos construido para feiras e exposicoes, do tipo galpdo. A
biblioteca do ISE atende alunos da Escola Técnica, alunos das escolas da rede
publica e particular, bem como pessoas da comunidade local.

No mesmo parque, funciona, em locais distintos: o CETEP com curso de
Técnico em Informatica; uma agencia da EMATER; um escritério de irrigacao e
drenagem; um palco para show; uma fabrica de manilha e uma marcenaria, todas da
Prefeitura; um Centro de Idiomas; e, um galpdo maior com 100 baias, um campo de
provas para auto-escola de micro6nibus e moto, onde sao realizadas exposicdes e

eventos de equinos premiados na regiao.
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4.2.6 Instituto Superior de Educacao do Rio de Janeiro (ISERJ — anexo C)

A cidade do Rio de Janeiro, localizada na Regido Metropolitana do Estado
do Rio de Janeiro, com uma area de 1.205,8 kmz?, reline um populacao estimada, em
2005, pelo IBGE, de 6.087.219 habitantes.

Mapa 7 — Regiao Metropolitana do Rio de Janeiro
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Fonte: http:www.governo.rj.gov.br/municipal.asp?

A Regiao Metropolitana do Rio de Janeiro, foi criada pela Lei Complementar
n%20, de 12 de julho de 1974, apos a fusdo dos antigos estados do Rio de Janeiro e
da Guanabara.

Seus limites sofreram alteragdes, em anos seguintes, com a exclusao dos
municipios de Petrdpolis (retirado em 1993), Itaguai (retirado em julho de 2002),
Mangaratiba (retirado em julho de 2002) e Marica (retirado em outubro de 2001), que
também faziam parte da Regidao Metropolitana, conforme a primeira legislacao.

A cidade conta com o segundo maior porto brasileiro e com importantes
centros de comércio, de industria e de turismo, este Ultimo de consagracao

internacional.
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Foi sede do governo durante o periodo colonial e capital do Brasil a partir da
Indenpendéncia do pais, no periodo de 1822 a 1960, abrigando um importante
acervo arquitetbnico e histérico como legado do prestigio de centro administrativo
nacional.

A cidade oferece instituicoes publicas e particulares da Educacgao Infantil ao
Ensino Superior, em razoavel quantidade e qualidade. Ha& consideravel e
diversificada oferta de Ensino Superior, tanto publicos como particulares, conforme

quadro a seguir:

Quadro - Estabelecimentos de Ensino do Rio de Janeiro

‘ Escolas Educacao Infantil ‘ Total
| Federal 03 | 03
| Estadual 09 |09
| Municipal 707 | 707
| Privada 1.437 | 1.437
| Total: | 2.156
‘ Escolas Ensino Fundamental ‘ Total
| Federal 13 |13
| Estadual 113 | 113
| Municipal 973 | 973
| Privada 1.157 | 1.157
| Total: | 2.256
‘ Escolas Ensino Médio ‘ Total
| Federal 13 | 13
| Estadual 294 | 294
| Privada 372 | 372
| Total: | 679
‘ Escolas Ensino Superior ‘ Total
| Federal 05 | 05
| Estadual 02 02
| Privada 58 | 58
| Total:] 65
| Total Geral:|  5.156

Fonte: http://www.ibge.gov.br
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O bairro Praca da Bandeira, localizado entre o Centro e a Tijuca, uns dos
bairros mais populosos na Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro, de intenso
transito e densa rede de transporte € um ponto central de intersecao viaria, com
acessos para a Zona Sul, a Zona Norte, a Zona Oeste e Niter6i.

A Praca da Bandeira faz parte da circunscricao da 182 Delegacia Policial e
do 6° Batalhdo de Policia Militar e, onde esta o Instituto Superior de Educacao,

conforme localizagdo no mapa a seguir:

Mapa 8 — Localizacao do bairro Praca da Bandeira

Apesar das raizes histéricas remontarem a um passado mais distante, antes
da implantagdo da Escola Normal da Corte, em 1880, € o liame da vocagao para o

ensino de futuros mestres que sustenta a tradicdo do Instituto como casa formadora.
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Esta Escola Normal, em 12 de outubro de 1930, é transferida para o prédio
construido pelo entao prefeito Prado Junior. O Decreto n? 3.810, de 19 de marcgo de
1932, extingue a Escola Normal e cria o Instituto de Educacéo.

Em 1934, foi criado, no Instituto, um érgdo de representacido estudantil,
denominado Grémio Rui Barbosa, com o objetivo de nortear as atividades esportivas
e culturais dos alunos.

Segundo Projeto Politico Pedagdgico, documento oficial da instituicao, o
Decreto n® 5.512, de 4 de abril de 1935 cria a Universidade do Distrito Federal, que
incorpora a Escola de Professores e passa a chamar-se de Escola de Educacao,
dirigida por Lourengo Filho, conservando os mesmos objetivos do Instituto através
do Decreto n® 3.810, de 10 de marco de 1932. O referido curso tinha duracao de trés
anos, porém nos dois primeiros anos ja formava para o magistério primario €, no ano
subsequiiente, para o magistério secundario. Esta reforma instituiu o chamado
“estagio pedagodgico”’ de dois anos, obrigatério nas escolas primarias para os
professores diplomados, antes de os mesmos serem investidos no magistério
publico.

A partir de 1946, pelo Decreto n® 8.6052, de 31 de agosto, o Ensino Normal
do IERJ, passa a ser subordinado a Secretaria Geral de Educacédo e Cultura do
Distrito Federal, sendo aprovado pela Resolugdo n® 12, de 31 de margo de 1947, o
Regimento Interno da instituicdo, dando uma certa autonomia de gestao ao Instituto.
Em 30 de maio do mesmo ano, os professores Franca Campos e Vieira Brandao
compdem o Hino do Instituto.

Em 1956, através do Decreto n® 13.192, sdo aprovados varios cursos no
Instituto: de especializacao e aperfeicoamento do magistério, para administradores

escolares; e, de formacao de professores para os cursos primario, pré-primario e
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ginasial. Constava destas especializacbes na época, a Educacao Pré-Primaria, a
Educacao Primaria, a Didatica Especial de Desenho e Artes Aplicadas, a Didatica
Especial de Mdusica e Canto Orfebnico, a Educacdo Rural e a Educagdo de
Excepcionais e Anormais.

Com a mudanca da capital da Republica para Brasilia em 1960, o IERJ
deixa de pertencer ao Distrito Federal e passa a integrar o Estado, com o nome
Instituto de Educacgéo do Estado da Guanabara.

O Decreto n? 381, de 2 de abril de 1965, determina uma reestruturagcdo no
Instituto, assim como, leva a elaboracdao de um novo Regimento Interno, passando a
incluir as bases do Curso de Formacao de Professores para Ensino Normal, com
suas atividades iniciadas no ano seguinte. Dois anos depois, ainda em 1967, é
inaugurada a creche do IERJ. Esta foi oficialmente inaugurada em 17 de janeiro de
1990, através do Decreto n® 14.325/90, projeto implementado pela professora Gilda
Rizzo, na década de 80, destinada a dar atendimento a criancas de trés meses a
quatro anos, filhos de professores, funcionarios e alunos, foi denominada Ruth
Niskier, cujo nome atribui-se a uma homenagem ao entdo Secretario de Educacao
Arnaldo Niskier prestada a sua esposa.

O Parecer 252/69, do Conselho Federal de Educacgéao, transforma o Curso
de Formacdo de Professores em habilitagdes do Curso de Graduacdo em
Pedagogia, voltando a formacgéo de professores de 12 a 42 série do 1° grau, com a
promulgacao da Lei 5692/71, sendo aprovado com isso, um novo regimento trés
anos apoés, em 1974, alterando a sua estrutura as novas diretrizes. Apos a fusdo do
Estado do Rio de Janeiro com o Estado da Guanabara, o Instituto passa a chamar-
se, Instituto de Educacao do Rio de Janeiro (IERJ), através do Decreto “E” n® 7269,

ocasido em que foi escolhido para ser sede do Centro Regional de Educacéao
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Cultura e Trabalho, como uma Unidade Experimental do Centro Regional de
Educacao Cultura e Trabalho do Rio de Janeiro.

Em 19 de novembro de 1990, os pais de alunos criam, numa sala cedida
pela instituicdo, uma Associagao de Pais do Instituto de Educacgao do Rio de Janeiro
(APIERJ), trazendo seus representantes para um convivio junto a instituicdo de
forma mais préxima ao ambiente escolar.

O IERJ, em 10 de setembro de 1997, através do Decreto n® 23.482, foi
transferido para a FAETEC, tornando-se vinculado a Secretaria de Estado de
Ciéncia, Tecnologia e Inovacao. Logo depois, em 3 de junho de 1998, através do
Decreto 24.338, é transformado em Instituto Superior de Educacdo do Rio de
Janeiro (ISERJ), com oferta do Curso Normal Superior, sendo, na época, 0 corpo
docente constituido por professores da propria instituicio que ai permaneceram,
cedidos pela Secretaria Estadual de Educacao (SEE). Através do Decreto n? 24.665,
de 18 de setembro deste mesmo ano, foi instituido o Colégio de Aplicagdo do ISERJ
(CAP/ISERJ), congregando a Educacao Infantil (creche e Pré-Escola), o Ensino
Fundamental (CA a 82 série) e o Ensino Médio (Formacao Geral e Curso Técnico de
Informatica).

O Parecer 258/CEE, de 13/10/98, credencia o ISERJ e autoriza o
funcionamento de seu Curso Normal Superior, tendo como entdo Diretor o prof.
Livingstone dos Santos Silva.

Em 2000, acontece o | Encontro do Curso Normal Superior, coordenado
pelos préprios professores do curso, com o apoio da Secretaria de Educagéo,
Cultura e Trabalho e da FAETEC, cujo tema “Didlogos em Formacgédo” se deu em

razdo da homenagem da instituicdo aos 100 anos de Anisio Teixeira.
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A FAETEC, através da Coordenacao dos Institutos Superiores (CIS), faz
uma reestruturacao na matriz curricular do Curso Normal Superior, buscando igualar
o ISERJ aos outros ISE da Regidao Fluminense, em virtude da Resolucdo Federal
disciplinadora do tempo minimo de duragéao dos Cursos Normais Superiores no pais.
O curso, antes estruturado em quatro anos, passa a ter sua duracao reduzida em
2005, para trés anos, conforme legislacao legal. Desta forma, o Instituto passa a
conviver a partir deste ano, com duas matrizes concomitantes, no qual se encontram
novos ingressantes, professorandos do 4° periodo, regulados pela nova matriz de
trés anos, juntamente com antigos ingressantes do 5° ao 8° periodo, regulados pela
matriz anterior, de quatro anos.

Atualmente, o ISERJ reune professores e funcionarios oriundos de
diferentes instituicbes e ideologias politicas diversas no mesmo espaco fisico,
diversidade que, invariavelmente, ndo deixa de ser mais um motivo para os varios e
recorrentes conflitos ali existentes, principalmente no Curso Normal Superior, que
reune cedidos da SEE, concursados da FAETEC e contratados pela FAETEC, cada

um com formacgéo, experiéncia, vinculagao e outros, bastante ecléticas.

4.3 PANORAMA DA EXPERIENCIA DE FORMAGAO ALTERNATIVA NOS ISEs

Se a contribuicdo da pesquisa para a formacgdo inicial consiste em fornecer
aos futuros docentes um repertério de conhecimentos constituido a partir do
estudo da prépria préatica dos professores, a contribuigdo da pesquisa para
0 exercicio da profissdo e para a formagdo continua dos professores
dependera de sua capacidade de atender as necessidades deles e de
ajudé-los a solucionar as situagdes problematicas com as quais podem
deparar-se (TARDIF, 2006, p.293).

O acesso aos coordenadores de Curso, de Estagio Supervisionado e de
Pesquisa e Extensdo, protagonistas da pesquisa houve que ser precedido de uma

série de providéncias formais:
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e  primeiramente, foi buscado, via contato telefénico prévio, um
encontro pessoal com profissionais de cada ISE, tanto com os Diretores,
quanto com os Coordenadores. Este contato preliminar revelou-se
fundamental para a percepcdo da receptividade para a observacdo de
reacdes e para a sinalizacdo de um clima de respeito e apoio mutuo nas
relacdes de confianga e cooperagcao com 0s pesquisados.

e  a seguir, foi agendado um cronograma de visitas para cada um
dos Institutos, sendo marcado o més de junho de 2006;

o no contato inicial por telefone, foi solicitado aos diretores e
coordenadores que preparassem o0s alunos dos ultimos periodos sobre a
importancia da participacdo na pesquisa, no sentido de se tentar garantir
significativa presenga dos mesmos na fase de campo;

e depois foi colocado em quadro demonstrativo a caracterizacao
dos dias de visita nas turmas e turnos, o quantitativo total e de amostra, bem
como, a origem da formacdo do ensino médio de cada professorando,

conforme o quadro a seguir apresentado.

Quadro 11 — Demonstrativo e caracterizacao dos dias de visita nos ISEs

PROFESSORANDOS
DATA TURMAS / TURNOS | QUANTITATIVO FORMACAO
DA Manha | Tarde | Noite | Total Amostra Normal | Técnico | Form. Nao
ISE VISITA Médio Geral informado
Trés Rios 01/06/06 2 48 36 11 04 10 12
Itaperuna 09/06/06 1 1 78 51 32 02 12 05
Bom Jesus | 09/06/06 1 1 66 28 21 01 05 01
ISEPAM 09/06/06 1 1 57 45 18 06 03 18
Padua 30/06/06 1 1 54 31 21 - 07 03
ISERJ 27/10/06 1 1 1 28 26 02 06 07 09
TOTAL GERAL 3 3 7 331 217 105 19 44 48
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Ao grupo de Coordenadores - os de Curso, os de Estagio Supervisionado e
os de Pesquisa e Extensdo - foi aplicada a entrevista direta e semi-estruturada,
justamente porque permite desenvolver principios de andlise basicos para o
processo descritivo do estudo.

A decisdo de utilizacao de técnicas diferenciadas para segmentos
diferenciados, se deu pela tentativa de buscar nas especificidades e vantagens de
cada uma, o quanto se poderia extrair dos dois segmentos, considerando-se 0
tamanho do grupo e nivel diferenciado de apreensao de cada um. Para o segmento
docente—técnico, compreendido pelos professores-coordenadores, langou-se mao
do DEPOIMENTO, colhido por Esquema Sequencial de proposi¢cdes, por ser
comparativamente falando, um grupo bem menor do que o dos professorandos, sem
contar o seu nivel de compreensao, por suposto mais amplo, a requerer técnica de
abordagem mais direta, mais préxima e mais aberta, de modo a facilitar verbalmente
a espontaneidade do pensamento, no corpo - a corpo do entrevistador-entrevistado.
Para o discente, optou-se pelo QUESTIONARIO, por compreender
proporcionalmente um contigente maior, e, com voz, garantir observancia da
representatividade da amostra. E um grupo grande, para o qual o questionario
possibilita abordagem a contento, considerando-se a diretividade esperada nas
respostas ao ROTEIRO sucinto, em anexo F , preparado como instrumento

Na coleta de dados dos Coordenadores, primeiramente foi efetuada, através
de uma carta, uma sondagem preliminar de predisposicao a participacédo de cada um
na presente pesquisa, conforme anexo E. A entrevista semi-estruturada foi realizada
individualmente, em local escolhido e determinado pelos Coordenadores, sendo
gravadas as respostas com a permissdo de todos os envolvidos. Estes

procedimentos foram realizados em todos os Institutos Superiores de Educacao.
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O quadro 12, a seguir, relaciona o quantitativo de coordenadores que
participaram da amostra, o regime de trabalho desses profissionais, a titulacdo e o

ano de ingresso na instituigéo.

Quadro 12 — Demonstrativo da funcao dos professores-coordenadores
participantes da amostra

REGIME DE TITULACA ANO DE
COORDENACAO* TRABALHO 0 INGRESS
Efetivo Contrato Grau O
ISE Geral | Curso | Pesq. | Estagio | 20h | 40h | 20h | 40 EIM|D
Ext. h
Trés Rios 1 1 1 2 1 1 2 | 2002/ 2005
Itaperuna 1 1 1 3 2|1 2005
B. Jesus 1 1 1 3 1] 2 2002
ISEPAM™* 1 1 1 1 1 3 112 | 1| 2001/2005
Padua 1 1 1 3 3 2001
ISERJ 1 - 1 - 1 1 2 1997/2005

* Tipos de Coordenadores previstos no art. 22 do Regimento Interno dos ISEs.
** Apesar de ser também como o ISERJ, um Instituto de exceléncia na formacdo de professores, ele foi criado
com a mesma estrutura e da mesma forma que os ISEs da Regido Fluminense.

As entrevistas gravadas, uma vez transcritas, foram analisadas juntamente
com as anotagdes concomitantes ao longo do processo de entrevistas. Foram
destacados recortes de falas e incidéncias de respostas relativas aos temas e
subtemas relacionados ao objeto de estudo, conforme quadro 13.

Para Fontana (2000, p.31), esse processo ‘“significa entender que aprender
nao é estar em atitude contemplativa ou absorvente, frente aos dados culturais da
sociedade, e sim estar ativamente envolvido na interpretacdo e producdo destes
dados”. E, como acrescenta Pecheux (1975, p.58), “...ndo existe discurso sem
sujeito nem sujeito sem ideologia” .

Nesse processo de analise, evitou-se, aplicar quadros explicativos as
respostas das pessoas entrevistadas e dos questionarios aplicados, o que conduz
diretamente a uma padronizacdo manifesta das respostas e, dai, a uma certa,

“cegueira” normal na andlise dos dados. Pois € evidente, que a pessoa que mais
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sabe de uma dada trajetéria profissional é a prépria pessoa que respondeu aos
questionamentos, isto €, a informante. Do mesmo modo, a maneira como ela capta
as perguntas desempenha um papel primordial na informacao prestada.

A coleta dos dados em campo teve inicio com uma conversa com o0s alunos
do 6° periodo, de formagao correspondentes ao ultimo semestre do curso, isto &,
com os concluintes do curso, em julho e dezembro de 2006, partindo do pressuposto
de que seriam eles os mais indicados a fornecer elementos a pesquisa, sob o
entendimento de que ja haviam convivido com todos os professores do curso,
cursado todas as disciplinas que integralizam o curso, e, finalmente, passado por
todo o Estagio Supervisionado e a Pratica de Ensino que fazem parte da formagao.

O estudo, nesse segmento, envolveu duas formas de levantamento de
dados: uma, ilustrada através de tabelas, para caracterizar cada uma das
instituicées que fizeram parte desse estudo e caracterizar o perfil dos discentes, para
perceber de onde vieram os alunos que estdo sendo formados no Curso Normal
Superior; e, a outra, ilustrada em mapeamento sintético, para o agrupamento de
informacgdes dos questionarios, consideradas relevantes para o estudo;

Como ja foi acenado em paginas anteriores, os dados coletados nos ISEs
foram analisados, tomando-se como referéncia a técnica de compreensdo de
conteudo, na modalidade de andlise tematica (BARDIN, 1997), conforme explicitado
nos procedimentos metodoldgicos.

Apés a aplicagdo dos questionarios aos professorandos (anexo F), com um
roteiro como instrumento, procedeu-se rigorosamente ao processo de leitura
recorrente das respostas, no sentido de garantir a imersao dos temas relacionados

ao objeto do estudo.
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Dos 331 alunos matriculados nos seis Institutos, 207 responderam ao
questionario, resultado este correspondente a mais de cinqlenta por cento de
respondentes, isto &, 63% de amostra.

O levantamento dos dados obtidos em campo sobre a formagdo dos
professores trouxe a superficie informacdes e situacdes que foram organizadas
conforme a incidéncia/convergéncia de respostas. Na maioria das respostas dos
alunos, a circunstancia pratica foi predominante, com exemplificacdes do estagio e
da experiéncia pessoal. Os dados dos questionarios levaram a conclusdes
subdivididas em trés partes: a funcdo dos conteddos curriculares; a funcao das
praticas e como deve ser a pratica na formacao do professor. Essas conclusdes sao
interpretacbes possiveis, pois os dados estdo expostos e abertos a novas
indagacées, pois, como afirma Bachelard (1991, p.95) “...nada é fixo para aquele

que alternadamente pensa e sonha”.

4.3.1 Apresentacao e analise dos itens do questionario

Na primeira pergunta do item 1, foi precedida de uma afirmacao: os cursos
de formacao de professores nos termos da legislacao em vigor, devem ser
constituidos de duas partes: a dos conteudos curriculares e a das praticas. Em
seqguida, fez-se a indagacao: Qual a funcao de cada uma das partes? A resposta a
parte dos conteudos curriculares, foram agrupados sob os seguintes temas,

computados como 0s mais recorrentes, conforme quadro a seguir:



224

Quadro 13 - Incidéncias de respostas sobre a funcao dos conteudos
curriculares

ISE
TRES | ITAPERUNA BOM ISEPAM | PADUA | ISERJ | TOTAL

Respostas RIOS JESUS
A funcao é passar ...
...conteudos 17 32 17 25 22 05 118
...conhecimento 10 16 09 09 07 01 52
...teoria 08 02 02 04 05 07 28
...disciplinas 05 04 - 06 02 04 21
...matérias 01 04 01 - 01 02 09
...informagdes - 01 01 01 03 - 06

Em termos gerais, destacou-se como categoria predominante, da formacao,
com 118 respostas, a transmissdo de conteldos, fato ocorrido em quase todos os
institutos. Ficou evidenciado que os professorandos reduzem o significado de
curriculo a volume de conteudo / disciplina / conhecimento / matérias / teoria /
informacé&o, colocando como prioridade a transmissao dos mesmos na formacao dos
professores, conforme ocorre na educacgao tradicional, caracteristicas ainda em
evidéncia em plena educacdo contemporanea. Nas falas transcritas a seguir,
percebe-se claramente a concepcéo dessa questao:

Reunir subsidios pedagdgicos que serdo passados aos alunos...0s
conteudos;

Auxiliar no contetdo...conteiido de acordo com a realidade;

Saber o contelldo mas saber como e onde;

Fornecer base necessaéria para atuacao [dos] conteudos;

[Passar] conteldos... [numa] visdo critica e autbnoma.

Essa realidade pode ser corroborada com as colocacdes de Facci (2004,
p.55), ao relacionar autores consoantes com a idéia de que os professores
privilegiam trés tipos de conhecimento: contelddo, pedagdgico do conteddo e
curricular.

O primeiro tipo de conhecimento para o autor em referéncia, “refere-se ao
contelido especifico, préprio da matéria a ser ensinada. E a quantidade e

organizacao do conhecimento dos fatos e conceitos de uma area especifica”.
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O segundo diz respeito ao conhecimento pedagdégico do conteludo e esta
relacionado a capacidade de o professor ensinar. “Implica analogia, exemplificagéao,
demonstracbes, explicacbes e outras formas de apresentagcdo do conteudo
especifico com o objetivo de torna-lo compreensivel para o aluno”. Além de estar
incluindo também, a compreensao do que é facil ou dificil de ser aprendido por ele.

O terceiro tipo é o curricular, nele estdo presentes os programas dos
diferentes niveis de ensino, assim como, os materiais didaticos que fazem parte
desses programas.

Ha autores, contudo, a exemplo de Goncalves e Gongalves, (2003, p.55),
que afirmam nao perceberem a diferenca existente entre o primeiro e o segundo
tipo, porque, em ambos, o professor precisa transformar o contetudo especifico da
sua disciplina em um contetudo pedagdgico que traga compreensao para o aluno.
Para esses autores, muitos cursos de formacao de professores ndo destacam tipos
diferenciados, porque entendem os trés como sendo a mesma coisa, embora sejam
comuns as longas listas de regras, principios ou conteudos para serem digeridas e
testados no vestibular na hora das provas.

Apesar das grades encerrarem numero, as vezes, exagerado de disciplinas,
para alguns autores, como Facci (2004, p.57) as disciplinas que ddo embasamento
tedrico a educacgao, ndao séo consideradas importantes na formagéao dos professores
pois:

A filosofia, a sociologia, a psicologia, por exemplo, sdo desconsideradas.
Interessam, sim, o conhecimento dos conteddos curriculares, os
conhecimentos especificos e, no maximo, o conhecimento de como tornar o
conteudo assimilavel para o aluno.

A segunda resposta mais incidente foi CONHECIMENTO, com 52 mengdes,

como mostram algumas falas a seguir:

Transmitir conceitos e conhecimentos;
Base para novos conhecimentos;
Construgao do conhecimento;
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Adquirir conhecimento;
Refletir, ampliar conhecimentos.

A sociedade moderna ndo perdeu de vista a valorizagdo do conhecimento
levada aos extremos de busca com o positivismo da ciéncia.

Buscando as palavras de Demo (2000, p.60), “0 conhecimento € a prova
contundente da capacidade criativa humana, bem como a indicagdo mais decisiva
de sua limitacao”. Complementa justificando que “o conhecimento mais profundo &
aquele que sabe o quanto ainda ndo sabe” e que, portanto, ele € a maquina de
aprender.

Nao existe limitacdo para o conhecimento, desde que haja curiosidade em
torno de qualquer assunto, a busca para satisfazer esta curiosidade levara ao
conhecimento do mesmo. Em muitos casos, o conhecimento pode tornar-se um
refém do poder, porque, atualmente, no mundo globalizado, quem sustenta e prové
a pesquisa, geradora do conhecimento, € o poder econdmico que passa a
determinar, inclusive, o qué e para qué se investiga.

Portanto, dentro desta légica, para o autor em referéncia, é impossivel
compreender tudo, pois “quanto mais se conhece, menos se conhece’ (p.64). Por
iSs0, 0s seres humanos perseguem cada vez mais a aquisicdo de conhecimento,
aqueles que ainda nao foram localizados, ndo foram denominados, ndo foram
explorados, e que ainda se encontram fechados na ciéncia e na tecnologia. Porém,
€ impossivel limitar a aquisicdo do conhecimento na vida dos seres humanos. Um
exemplo disso € o que vem ocorrendo com o crescimento desproporcional desta
nova era tecnoldgica.

A terceira resposta compreende a TEORIA com 28 mengdes, como se

constata nas falas:

[Dar] base mais tedrica;
Transmitir a teoria;
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Dar embasamento tedrico;
Ampliar a bagagem tedrica.

Nao se pode discordar de Pimenta (2005), quando afirma que a atividade
tedrica possibilita de modo indissocidvel o conhecimento da realidade e o
estabelecimento de finalidade para a sua formacdo. Isto ndo significa, como se
interpreta a primeira vista, a prevaléncia da teoria sobre a pratica. Ao contrario,
pretende a autora destacar a indissociabilidade entre uma e outra. A teoria cresce
com a pratica e a pratica cresce com a teoria.

Através das teorias, pode-se melhorar a atuacdo dos profissionais na
pratica, ja que nao sao excludentes entre si. Uma completa a outra. Apenas sao
destacadas como momentos ou fases predominantes ou especificos ao longo da
formacao.

Portanto, a teoria e a pratica sdo duas categorias simbibticas, indicadoras de
uma relacéo dindmica que faz parte da acdo humana e que resulta da inter-relagao
de forcas e tensbes exercidas uma sobre a outra.

A quarta resposta mais mencionada remete as DISCIPLINAS, das quais se

da por intermédio a aprendizagem formal do conteudo, conforme as falas a seguir:

Orientar disciplinas;

[passar] a grade da instituicdo...[as] disciplinas;
[passar as] disciplinas curriculares;

[passar as] disciplinas...[as] disciplinas.

As respostas menos incidentes foram MATERIAS, com 9 mencdes e
INFORMACOES com 6. Ambas, colocam-se no rol das palavras que expressam
aquisicao de conteudo, seja através da matéria formal, dada pelos professores ou
seja como informagdo de um modo geral.

Sobre a pergunta 2 do item 1: Qual a funcao de cada uma das partes? A

resposta a parte das praticas da formacao dos professores, assim se distribuem:
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Quadro 14 - Incidéncia de respostas sobre a funcao da pratica

ISE
TRES | ITAPERUNA | BOM | ISEPAM | PADUA | ISERJ | TOTAL
RIOS JESUS
Respostas
A funcao é mostrar ...
...a realidade 04 16 08 13 03 01 45
...0 conhecimento 07 03 03 12 05 01 31
...0S conteuidos 03 09 01 06 04 03 26
..as experiéncias 04 04 06 04 05 02 25
...a teoria 05 - 02 05 02 08 22
... a aprendizagem - 01 01 - 02 - 04

Os alunos parecem divididos com relagdo a funcdo da pratica na sua
formacao, como se vé pela atomizacao de respostas nos diferentes ISE.

Esse resultado pode ser o reflexo de uma pratica alienante, difusa, sem
significado, como um dos, problemas mais comuns dos cursos de formacédo: a
dissociacdo da teoria e da pratica sao tratadas como momentos e/ou
compartimentos estanques, sem proveito e construgao mutua.

Segundo Pérez-Gomez (1992, p.110) a pratica deveria constituir-se como
um ponto de partida do curriculo de formagcédo, comecando pelo estudo e analise do
ato de ensinar, reportando as praticas nos programas de formagdo para o0s
problemas e interrogacdes que surgem no didlogo com as situacdes conflituosas que
surgem no cotidiano educativo.

No entanto, os programas de formacao de professores, segundo Giroux
(1997), estdo isolados de uma visdo e conjunto de praticas que tomem com
seriedade a luta por democracia e justica social. Neste contexto, para o autor falta
teoria social, o que permite que os futuros formandos privilegiem aspectos
metodoldgicos, sem estrutura tedrica necessaria para compreender, avaliar e afirmar

os significados socialmente construidos por seus estudantes acerca de si mesmos e
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da escola, diminuindo portanto, a possibilidade de Ihes garantir os meios para o
autoconhecimento e fortalecimento social.

Por outro lado, vale extrair de Rosa (2001, p.179) a contribuicdo de que os
formadores para transformar a pratica, compreendem ser necessario transformar a
maneira como eles a entendem e a realizam sob quatro formas fundamentais. Uma
delas vem pontuar exatamente a questdao em apreco — a formacao deve articular o
conhecimento com a acdo, o que significa — articular a teoria e a pratica.

Como acentua Pimenta (2005), a qualidade de um curso de formacao nao se
da em funcgéo da pratica docente, ao considera-la ponto de partida. A questao é a

articulacao sincrénica, dialética, concomitante.

Com relagdo ao item 2: “Como deve ser a pratica na formacao do
professor?” alguns professorandos deixaram a pergunta em branco, o que pode
caracterizar desconhecimento da funcdo ou de como ela deve ocorrer, como se

observa no quadro 15.

Quadro 15 - Incidéncia de respostas sobre como deve ser a pratica

ISE
TRES | ITAPERUNA | BOM ISEPAM | PADUA | ISERJ | TOTAL
RIOS JESUS
Respostas
Deve ser baseada
na realidade 05 09 04 04 02 - 24
...no conhecimento 04 04 02 02 03 - 15
...na experiéncia - 01 02 02 04 02 11
...na aprendizagem 01 05 01 02 - - 09
...nos contetdos 01 - 02 04 - - 07
...na reflexo 03 02 - - - - 05
...no acompanhamento - - - - - 04 04

Como no quadro anterior, as respostas revelam-se bastante difusas entre os

Institutos Superiores de Educacdo de cada regido, resposta mais pontuada de um
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modo geral foi a que indica apoiar-se na realidade. A resposta pode sinalizar dois
aspectos opostos, um do privilegiamento da pratica, buscando a experiéncia e,
assim, perpetuando erros ou falhas; o outro, de uma pratica distanciada da teoria,
uma vez que nao foi ressaltada na fala a integracé@o ou dialogo entre ambas.

Esse resultado leva a reforcar a recomendacao de Pimenta (2004) de que o
professor do magistério encarregado do estagio supervisionado precisa,
primeiramente, compreender o sentido e os principios dessa disciplina, que assume
o carater de formacdo continua, e que tem como base a idéia de emancipacao
humana. E propde que o estagio, em seus fundamentos tedricos e praticos, seja um
espaco de dialogo e de licobes de descobrir caminhos, de superar os obstaculos que
surgem e construir um jeito de caminhar na educacdo, de modo que favoreca
resultados de melhores aprendizagens.

A autora, em referéncia, acrescenta ainda que o estagio curricular na
formacao de professores ou em qualquer outra profissdo, corresponde a “atividade
tedrica de conhecimento, fundamentacao, dialogo e intervencdo na realidade”, e que
“€ no contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade que
a praxis se da” (p.45).

Assim, o estagio, na concepcao desta autora, ao promover a presenga do
aluno no cotidiano da escola, abre espaco para a realidade e para a vida e o
trabalho do professor na sociedade (idem, p.67-68). Portanto é preciso fazer
perceber o estagio como reflexdo da praxis. Visto, entdo, como campo de
conhecimento e eixo curricular central nos cursos de formacédo de professores,
“possibilita que sejam trabalhados aspectos indispensaveis a construcdo da
identidade, dos saberes e das posturas especificas ao exercicio profissional

docente” (p.61).
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Cabe, portanto, aos cursos de formacao de professores, possibilitar que os
futuros professores “compreendam a complexidade das praticas institucionais e das
acbes ai praticadas por seus profissionais como alternativa no preparo para sua
insergao profissional’ (p.43).

Esses cursos ndo podem perder de vista o pressuposto maior de que o
professor continua sendo um ator de primeiro plano em todo o processo de mudanca
na educacdo. Bisaillon (2005, pp.240-241) diz, pois, no contexto da escola
contemporanea, ensinar € antes de tudo um ato de criagdo, de reflexdo e de
disciplina. E também um ato de mediacdo e de iniciagdo que possibilita 0 acesso ao
saber e a construgéo da inteligéncia.

Impde-se entdo rever a formacéao inicial, valorizando a responsabilidade
individual e coletiva de professores e inserindo a formacao inicial em uma légica de
profissionalizacgéo.

Diante das interpretacbes imperativas das transformacdes dos sistemas
educacionais, Bisaillon (idem, idem) adverte que os ocupantes de funcdes técnico-

administrativas, no sentido de que nos cursos de formacao

as chances de éxito situam-se no engajamento responsavel, a cultura de
seu papel e de sua competéncia, daqueles e daquelas que determinam as
politicas educacionais, daqueles e daquelas que dirigem os
estabelecimentos escolares e daqueles e daquelas que cuidam da
educagao no dia-a-dia (grifo nosso).

4.3.2 Apresentacao e analise dos itens das entrevistas

Os pesquisados — os professores/coordenadores de Curso, os de Pesquisa
e Extensdo, os de Estagio Supervisionado e os de Coordenacdo Geral — foram
submetidos a entrevista semi-estruturada, no préprio local de trabalho, de acordo

com a disponibilidade de cada um. Uma vez receptivos ao convite, para participar do
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estudo, as respostas foram gravadas e logo a seguir transcritas para realizacao da
pré-analise.

Durante todo o periodo de aplicagao do instrumento, os pesquisados foram
solicitos e dispostos a contribuir, sem manifestar, inclusive, nenhuma restricado ao
uso do gravador.

Especificamente sobre a pergunta — O que é ser professor? segue no
quadro 16, a seguir, a distribuicdo das respostas por ordem decrescente de

frequéncia:

Quadro 16 — Percepcoes sobre o que é ser professor?

Respostas Incidéncia de resposta

Professor é aquele...

...educador 08
...mediador 07
...facilitador 05
...desafiador 03
...pesquisador 02
...que ensina 02
...técnico 01
...orientador 01
...colaborador 01
...mestre 01
...que da aula 01

A percepcgao predominante, com 8 sinalizacdes, € a do termo “EDUCADOR?”.
Sucedem-se de perto: o termo “MEDIADOR” com 7 mengdes; o termo
“FACILITADOR”, com 5; o termo “DESAFIADOR” com 3; o termo “PESQUISADOR”
e 0 “QUE ENSINA”, ambos com 2; além dos termos “TECNICO”, “ORIENTADOR” e
“COLABORADOR”, “MESTRE” e aquele “QUE DA AULA”, todos os cinco
contemplados com apenas uma mencao cada.

A mencao do termo EDUCADOR ¢ ilustrada nas falas:

“Tem que ser educador”;
“No sentido de educador.Ser educador é diferente de ser professor’;
“E ser educador’;



233

“Educador. Ha uma diferenca em ser professor e ser educador”.

A segunda mencdao “MEDIADOR”, expressada nas seguintes percepcoes

dos professores/coordenadores, surge de forma inequivoca nas falas:

“E aquele que faz a mediacédo entre o conhecimento”;

“Mediador de saberes e aprendizagens”’,

“Mediador do conhecimento’;

“E o marinheiro dos novos tempos. Nao existe conhecimento sem alguém
que seja o mediador desse conhecimento”.

Na terceira percepcdo dominante para o0s entrevistados, tem-se

“FACILITADOR”, assim manifestada:

“E aquele que facilita’;

‘E aquele que facilita a aprendizagem’;

“E aquele que vai facilitar o processo de construgcdo e aquisicdo de
conhecimento de outras pessoas”;

“E um facilitador”.

O universo das respostas coletadas como sendo a percepgdao de
coordenadores sobre o que é ser professor, em verdade, vem refletir a ténica
reinante nos cursos de formagédo — colar caracteristicas a figura do professor como
resposta expedita as demandas atuais impostas a escola.

Atribuindo-se indiretamente ao professor a responsabilidade maior
demandas multiplas e, com isso, chamado a “tocar sete instrumentos”.

Assim crucificado isoladamente, como solitario “bode expiatério” da mesa de
outros tantos comensais, sob uma estrutura sistémica que disso se aproveita para,
ao menos continuar intacta e refém do peso de histérias politicas equivocadas de
formacao de professores, é requisitado a ser um pouco de tudo.

Tendo-se em Noévoa (2007) que ser professor hoje ndo € mais complexo do
que foi no passado, embora seja complicado lidar com outros saberes, néo
demandados no passado, a exemplo da tecnologia e da complexidade social, aponta
grande questao de fundo é a dificuldade de “a prépria sociedade saber para que ela

quer a escola”. Este fato permitiria inferir, por conseguinte, a mesma dificuldade de
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saber o que ela espera do professor, em se sabendo que a palavra educador
sempre encerrou significado abrangente, do tipo soma dos atributos desejaveis.
Nao estariam todos reeditando equivocos, valendo-se de pleonasmo para a

palavra, no afa de entoar a retérica dos tempos?

Na pergunta — Por que a palavra professor, hoje, é usualmente seguida
dos seguintes qualificativos: pesquisador em Pedro Demo; investigador em
Tardif; técnico em Contreras; reflexivo em Schon; intelectual em Giroux;
transformador em Freire e incentivador em Rubem Alves?, segue no quadro 17,

a seguir, a distribuicao das respostas por ordem decrescente de frequéncia:

Quadro 17 - Percepcoes sobre porque a palavra professor, hoje, é
usualmente seguida dos seguintes qualificativos: pesquisador em Pedro
Demo; investigador em Tardif; técnico em Contreras; reflexivo em Schon;
intelectual em Giroux; transformador em Freire e incentivador em Rubem
Alves?

Respostas Incidéncia
de resposta
Porque...
...professor precisa ser tudo isso 12
...estes qualificativos estao interligados 02
...teria que reunir todos e tirar um sé 01

A mencéo do “PROFESSOR PRECISA SER TUDO ISSO” é ilustrada nas
falas:

“NGs necessitamos desses tedricos para construirmos 0 nosso
conhecimento”;

“Ele precisa ser tudo isso para dar conta, sendo ele ndo vai conseguir
cumprir o papel de professor, de facilitador desse processo de
aprendizagem”;

“Precisamos de todos para complementacdo do nosso conhecimento”;

“Para vocé mediar tem que ter tudo isso ai”.

Para dois professores/coordenadores os qualificativos sinalizados na

pergunta estdo todos interligados na profissao professor, conforme fala a seguir:
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“estes qualificativos estdo ligados e interligados nesta profissé&o...estes irdo
definir que tipo de profissional estara sendo lancado no mercado de trabalho
e para preparar futuras geragées”.

Na concepcao de um professor-coordenador seria preciso reunir todos os

qualificativos, para tirar apenas um, conforme resposta:

“...todos esses perfis, todas essas nuangas que ele tem que dar conta...teria
que reunir todos esses ai e tirar um so”.

Sobre os tantos qualificativos invocados a desempenhar, o pesquisador, o
investigador, o técnico, o reflexivo, o intelectual, o transformador e o incentivador,
constatou-se que, ou sdo usados indistintamente, ou sdo colocados como atributos
parciais de um professor que precisa ser tudo isso.

Um e outro, quando sdo mencionados, sdo sucedidos de explicacdes gerais
que nao justificam especificidades ou nao apontam singularidades evidentes.

Reportando a revisdao tedrica do estudo, verifica-se que os proprios
estudiosos ha muito assim o perceberam, como No6voa (2007) “o professor
pesquisador e o professor reflexivo, no fundo, correspondem a correntes diferentes
para dizer a mesma coisa” (p.6).

Sendo, portanto, usado indistintamente, leva-se a supor que esses
qualificativos possam significar um seguidismo sem criticas de um modismo
relativamente recente, de acrescentar adjetivos para reforgar tal ou qual aspecto,
considerado importante por um determinado autor. Ou, por outra, pode-se admitir
que seja uma repeticdo pura e simples, de uma retérica falaciosa por parte dos
professores que buscam aparentar erudicao ou atualizacao.

A esse respeito, ja havia se adiantado N6voa (2007) ao dizer que

o paradigma do professor reflexivo, isto &, do professor que reflete sobre a
sua pratica, que pensa, que elabora em cima dessa pratica, é o paradigma
hoje em dia dominante na area de formacgao de professores. Por vezes € um
paradigma um bocadinho retérico (p.1)
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O fato é que as praticas de reflexdo, a bem da verdade, ndo séo estranhas a
um trabalho que se espera de qualidade pedagodgica. Melhor dizer nunca deveriam
té-lo sido, pois, ja se antecipa Névoa (idem, idem) lembrando que “€é impossivel
alguém imaginar uma profissdo docente em que essas praticas reflexivas nao
existissem”.

Os dados extraidos desse item destinados a buscar saber dos
professores/coordenadores dos ISEs — por que esses qualificativos tém sido hoje
utilizados com freqiiéncia, revelam que os mesmos nao se encontram tao ao largo
desses atributos hoje tdo recorrentes, mas nunca antes estranho a complexa
cosmologia de um professor comprometido com seu trabalho. Os resultados
mostram ao contrario certa consciéncia dessa complexidade, ao emergirem como
percepcoes dominantes, que, a idéia de que tantos qualificativos, na pratica, sao
partes constituintes de um conjunto. Em resposta ao porqué do modismo de
qualificativos, a maioria dos professores/coordenadores aponta “porque o professor
precisa ser tudo isso, porque estes qualificativos estédo interligados, tem que reunir
todos e tirar um s6, embora cerca de 70% tenham se omitido, seja por pura recusa,

seja por desconhecimento do assunto.

Na pergunta — Esses qualificativos tém sinalizado melhoria na pratica da
Formacao de Professores?, segue no quadro 18, a seguir, a distribuicdo das

respostas por ordem decrescente de frequiéncia:
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Quadro 18 - Percepcoes sobre se os qualificativos tém sinalizado

melhoria na pratica da formacao de professores

Respostas

Incidéncia de resposta

...sim

...com certeza

...eu vejo que sim
...6 uma busca
...teoricamente sim
...n4ao, sé atrapalha

05
04
02
02
02
01

Apesar de nao justificadas, a percepc¢ao predominante, com 5 sinalizacoes,

€ a do termo “SIM”. Sucedem-se de perto: o termo “COM CERTEZA” com 4

mencdes; os termos “EU VEJO QUE SIM”, “E UMA BUSCA”, TEORICAMENTE SIM”

com 2 mengdes cada; o termo “NAO, SO ATRAPALHA” com apenas 1 mencao.

De qualquer modo, seja um ou outro caso, segundo Noévoa (2007), ha

aspectos essenciais para o professor no novo milénio, como, por exemplo, a

exigéncia de organizacao coletiva e de novas formas de organizacdo como

caminhos ou espagos de aprimoramento, que venham concorrer com a melhoria do

grau de informacgéo.
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CONSIDERACOES FINAIS E RECOMENDACOES

A mudanga do mundo implica a dialetizagéo entre a denuncia da situagéo,
desumanizante e o anuncio de sua superagao, no fundo, o nosso sonho. E
a partir deste saber fundamental: mudar é dificil mas é possivel, que vamos
programar nossa agao politico-pedagégica (FREIRE, 2000).

Analisar uma determinada experiéncia alternativa na formacdo de
professores, tem mobilizado muitos pesquisadores e estudiosos a melhor se
ocuparem de algumas indagacbes. Quem € responsavel pela formagao do
professor? Onde deve se dar esta formacao? Qual o perfil ideal desse profissional?
O que preconiza a legislacao pertinente e as propostas pedagdgicas a respeito dos
cursos de formacao de professores?

A busca de respostas € como um caminho a percorrer em se sabendo, de
antemao, o que é esperado na formacao de professores num pais de proporcdes
continentais e com oferta ainda incipiente de universidades publicas destinadas a
prover a demanda de formacdo de docentes para o ensino basico. Tendo-se em
conta que a lei 9394/96 determina a formagado superior inclusive para professores
das primeiras séries, ha que cuidar, ela prépria, dos dispositivos para esse
suprimento. Se o pais antes da ultima LDB ja ndo conseguia formar em numero
suficiente docentes com formacao superior para as Ultimas séries do ensino basico,
como haveria de fazé-lo a partir da exigéncia legal de formagao superior também
para professores das séries inicias? Caso houvesse universidades publicas em
namero suficiente capaz de prover a demanda, ora infinitamente ampliada com o
novo dispositivo legal, estariam os governos esbarrando, em outro grave problema,
de resquicio colonial que, tal como o caso da concentracdo nas cidades, sucede a
concentracdo de instituicbes de ensino superior no litoral € nas regides mais

desenvolvidas. Sendo a Lei prevista para disciplinar a organizacdo e o
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funcionamento do ensino e da formacao nao somente no litoral e nas regides ja
providas, mas em todo o pais, inclusive no interior, que outro dispositivo haveria ela
de conter para garantir a formacao de professores, em nivel superior, inclusive para
os das séries inicias, no pais adentro? Fossem eles chamados Institutos Superiores
de Educacao — ISEs ou nédo, qualquer outra denominacao haveria de ter instituicdes
que viessem, a partir da lei, assegurar a formagao no interior desprovido e distante
das universidades sabidamente concentradas no litoral. Em que pesem como
positivas algumas criticas enderecadas aos ISEs, muitas delas acabam se revelando
utdpicas, corporativas, sendao absurdas, diante da exigéncia impostergavel de
erradicar o analfabetismo e promover a escolaridade, ante o infimo percentual de
formagado nas universidades que ha muito vém mostrando ndo conseguir suprir
contingentes até mesmo nos grandes centros urbanos, haja vista a necessidade de
licenciatura curta, inclusive nas maiores capitais.

Criticas descasadas de alternativas viaveis soam levianas aos olhos
daqueles que se propuseram, de fato, a trazer solucées a mesa, ainda que sujeitas a
reparos e aperfeicoamento.

Neste sentido, a presente tese se insere num conjunto de trabalhos da area
educacional que tém procurado trazer subsidios para aprofundar o debate,
enriguecer a pesquisa e gerar conhecimentos a respeito da formacéao alternativa de
docente nos Institutos Superiores de Educacdo, uma vez que seu objetivo foi ndo
apenas levantar o ideario reativo académico, reinante no pais acerca dessa
inovacdo da ultima LDB, de formacdo diferenciada, mas, também, apontar as
percepcoes docentes e discentes tiradas do nascedouro das experiéncias de
instituicbes como a FAETEC, que se propuseram a criar ISE na tentativa de suprir a

demanda de formagédo no Estado, principalmente no norte fluminense. Nao se pode
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subestimar o valor dessa experiéncia, seja pela dimensao a contar o nimero de
ISEs criados; seja pela contribuicdo ao ensino com a interiorizacdo da formacao;
seja pelo sediamento da experiéncia em pelo menos dois historicos centros
tradicionais de formacao de professores (ISERJ e ISEPAM); seja afinal pela iniciativa
ousada perante as severas criticas movidas pelas universidades a criagcdo de
espacos de formacéao fora de seus limites.

E importante ressaltar que a formagdo de professores nos Cursos Normais
Superiores, como mostrou o estudo, nao significa reduzir a sua qualidade, como se
adiantaram a vaticinar as vozes académicas. Estudar os ISEs, como pode ser
observado nos capitulos referentes a questdo da formacgéao de professores em sua
trajetoria historica, das trés ultimas LDBs, e, a questao das experiéncias ocorridas
em outros paises, significa ao contrario, a necessidade de inseri-los no contexto
atual, investigando, refletindo e levantando peculiaridades de atendimento, politicas
equivocadas empreendidas por regimes autoritarios, mudancas mal pensadas e mal
conduzidas, iniciativas que pouco ou nenhum beneficio trouxe ao ensino, embora
todas tenham sido auto proclamadas como bem intencionadas a garantir o direito a
formacao, nos termos da legislagcédo pertinente.

O caminho percorrido nesta pesquisa iniciou-se com uma discussdo a
respeito das desastrosas idas e vindas no trajeto histérico da formacdo de
professores, na legislacao pertinente durante as ultimas décadas, nas teorias e nas
praticas locais, e, fundamentalmente, no processo de construgdo e de consolidacao
de politicas publicas sélidas para a formacdao de professores no Brasil, politicas
estas que englobam desde as questbes macro referentes as demandas atuais de

formacao até as questdes micro relativas a identidade e valorizagdo desse



241

profissional, ao financiamento, a salarios dignos para a categoria e uma carreira
condizente com a formacao.

As dificuldades de dialogo sdo nitidas a comecar pelos obstaculos e/ou
distanciamento entre as diversas esferas governamentais (federal, estadual e
municipal), bem como entre os sistemas de ensino basico e médio, as instituicées de
ensino superior destinadas a prover a formacao de profissionais para neles atuarem.

As experiéncias desenvolvidas em outros paises, com a criacdo de
instituicoes de formacgado de professores, destacando os paises da Alemanha, da
Italia, da Colémbia como modelos que nao lograram o esperado resultado, e de
Cuba como uma amostra de experiéncia atual, a principio e em tese considerada
bem sucedida, mostram que os ISE criados no Brasil ndo sdo uma criacdo ou
aberracao insoélita e nem um fato inédito no pais, mas uma experiéncia alternativa na
formacao de professores, similar a de outros paises pressionados pelas demandas
de formacdo, mas que, .nem de longe, enfrentaram questdes complexas como
gigantismo do territério, aumento populacional, ascensdo vertiginosa da pobreza,
mazelas histéricas, politicas equivocadas e mal pensadas, sem falar na grave e
direta interferéncia politico-partidaria nos rumos da educagéo.

Em se tratando de perfil docente ideal é importante destacar as divergéncias
tedricas, a comecar pelos autores, estudiosos do assunto, e mostrar que este perfil
ainda é uma utopia até mesmo no ambito das universidades, conforme constatado
nos qualificativos sinalizados no meio académico como modismos de época a
povoar o imaginario social circulante sobre o papel e a funcéo docente.

Sobre temas intermitentes da formacao, o que nao deixa de ser uma obra
em permanente construcdo, foi destacado o estagio supervisionado como um dos

espacos mais controvertidos para a pavimentacao da pratica tanto nas universidades
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como nos ISEs. Do mesmo modo, foi observado ndo somente nos Cursos Normais
Superiores, mas em outros espacgos destinados a formacao de professores, que a
propriedade, integracdo, dosagem etc, da relacao teoria e pratica continua sendo um
entrave na formacao dos futuros docentes. Portanto, a formagdo do professor de
educacao basica seja la em que espago acontega, aponta para a necessidade de
um repensar da fragmentacdo da teoria e da pratica. Nenhuma politica de
aligeiramento da formagao inicial, com custos baixos, pode ser prioridade em
nenhum governo, porque nao existe, em educacao, experiéncias expressivas em
curto prazo descasadas de politicas macro abrangentes que envolvam estudos de
demandas, de gargalos e de focos de fracasso, andlises contingentes de formacéo,
estudos sobre qualidade do ensino, condicbes de trabalho desse profissional, e,
planejamento macro da formacéo continuada.

A demanda de formacdo continuada coloca-se como uma dupla direcao
neste trabalho. Nesta conclusdo, emerge como um grande desafio a ser tratado na
preparagdo e no treinamento profissional como uma meta de aprimoramento do
ensino para o magistério, tendo-se em mente que a formagéo, em si e por si, nem na
universidade nem no ISE da conta de prover ajustamentos em servico ou de
fundamentar percalcos de agcdo em movimento.

Em termos de recomendacgédo do estudo, a formacado continua, em sintese,
vem reunir, a partir dos sintomas de inconsisténcia (verificados em campo), tanto da
parte conteudistica quanto da parte pratica.

Essa inconsisténcia parece remontar a instabilidade legal, com as idas e
vindas dos ultimos dispositivos em plena gestacdo da normatizacdo da formacao no
pais, passando pela clara insuficiéncia e corporeidade de politicas publicas macro

de planejamento, organizacdo e controle da preparacdo docente, até aos graves
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problemas de preenchimento, por motivacao politico-partidaria, de cargos e funcdes
(direcao, chefia e coordenacgao) de alta responsabilidade da formacao a profissionais
pouco ou mal preparados para os oficios que a eles sao destinados.

Sobre esse cenario, pairam sombrias as propostas de programas de
formacao criados no pais, cuja culpa pelas mazelas, por via de regra vai recair nos
professores ou nos alunos, que permite manter oculto e intacto o seu cerne
nevralgico. Historicamente, responsabilizados pelos desvios de percurso que a eles
diuturnamente sao atribuidos, professores e alunos parecem ter incorporado e até
aceito o 6nus do fracasso. Enquanto isso, continuam longe da suspeicdo dos
verdadeiros alvos.

Sao sabidamente crescentes e complexas as demandas dos tempos que
imputaram as escolas e aos professores novos desafios. A ambos foi imposta a
tarefa de lidar ndao s6 com alguns saberes, mas também com a tecnologia e a
complexidade social, como se somente do nivel de execug¢do de ponta fosse
possivel cobrar tamanha responsabilidade, deixando ilesos e impunes os mentores,
das politicas, os legisladores, os planejadores sistémicos, o diretores / articuladores
da intermediacao administrativa, os coordenadores de programas, 0S supervisores
de projetos. Mostraram-se sabias, portanto, as afirmativas de No6voa (2007),
conhecido estudioso do assunto, de que ha uma sobrecarga ou um excesso de
missdes dos professores, tanto se pede demais dos mesmos quanto das escolas.
Desponta, também como bem oportuna a adverténcia que ele designa como
“conhecimento profissional”. Nao que se espere do professor ser autodidata, além de
bode expiatorio. A rigor, chama a responsabilidade os algozes escondidos do

fracasso — é o0 que chama de conhecimento disciplinar que pertence aos cientistas,
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que pertence as pessoas da historia, das ciéncias etc, justamente dos quais devem
ser providos os professores.

Da mesma forma, como o Provao é uma xerografia mais da instituicdo do
que do aluno, os dados coletados neste estudo, uma vez se revelado incipientes,
vagos e difusos, tanto dos alunos quanto dos professores-coordenadores, nao se
pode apelar para a histéria cacada que exige um e outro como presa facil e vencida.
Que, por outra, de um final de guerra politicamente mal conduzida em que alunos e
professores sejam vistos como butim do conflito.

Urge, portanto, uma certa peniténcia dos mentores de politicas, dos
governantes, do corpo técnico / administrativo, do pessoal do conhecimento
disciplinar e outros, no sentido de rever o forte controle burocratico e critica do
trabalho dos professores em vez de atendé-los e prové-los, nao se diria tanto de
condicoes de trabalho, mas, ao menos de competéncia, seriedade e vontade politica
de cada um. Trata-se, objetivamente, de: um olhar-se no espelho e se ver no outro;
de saber dar para cobrar; de reconhecer a prépria culpa e assumir cada um o seu
quinhdo de responsabilidade; de saber socializar o fracasso quanto se costuma
dividir o sucesso.

Trata-se, regra, de refletir sobre as quantas instancias e a quantos atores em
verdade devem ser atribuida a nua e crua realidade levantada por Pimenta (2002,

p13)

Além do desprestigio que sofrem na prépria academia e nas agéncias de
financiamento de pesquisas, os cursos de formagdo de professores
permanecem numa légica curricular que [sequer] consegue tomar a
profissdo e a profissionalidade docente como tema e como objetivo de
formacao.
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Anexo E

CARTA

Prezados Professores

Solicito a colaboracdo dos Senhores no sentido de prestarem informacdes
na pesquisa em andamento intitulada “A Formacao de professores nos ISEs: uma
experiéncia em questao”, sobre o perfil dos futuros professores em formacao nos
Institutos Superiores de Educacgao (ISEs), da Fundacao de Apoio a Escola Técnica
(FAETEC), do Estado do Rio de Janeiro - RJ.

Como é de dominio publico, a criacao dos ISEs é uma experiéncia recente,
empreendida pela FAETEC, no sentido de atender a demanda e a qualidade da
formacao de professores no Estado.

Trata-se de um trabalho académico, em andamento, a ser apresentado

como requisito final ao Curso de Doutorado em Educagdo, da Faculdade de
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Educacao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UFRJ) que, em estreita
convergéncia com esta iniciativa da Fundacgédo, visa contribuir para a melhoria do

ensino fluminense.

Antecipadamente grata.

Anexo F

Instrumento para os professores-coordenadores

1)Qual o significado da palavra PROFESSOR?

2)Por que a palavra professor, hoje, € usualmente seguida dos seguintes
qualificativos?
pesquisador (Pedro Demo)
investigador (Tardif)
PROFESSOR

técnico (Contreras)

reflexivo (Schén)
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intelectual (Giroux)
transformador (Freire)

incentivador (Rubem Alves)

3)Esses qualificativos tém sinalizado melhorias na pratica da formacéo de
professores?

Anexo G

Instrumento dos professorandos

1) Os cursos de formacgao de professores nos termos da legislacdo em vigor, devem
ser constituidos de duas partes: os conteudos curriculares e as praticas.

Qual a funcao de cada uma das partes?
- A dos conteudos curriculares
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- A das praticas

2) Como deve ser a pratica na formacao do professor?



